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RESUMO

Considerando as transformacfes na sociedade contemporanea, que Vém
influenciando a escola e o trabalho dos professores, o objetivo deste estudo foi
analisar o processo de ingresso profissional, de professores iniciantes, identificando
os elementos que interferem nesse processo, favorecendo ou dificultando o
desenvolvimento profissional dos docentes. O referencial tedrico abrangeu autores
gue vém discutindo o ingresso profissional dos professores, compreende questdes
como a docéncia no contexto da sociedade atual, a carreira profissional dos
professores, as dificuldades enfrentadas pelos iniciantes e a construcdo do
conhecimento profissional docente. Na abordagem metodoldgica, optou-se por
utilizar, no @mbito dos métodos qualitativos, a técnica de grupos de discussao como
fonte principal na coleta de dados. Foram realizados dois grupos de discussédo com
professores iniciantes dos anos finais do Ensino Fundamental, em duas escolas
publicas da regido do Vale do Paraiba. As conclusdes indicam que os participantes
enfrentam inUmeros desafios em seu ingresso profissional, entre eles as
vulnerabilidades relativas a formacéo inicial, as dificuldades de gestao da sala de aula,
as interacdes com os alunos e todos os que partiiham o ambiente profissional.
Evidenciam que o professor inexperiente percebe-se sozinho frente aos seus
desafios, o que reflete a inexisténcia de programas de apoio ao ingresso profissional.
Apesar dessas dificuldades, os participantes permanecem na profissdo, adotando
diferentes formas de resisténcia para continuarem a desenvolver-se

profissionalmente.

Palavras-Chave: Ingresso profissional. Professor iniciante. Desenvolvimento

profissional.



ABSTRACT

Considering the changes in contemporary society, which have influenced the school
and the work of teachers, the aim of this study was to analyze the professional
admission process, of beginning teachers, identifying the elements that interfere in this
process, favoring or hindering the professional development of teachers. The
theoretical framework included authors who have been discussing the professional
teacher’s entrance, addressing issues such as teaching in the context of current
society, the professional career of teachers, the difficulties faced by beginners and the
construction of teacher’s professional knowledge. The methodological approach, the
choice was to use, in the context of qualitative methods, the technical discussion
groups as the main source of data collection. There were two discussion groups with
teachers at work in the Elementary School, in two public schools in the Paraiba Valley
region of Sdo Paulo State, in Brazil. The findings indicate that the participants face
many challenges in their professional entrance, including the vulnerabilities relating to
the initial formation, the difficulties of classroom management, interactions with
students and all other who share the professional environment. It is shown that the
inexperienced teacher finds himself alone with his challenges, which reflected the
absence of support programs for professional entrance. Despite these difficulties, the
participants remain in the profession, adopting different forms of resistance to continue

to develop professionally.

Keywords: Professional Entrance. Beginning Teacher. Professional Development.
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1 INTRODUCAO

As transformacdes sociais, econdmicas, politicas e culturais que se observam
na sociedade contemporanea provocam o surgimento de novas configuragdes nas
formas de producéo e divulgagdo do conhecimento, o que influencia diretamente a
escola e o trabalho dos professores. Esses aspectos compreendem a formacdo dos
futuros docentes e 0 que vem a ser necessario para enfrentamento dos desafios que
se interpdem as suas atividades profissionais, em face das transformac¢ées no campo
da Educacéo.

A atual realidade evidencia que a profissdo docente se torna mais complexa,
conferindo multiplas exigéncias ao trabalho dos professores, que deverao desenvolver
novas competéncias para a acdo pedagodgica. Traz também diferentes demandas a
formacao docente, especialmente o didlogo entre as dimensdes do conhecimento
discutidas nos cursos de formacdo e o contexto educacional no qual os futuros
professores irdo atuar.

Essas consideracdes apontam para a importancia de investigacdes visando
compreender como 0s professores vivenciam essas transformagdes, os problemas
colocados a atividade profissional e a constru¢cdo do aprender a ensinar, frente as
exigéncias do contexto atual. A pesquisa que abrange os professores, sua formacao
e sua atuacao profissional, contribui para conhecer e compreender a problematica que
envolve as relacdes entre os campos da formacéo e do trabalho dos professores,
oferecendo elementos para que se possa caminhar para uma educacado capaz de
atender as necessidades da sociedade nesse momento.

Nesse contexto, um aspecto pouco investigado e que merece discussao mais
aprofundada é o momento do ingresso profissional. Embora seja consenso que o
inicio da profissdo € um periodo essencial para a consolidacdo dos conhecimentos
profissionais e mesmo para a permanéncia dos professores na carreira, ainda sao
raras no Brasil as pesquisas sobre o ingresso profissional dos professores (GATTI,
2012a; PAPI; MARTINS, 2010).

Pesquisa desenvolvida por Gatti e Nunes (2009) evidencia a fragilidade da
formacdo oferecida aos docentes nos cursos de licenciatura, apontando a
fragmentacao dos curriculos e a predominancia dos aspectos tedricos em relagéo a

dimenséao pratica da formacéo. Ou seja, enquanto se ampliam as exigéncias sobre a
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atuacao profissional dos professores, a formacéao inicial ndo oferece a eles o suporte
adequado para o enfrentamento dos desafios da docéncia.

As pesquisas indicam que os professores no inicio da carreira sentem-se
vulneraveis quanto a formacdo que receberam, a qual ndo oferece o suporte para o
enfrentamento da realidade da escola (TARDIF, 2013a; GATTI, 2012a; NOVOA, 1992;
MARCELO GARCIA, 1999). Mostram também que o periodo de transicdo de
estudante a profissional e de insercéo deste professor no ambiente de trabalho requer
0S apoios da organizacéao escolar. Segundo Marcelo Garcia (2010), esses apoios sao
o acolhimento necesséario aos ingressantes e as referéncias que norteardo o
prosseguimento de seu desenvolvimento profissional.

Ao discutir o inicio profissional, um aspecto que requer maior atencédo é o
segmento do segundo ciclo do Ensino Fundamental, ou seja, os professores que
atuam do sexto ao nono ano deste ciclo. Segundo Davis et al (2012, p.115), os poucos
estudos que tratam da especialidade do Ensino Fundamental na literatura, Mansutti et
al. (2007, p. 29 apud DAVIS et al. (2012, p.115) defendem que “criar condigcbes para
gue os alunos aprendam a estudar e sejam cada vez mais capazes de fazé-lo com
autonomia é uma das prioridades do ciclo II”. Nessa etapa, 0s novos recursos de
pensamento desenvolvidos pelos estudantes constituem-se como bases
fundamentais, para que o0s conhecimentos e habilidades adquiridos no Ensino
Fundamental possam ser aprofundados e ampliados, constituindo-se assim um
repertério de saberes, permitindo alcancar um novo grau de autonomia por meio da
compreensao e da atuacao na sua realidade.

As primeiras séries do Ensino Fundamental sdo ministradas por professores
polivalentes, formados em Pedagogia ou Normal Superior, ou Magistério em nivel de
2° grau. Esses professores interagem com o mesmo grupo de alunos durante o ano
letivo.

Os alunos do 5° ano, ao passarem para o0 6° ano, vivenciam novas experiéncias
gue se apresentam no cotidiano da escola, como o0 aumento do niumero de docentes,
interagcdo com professores especialistas, demandas de maior responsabilidade,
diferentes estilos de organizacdo social e didatica de aula etc.

A formacédo desses professores apresenta inimeros problemas e lacunas,
como destacado por Gatti (2012c), que observa haver uma caréncia de a¢des voltadas
para a formacéo inicial, em nivel estrutural e curricular, e destaca que os diversos
cursos sao disciplinares, estruturados por areas ou campos de conhecimento,

significando que néo se integram como um todo. A autora ressalta que esses cursos
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ndo estdo direcionados para uma formacdo que tem como objetivo o exercicio do
magistério. Essa andlise é corroborada por Pereira e Amaral (2010), que observam
ser comum, nos finais dos cursos de Licenciaturas, encontrar estudantes de Historia,
Geografia ou Biologia, que se autodenominam historiadores, gedgrafos ou bidlogos,
ao contrario de sentirem-se professores das respectivas disciplinas. Assim, a
identidade profissional que se constréi no curso de Licenciatura escolhido ndo é
necessariamente a de professor.

Ao analisar as especificidades dos anos finais do Ensino Fundamental no
conjunto da 5% a 82 séries (atualmente sexto ao nono ano do Ensino Fundamental),
Dias-da-Silva (2011) destaca as dificuldades colocadas ao trabalho dos professores
nesse nivel de ensino. Com uma formacdo mais voltada para o conhecimento
especifico, o saber fazer dos professores especialistas € colocado em cheque no
convivio com as contradicfes da realidade da sala de aula e nas relagbes com alunos
em transicao para a adolescéncia, que parecem desafiar o seu saber fazer, conferindo
maiores exigéncias a docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental.

Dias-da-Silva (1998) e Dias-da-Silva e Chakur (1990) esclarecem que 0s
professores, em sua maioria, consideram a 52 série (atualmente sexto ano do Ensino
Fundamental) a mais dificil para se trabalhar, pelas expressivas dificuldades
vivenciadas rotineiramente.

Destacam que muitos professores de 5% a 82 série sentem-se solitarios e
desmotivados e que nem sempre sao bem-sucedidos, convivendo traumaticamente
com o fracasso e o desinteresse dos alunos.

As andlises desses autores evidenciam as relagcbes entre a formacéo
inadequada, as condicbes de trabalho dificeis e a desvalorizacdo social da carreira,
mostrando um quadro preocupante, que compromete a identidade profissional dos
professores.

Essas consideracdes evidenciam as complexidades que aguardam o0s
professores no seu ingresso profissional, e colocam algumas questdes
problematizadoras ao presente estudo: Quais o0s desafios enfrentados pelos
professores dos anos finais do ensino fundamental em seu ingresso profissional? O
que os faz permanecer na profissdo? O que os faz desistir? Os professores
necessitam de quais apoios para o enfrentamento desses desafios?

Os questionamentos da pesquisadora sao decorrentes dos estudos citados e
da experiéncia na docéncia, somadas as significativas mudancas no campo da

educacao desde o seu ingresso profissional.
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A trajetoria profissional da pesquisadora e suas experiéncias como professora
de artes no Ensino Fundamental Il levaram as percep¢fes das dificeis realidades
vivenciadas pelos professores em sua atividade cotidiana. A consciéncia do papel que
os professores representavam e os desafios com o ensino exigiram a constante busca
de conhecimentos e apoios, que, na maioria das vezes, foram por meio dos colegas.
Os coordenadores foram importantes em alguns momentos assim como 0s gestores
que fizeram a diferenca nessas trajetorias. A experiéncia na docéncia como formadora
de professores no Ensino Técnico para o Magistério conferiu a dimensao dos desafios
preparatorios para o ingresso, em como lidar com a sala de aula, interagir com os
alunos e o referente ao aprendizado das habilidades para o desenvolvimento da
capacidade criadora dos alunos.

A atuacao no campo da arte pode ter sido o inicio da compreensao do sensivel,
das diferentes formas de ler e interpretar o mundo, em como as capacidades criadoras
podem ser reveladas no exercicio do pensamento, do estudo e da experimentacao.
Os aspectos desafiadores se concentraram em construir-se como docente, na
adequacdo as realidades de organizacbes educacionais reprodutoras de
comportamentos e conhecimentos.

Apresentar o conhecimento para as criangas e trabalhar no desenvolvimento
dos seus talentos foram questionamentos refletidos ao longo do exercicio na
profissdo, assim como os professores poderiam desenvolver-se como pessoas e
como profissionais.

A docéncia numa escola profissionalizante de Artes durante vinte anos foi
determinante para o estudo do desenvolvimento das habilidades técnicas e
expressivas com grupos de alunos distintos, desde criancas de sete a quatorze anos
a pessoas adultas de diferentes idades, condicbes sociais e profissbes. Essas
experiéncias foram fundamentais na leitura da rica diversidade e das possibilidades
de aprendizado, conferindo um olhar para a escola como um espaco de socializagao,
da apreciacéo das diferencas, do enriquecimento que trazem as interacdes e 0s seus
aspectos culturais.

A experiéncia como artista visual, o aprimoramento técnico por meio da
pesquisa, assim como o exercicio da reflexdo e da criatividade, foram fundamentais
para o crescimento e para o desempenho como docente. A vivéncia no trabalho
artistico traz a compreensdo da transitoriedade, das incertezas, ao lidar com o
surpreendente, com o desconhecido, com vitorias e derrotas, com o0 sonho e a

realidade, com outras artes, com as ciéncias, com as tintas e com o barro, com lapis
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e crayons, com papéis, sozinho e com o0s outros. O desenvolvimento profissional
segue como obra inacabada.

A necessidade de compreender a docéncia na atualidade, assim como o
aperfeicoamento académico na area pedagégica conduziram ao Mestrado
Profissional em Educacéo. As aulas iniciais evidenciaram a importancia das reflexdes
das nossas praticas enquanto docentes, do significado do nosso papel na sociedade
do conhecimento, assim como os objetivos do conhecimento e da pesquisa cientifica.

As trajetérias observadas, quanto a socializacdo, as praticas e aos
conhecimentos dos professores iniciantes, suscitaram o interesse pelo tema proposto
nesta pesquisa, revisitando o que se tornou relevante: a iniciagdo dos jovens
professores no seu ingresso profissional e os seus desafios.

Ao buscar compreender o professor como sujeito em construgcdo de seus
saberes profissionais e analisar os enfrentamentos pelos docentes iniciantes nesse
processo de construcdo, o presente estudo pretende trazer contribuicbes para o
conhecimento na area. Entende-se que as pesquisas sobre o ingresso profissional
podem oferecer referéncias para os cursos de formacao de professores e para as
politicas publicas de apoio ao trabalho docente. Podem também oferecer subsidios
para aqueles que exercitam a lideranca nas escolas levando-os a refletir sobre o
acolhimento dos docentes ingressantes, favorecendo processos de adaptagéo
necessarios ao melhor desempenho dos profissionais.

Assim, o estudo orientou-se para 0s objetivos apresentados seguir.

1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo Geral

Analisar o processo de ingresso profissional, de professores iniciantes, que

atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, identificando os elementos que

interferem nesse processo, favorecendo ou dificultando o desenvolvimento

profissional dos docentes.

1.1.2 Objetivos Especificos
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Analisar os principais problemas e desafios enfrentados por professores
iniciantes que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental no ingresso profissional.

Identificar os possiveis fatores que dificultam ou favorecem esse processo e a
sua permanéncia na profissao.

Analisar as condi¢cdes proporcionadas pelas escolas para 0 ingresso
profissional desses professores.

Verificar os possiveis motivos de permanéncia e de evasao dos professores, a
partir da experiéncia e vivéncia dos professores iniciantes.

Avaliar os possiveis efeitos da experiéncia do ingresso profissional na
continuidade profissional desses professores.

1.2 Delimitacéo do Estudo

Tendo em vista 0s objetivos colocados, pressupde-se que o objeto de estudo
envolve compreender o ingresso profissional de professores iniciantes, bem como as
interacOes e as relacdes estabelecidas no espaco escolar — contexto da atividade
docente.

Ao buscar entender esse objeto de estudo, procurou-se delimitar a investigacao
colocando o foco em um segmento especifico do magistério, os docentes iniciantes
dos anos finais do Ensino Fundamental. Optou-se pelo foco nos docentes que atuam
nesse nivel, com base nos estudos que mostram que o trabalho do sexto ao nono ano
do Ensino Fundamental oferece dificuldades mais complexas, considerando a faixa
etaria dos alunos e as condicdes de trabalho dos professores.

O contexto da pesquisa foram duas escolas publicas de Ensino Fundamental
de um municipio do Vale do Paraiba, que oferecem turmas do sexto ao nono ano, e
seus professores iniciantes, escolhidos como sujeitos da investigagao.

Foram ouvidos onze professores das areas de Lingua Portuguesa, Matemaética,
Geografia, Ciéncias e Artes do Ensino Fundamental Il, com experiéncia docente de
um a seis anos. Um dos participantes tem sete anos de experiéncia.

O campo do estudo focou os desafios enfrentados pelos professores iniciantes
no momento do seu ingresso docente e 0s apoios que a escola tenha oferecido a

estes profissionais.
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1.3 Organizacao do Trabalho

Na introducao, procura-se situar a escola e os professores no contexto das
transformacdes da sociedade contemporanea, delimitando o estudo e apresentando
0s objetivos do trabalho.

No capitulo dois, sdo discutidos autores que abordam a escola na sociedade
contemporanea, suas relacdes com a tecnologia, as influéncias da informacéao a partir
da globalizacdo e do rompimento de fronteiras fisicas e como essas mudancas vém
atingindo o papel da escola e dos professores. Essa revisdo da bibliografia oferecera
instrumentos para situar o objeto de estudo neste universo em transformacéao.

No capitulo trés, estuda-se a questdo do professor iniciante, a construcdo de
sua identidade, os desafios perante o contexto da sociedade contemporanea, sua
instrumentacdo e sua reflexdo, sendo ele referencial determinante do sistema
educacional. Sdo abordadas as questdes fundamentais do processo de ingresso
profissional, retomando estudos de autores que vém pesquisando esta tematica, no
Brasil e em outros paises, oferecendo contribui¢cdes para este trabalho.

No capitulo quatro, sdo apresentados 0s procedimentos metodoldgicos,
fundamentando e explicando os caminhos metodol6gicos da pesquisa.

No capitulo cinco, sédo apresentados e discutidos os resultados da analise dos
dados. Nas considerac¢@es finais, uma reflexdo sobre o que foi apurado no trabalho, e
uma visdo critica e analitica de tudo que foi construido, refletido, coletado e
compartilhado.
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2 O TRABALHO DOCENTE NA SOCIEDADE ATUAL

O problema central deste estudo refere-se aos desafios enfrentados pelos
professores iniciantes para o cumprimento de seus objetivos profissionais, face as
novas configuracodes e demandas educativas na sociedade contemporéanea.

Ao refletir sobre o universo profissional dos professores no contexto da
sociedade contemporéanea, o estudo referencia-se em autores que discutem essa
tematica, como Imbernén (2000), Tedesco (2001), Novoa (2007) e Fanfani (2007).

Segundo Imbernén (2000), as mudancas que a poOs-modernidade vem
apresentando, especialmente com a globalizacdo, denotam a necessidade de um
novo olhar sobre o ensino, a escola e o trabalho dos professores.

Observando que “a sociedade informacional requer uma educacao intercultural
guanto aos conhecimentos e aos valores, assim como a vontade de corrigir a
desigualdade das situacdes e das oportunidades” (IMBERNON, 2000, p. 27), o autor
considera que “a transformacdo da escola em comunidade de aprendizagem seria
uma resposta igualitaria para a atual transformac&o social” (IMBERNON, 2000, p.34).

Segundo o autor, a importancia de outros direcionamentos para 0 espaco
escolar, em suas dimensdes organizacionais, elucida um dos aspectos fundamentais
as discussdes: os novos desafios do professor, entre eles, o enfrentamento da
realidade nas escolas, a diversidade de seus contextos, a vulnerabilidade frente ao
dominio dos conteudos, o relacionamento com os alunos e a equipe escolar.

Situacbes que requerem mais preparo profissional, como também reflexdo

acerca da realidade atual, que se torna complexa, como ressalta Imbernon:

O século XXl j& comega mais documentado do que qualquer um dos
anteriores, mas também €& mais incerto para a grande parte da humanidade
do que o século XX. Embora a incerteza faca parte intrinseca do tempo que
vivemos, embora seja parte do presente, ha sociedades e povos inteiros que
ndo estdo preparados para enfrentd-la. Nao ha nada seguro sob o sol:
encontramo-nos diante de uma nova forma de ver o tempo, o poder, 0
trabalho, a comunicacdo, a relacdo entre as pessoas, a informacgdo, as
instituicdes, a velhice, a solidariedade. Disso tudo resulta, quem sabe, uma
certa desorientacdo coletiva que se reflete no pensamento e na acéo
educativa (IMBERNON, 2000, p. 19).

Essa incerteza interfere no ambiente educacional que € constituido por sujeitos

sociais, 0s quais trazem para esse espacgo a diversidade dos conhecimentos e
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culturas, compreendendo ainda a complexidade institucional que abrange leis,
sociedade e governo.

A organizacdo escolar necessita de outros percursos frente ao que se
denomina “sociedade do conhecimento”, de modo a assegurar sua identidade como

espaco democratico, em dialogo com o contexto atual, reafirmando sua funcao social:

No século XXI, a educacao nao pode ser exercida apenas pelos professores.
Se a educacédo, como afirma Bernstein (1998), é um processo sustentado, no
qual alguém ou alguns adquirem novas formas ou desenvolvem formas
existentes de conduta, conhecimento pratico e critério de alguém ou algo, os
professores veem-se incapazes para fazer entender e interpretar essas novas
formas com toda a sua complexidade em uma sociedade do conhecimento
dirigida para uma sociedade de risco na qual a complexidade, a dindmica
multirrelacional e a diversidade de interesses podem provocar dilemas dificeis
de serem resolvidos (IMBERNON, 2000, p. 80).

Torna-se importante o afinamento entre as politicas educacionais e as
demandas sociais, para o delineamento de novos encaminhamentos na acao
educativa, tendo em vista uma gestdo escolar mais democratica e mais didlogo com

os envolvidos no investimento educacional, em especial os professores:

A instituicdo educativa j& ndo possui um saber instituido inquestionavel, mas
este se expande no tecido social, e para fazé-lo seu a instituicdo educativa
necessita da inter-relagédo e da participacao de toda a comunidade se nédo se
qguer excluir ninguém do direito & educacdo, a liberdade e a felicidade
(IMBERNON, 2000, p. 80).

Compete aos docentes a construcdo dos seus conhecimentos, pautados na
reflexdo sobre seu ambiente profissional e sobre o contexto no qual se inserem. Isso
compreende 0 enriguecimento das competéncias para interpretar e intervir junto a
comunidade da qual fazem parte, reconhecendo-se nesse conjunto que se

apresentara em sua pluralidade socioecondémica e cultural:

Adaptar o ensino a diversidade dos sujeitos que convivem nas instituicdes
educativas ndo é tarefa simples, e o éxito nos resultados dependerd em
grande medida da capacidade de agir autonomamente, tanto por parte dos
professores como da comunidade e dos alunos e alunas sujeitos desse
processo (IMBERNON, 2000, p. 85).

Diante da velocidade da informac&o nos tempos atuais, o professor defronta-
se com novas configuracdes no que diz respeito a transmissédo do conhecimento. No
papel de mediador, devera contar com maiores desdobramentos em sua formacgéo

profissional, ampliando seu campo de conhecimento em &areas que trazem
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contribuicbes para a compreensao do fendbmeno educativo, como a psicologia,
sociologia, filosofia, ciéncia da informagéo e outras.

A chegada das tecnologias da informacdo e da comunicacao trouxe também
novas interfaces no que se refere as relacdes sociais e a comunicacgao interpessoal,
por conseguinte o ambito pedagdgico € influenciado pelo surgimento de novas
diretrizes para a educacgéo. Desse modo, sdo propostos desafios contundentes quanto
ao plano educativo e ao professor como mediador neste contexto. Imbernon (2011)
destaca que a profissédo devera desenvolver-se em uma sociedade em mudanca, com

um alto nivel tecnoldgico e um vertiginoso avango do conhecimento:

Isso implica ndo apenas a preparacao disciplinar, curricular, mediadora, ética,
institucional, coletiva, mas também uma importante bagagem sociocultural
(Imbernén, 1994) e de outros elementos que até o momento ndo pertenciam
a profissédo, como os intercambios internacionais, as relagbes com a
comunidade, as relacdes com a assisténcia social etc. Assim € necessério
formar o professor na mudancga e para a mudanca (IMBERNON, 2011, p.34).

A mudanca cultural que desponta na sociedade do conhecimento, e com ela
um novo procedimento na gestéo de pessoas, propde outros comportamentos, outras
capacidades, outros paradigmas.

A comunicagao seguramente ndo pode perder o elo com a historia, a cultura, e
os valores, na edificacdo de sociedades mais estruturadas, empreendedoras na
distribuicdo dos bens culturais e materiais.

Assim, outras necessidades educativas serdo trazidas pela sociedade do
conhecimento, decorrentes do processo das transformacdes sociais, em especial da
ampliacdo da escolarizacdo. O que evoca a ressignificacdo das relacdes entre os
agentes envolvidos no universo da educagéo.

Tedesco (2001) afirma que as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacao tém um impacto ndo sé na producao de bens e servigos, mas também

no conjunto das relacdes sociais:

A acumulacéo de informacéo, a velocidade na transmisséo, a superacao das
limitagBes espaciais, a utilizagdo simultdnea de multiplos meios (imagem,
som, texto) séo, entre outros, elementos que explicam o enorme potencial de
mudanca que estas novas tecnologias apresentam. [...] as mudancas nas
tecnologias da comunicacédo tém, invariavelmente, trés classes de efeitos:
alteram a estrutura de interesses (as coisas nas quais pensamos), mudam o
carater dos simbolos (as coisas com as quais pensamos) e modificam a
natureza da comunidade (a &rea na qual se desenvolvem 0s pensamentos)
(TEDESCO, 2001, p. 19).
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Observa-se que as mudancas vém provocando o surgimento de diversificadas
formas de producgéo e divulgacdo do conhecimento, o que interfere diretamente na
escola trazendo diferentes desafios para o trabalho dos professores. Como destaca
Fanfani (2007), as novas ferramentas tecnoldgicas alteram as formas de comunicacéo
e as relacdes de poder entre as geracdes e colocam em crise a autoridade pedagdgica
baseada na ordem e na hierarquia.

No ambito educacional, as transformacdes apontam para um novo paradigma,
com a construcdo de uma identidade democratica, que implica desenvolvimento de
uma postura critica perante o uso do direito da cidadania, embora o modelo
pedagdgico tradicional ainda se mantenha presente nas salas de aula. Um processo
de transicdo desse modelo, com a emergéncia de novas propostas pedagodgicas, nao
se faz sem dificuldades, dada a multiplicidade dos aspectos envolvidos na acao

educativa. Como observa Névoa (2007):

A pedagogia tradicional era baseada nos conhecimentos e na transmissao
dos conhecimentos. A grande ruptura provocada pela pedagogia moderna foi
colocar os alunos no centro do sistema. Mas a pedagogia moderna precisa
ser reinventada na sociedade contemporénea. Nao se trata de centrar na
escola nem nos conhecimentos, como advogava a pedagogia tradicional,
nem nos alunos, como advogava a pedagogia moderna, mas sim, na
aprendizagem (NOVOA, 2007, p.6).

Como observa o autor, se a pedagogia tradicional era baseada na transmissao
dos conhecimentos, portanto apoiada na autoridade e no conhecimento do professor,
e a pedagogia moderna coloca o foco no aluno, considerando seus interesses e
necessidades, na sociedade contemporéanea a questdo € a aprendizagem desse
aluno, o que remete a atuacdo do professor. Logo, entre os desafios colocados a
educacdo contemporanea, Névoa (2007) destaca “o problema dramatico da
organizacdo da profissdo: o modo como nos organizamos na escola, como nos
organizamos com os colegas e como integramos os jovens professores” (NOVOA,
2007, p.14).

Ndévoa analisa a dimensao pessoal envolvida na docéncia:

Temos que construir uma nova profissionalidade docente e que esteja
também baseada numa forte pessoalidade. Na educagdo ndo é possivel
separar a dimensdo de pessoalidade e isso implica em um compromisso
pessoal, de valores, do ponto de vista da profissdo (NOVOA, 2007, p. 18).
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Essas reflexdes preconizam o surgimento de um novo perfil profissional, e
possivelmente os novos saberes do professor do futuro, indicando a necessidade de

mudancas na formacao dos professores:

E necessario enriquecer a aprendizagem com as ciéncias mais estimulantes
do século XXI. A pedagogia e o trabalho do professor estdo ainda muito
fechados nas psicologias do desenvolvimento, nas psicologias de Piaget, em
certas sociologias do século XX. A pedagogia precisa respirar. Os
professores precisam se apropriar de um conjunto de novas areas cientificas
gue sdo muito mais estimulantes das que serviram de base e fundamento
para a pedagogia moderna. Como, por exemplo, todas as descobertas das
neurociéncias, sobre o funcionamento do cérebro, as questdes dos
sentimentos e da aprendizagem, sobre a maneira de produzir a memoria,
sobre as questdes da consciéncia. Trata-se de um conjunto de temas que
temos integrado mal & pedagogia (NOVOA, 2007, p. 7).

No6voa (2007) refere-se a necessidade de uma formacdo que contemple a
complexidade da docéncia na sociedade do conhecimento. Destaca ainda, como
desafios a serem enfrentados nos préximos anos, a ideia de uma identidade
profissional ancorada na tarefa fundamental do professor para uma educacao

inclusiva, que € garantir a aprendizagem dos alunos:

Em torno dos trés dilemas, que resolvo pelo lado da aprendizagem, da
sociedade e da instituicdo, é que se pode configurar uma nova identidade
profissional. E nesse tripé que deve estar baseada a identidade do professor.
E a partir dela que se configura um conjunto de desafios a serem enfrentados
pelos docentes nos proximos anos. Na sociedade do conhecimento, sé ha
uma maneira de incluir. € conseguir que as criangas adquiram o
conhecimento (NOVOA, 2007, p. 11-12).

Essas consideracdes sdo especialmente pertinentes quando se discutem a
formacéo e as condi¢des de trabalho dos professores que atuam nos anos finais do
ensino fundamental.

Estudos indicam que muitas das dificuldades encontradas pelos professores
tém origem ja na formacéo inicial. Discutindo a formacdo de professores no Brasil,
Gatti e Barreto (2009) observam que as pesquisas evidenciam, no oferecimento das
licenciaturas pelo ensino superior, a auséncia de um claro perfil profissional de
professor, e afirma que os curriculos ndo sao voltados para as praticas profissionais,
privilegiando os conhecimentos da area disciplinar em detrimento dos conhecimentos
pedagogicos. Reitera que varios estudos reconhecem que as licenciaturas ocupam
um lugar secundario no modelo universitario brasileiro, assim quem se dedica ao
ensino e a formacao de professores é pouco valorizado, o que pressupde perda de

prestigio académico.
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Nesse mesmo sentido, Pereira e Amaral (2010) destacam o desprestigio
atribuido as atividades correlacionadas a educacédo nas instituicbes de ensino
superior, o que contribui com a dificuldade dos jovens em identificarem-se como
alguém que se prepara para o exercicio da docéncia. Os autores ressaltam que o
reconhecimento e a opg¢ao dos licenciandos pela docéncia estariam comprometidos,
em decorréncia da representacdo social da profissao, relacionada a sentimentos de
inferioridade, incapacidade, entre outros. Reiteram que a valorizacdo do profissional
da educacédo tem dificuldades de ir além de um discurso demagdgico, ndo se
traduzindo em melhorias efetivas de condicbes salariais e de trabalho dos
professores, 0 que contribui para a perpetuacdo desses significados negativos da
docéncia.

Discutindo as especificidades dos anos finais do Ensino Fundamental Davis et
al. (2012) destacam alguns aspectos que trazem dificuldades a atuacdo dos
professores. Entre eles, o fato de lidarem com alunos a partir de 11 anos de idade, o
gue envolve as peculiaridades da adolescéncia, além das condicbes estruturais do
curriculo, que passa a desdobrar-se em inumeras disciplinas, ministradas por
diferentes professores, sem as condi¢des para uma articulagcéo do trabalho entre eles.
Nesse sentido:

[...] a estrutura de funcionamento da escola para as séries finais do Ensino
Fundamental, bem como as dificuldades decorrentes de os professores
especialistas trabalharem em diferentes unidades escolares e nem sempre
participarem dos mesmos horarios de trabalho coletivos ou, inclusive, de nem
sequer contarem com isso em alguns casos, ndo favorecem a articulagéo
necesséria para se planejar e executar formas eficazes de ensino. (Davis et
al., 2012, p. 118).

Frente as dificuldades que vem se apresentando no trabalho docente, entre os
saberes instituidos e as diversas culturas que se multiplicam na esfera das relacdes
sociais, requerem-se metodologias que estruturem as acdes dos professores,
ampliando-se a necessidade do investimento na formacdo profissional e nas
associacOes curriculares com os diversos ambitos da cultura. Como afirma Fanfani
(2007):

E provavel que uma nova identidade do trabalho docente passe por uma
combinacdo renovadora de componentes da profissdo, da vocacdo e da
politizagdo. As trés dimensdes deste oficio devem encontrar uma nova
articulacdo na altura das possibilidades e desafios do momento atual. A
racionalidade técnico instrumental do oficio deve ser fortalecida para
potencializar as capacidades dos docentes na solucdo dos problemas
complexos e inéditos do ensino e da aprendizagem. Mas € preciso
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acompanhar esta dimensao racional técnica do oficio com elementos de tipo
afetivo associado a antiga ideia da vocagdo. Como se disse acima, a
docéncia requer um plus de compromisso ético/moral, de respeito, de cuidado
e de interesse pelo outro, ou seja, pelo aprendiz concebido como sujeito de
direitos. Por ultimo, a docéncia ndo é uma atividade neutra, ndo é um trabalho
individual, mas duplamente coletivo (FANFANI, 2007, p. 350, traducdo da
autora).

As questdes aqui colocadas justificam a importancia das pesquisas sobre o
trabalho dos professores e seu ingresso profissional, buscando compreender como
vivenciam essas transformacdes e os desafios colocados a atividade docente.

Os autores citados pontuam alguns elementos a serem considerados no
ingresso profissional, entendido como um momento fundamental no processo de
constituicdo profissional, que se insere em um contexto social e politico em
transformacao. Essa insergéo apoia-se em formacao inicial que ndo vem oferecendo
instrumentos necessarios ao exercicio profissional, ocorre em condi¢cdes muitas vezes
precarias, implica exigéncias éticas e morais da profissdo, envolve a dimenséo
pessoal e coletiva. Tais componentes se integram na compreensao que o docente
tera da profissédo, do universo escolar, como contexto de exercicio profissional, de
suas concepc¢des sobre o aluno e de seu papel como professor.

Essa compreensdo € construida ao longo da trajetéria profissional, nas
condi¢cBes concretas do trabalho docente, e 0s anos iniciais da docéncia representam
um periodo fundamental no entendimento do ser professor, como se discute na

sequéncia.
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3 ESTUDOS SOBRE A CARREIRA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

A trajetéria da carreira profissional dos professores tem sido amplamente
discutida, sob diferentes perspectivas, por autores em varios paises, somando-se aos
temas relevantes para a compreensao do oficio docente, das inferéncias do universo
educacional e das fases de desenvolvimento humano e profissional dos professores.

Embora néo haja consenso entre 0s autores sobre a extenséo do periodo inicial
da docéncia, as analises, em sua maioria, consideram que a iniciagdo profissional
pode ser situada em um periodo que se estende até os trés anos, até os cinco ou até
0s sete primeiros anos de atividade dos professores. Com base em pesquisas de

diferentes autores, Tardif (2013a, p. 84) afirma que:

[...] os cinco ou sete primeiros anos da carreira representam um periodo
critico de aprendizagem intensa da profissdo, periodo esse que suscita
expectativas e sentimentos fortes e, as vezes, contraditérios, nos novos
professores. Esses anos constituem, segundo esses autores, um periodo
realmente importante na histéria profissional do professor, determinando
inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho.

Assim, esse periodo é considerado como a fase inicial da carreira docente, e é
citado por varios autores como de “estabilizagdo e de consolidagao” (TARDIF, 2013a,
p. 85). E possivel compreender as etapas predominantes do ingresso profissional por
meio dos autores que versam sobre as caracteristicas recorrentes e as
especificidades desse momento.

Tardif (2013a) destaca trés fases iniciais da carreira descritas por Eddy (1971,
apud TARDIF, 2013a, p. 82). A primeira fase é a transicdo do idealismo para a
realidade; a segunda fase corresponde a iniciacdo no sistema normativo informal e na
hierarquia das posi¢cdes ocupadas na escola; a terceira fase a da descoberta dos
alunos “reais” pelos professores. Destaca ainda outros autores (HUBERMAN, 1989;
VONK, 1988; VONK; SCHRAS, 1987; GRIFFIN, 1985; FEIMAN-NEMSER;
REMILLARD, 1996; RYAN et al., 1980) que consideram 0s cinco ou sete primeiros
anos iniciais da carreira docente, como um periodo de intensas aprendizagens,
configurando-se como uma fase critica da profissao (TARDIF, 2013a).

Tardif (2013a) observa, com base nos diferentes autores que discutem a
socializag&o profissional dos professores na perspectiva da carreira (LORTIE, 1975;
GOLD, 1996; ZEICHNER; GORE, 1990 apud TARDIF, 2013a), que ha duas fases que

delimitam os primeiros anos de carreira: uma fase de exploracao (de um a trés anos)
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e a segunda fase de estabilizacdo e de consolidagéo (de trés a sete anos). O autor
alerta, no entanto, que a dimensao temporal, embora importante na compreenséo da
construcdo dos saberes profissionais dos professores, deve ser relativizada, uma vez
que as condicdes de trabalho e as experiéncias profissionais sdo componentes

fundamentais nesse processo:

E preciso, portanto, desconfiar de uma diviséo falsamente natural da carreira
em fases distintas e lineares. A esse respeito, € preciso dizer que nem 0s
poucos professores regulares (em termos de emprego) que encontramos
viveram um modelo de carreira estavel caracterizado pelo dominio
progressivo das situacbes de trabalho e por um justo equilibrio entre as
diversas exigéncias da profissdo (TARDIF, 2013a, p.99).

Analisando estudos internacionais sobre o0s professores ingressantes,
Marcelo Garcia (1999) destaca que pesquisas apoiadas na teoria dos ciclos vitais dos
professores sdo particularmente adequadas para a compreensao do processo de
ingresso profissional por investigar a evolugdo de pessoas adultas, analisando as
relagdes entre “as idades, os ciclos vitais e as caracteristicas pessoais e profissionais
dos professores” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 62). O autor destaca os estudos de
Sikes (1985 apud MARCELO GARCIA, 1999), que analisou as etapas da carreira
docente pelas quais passam os professores. Sikes (1985 apud MARCELO GARCIA,
1999) identificou cinco etapas (1985): a primeira etapa, quando os professores tém
entre 21 e 28 anos, € a fase de exploracdo das possibilidades da vida adulta e de
socializacéo profissional, quando as preocupacdes sao os dominios dos conteudos e
os problemas de disciplina pela auséncia de autoridade; a segunda etapa, entre 28 e
33 anos, € a fase de estabilidade no posto de trabalho, nesse periodo os professores
estariam mais interessados no ensino em detrimento do dominio dos conteudos; a
terceira etapa, entre 30 e 40 anos, € uma fase de estabilizacdo e normalizacdo, na
qual os professores procuram ser mais competentes; a quarta etapa, entre os 40 e 0s
50/55 anos, é a fase na qual ja houve a adaptacéo dos professores a sua maturidade,
e eles exercem novos papeéis na escola e no sistema educativo; a quinta etapa, entre
0s 50/55 anos até a jubilagéo, é a fase em que os professores sdo mais flexiveis em
relacdo a disciplina e as exigéncias face aos alunos. Sobre a aparente linearidade das

fases identificadas por Sikes, Marcelo Garcia destaca:

O trabalho mais difundido nos Ultimos anos em relacdo ao ciclo vital dos
professores talvez tenha sido a investigacdo realizada por Huberman (1989b,
€), na Suica, através de questionarios e entrevistas a 160 professores do
ensino secundario. E um trabalho que pretende superar a aparente
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linearidade das fases identificadas por Sikes (MARCELO GARCIA, 1999, p.
64).

Marcelo Garcia (1999) destaca ainda os estudos sobre as dinamicas do ciclo
da carreira dos professores, conduzidos por Burke (1990 apud MARCELO GARCIA,
1999), o qual defende que o ciclo vital do professor ndo é um processo que tem
apenas uma significacao e deve ser compreendido em funcéo das dimensdes pessoal
e organizacional. Os fatores do ponto de vista pessoal implicam relagdes familiares,
crises pessoais etc. Os que se referem ao ambiente organizacional influenciam a
carreira profissional, sdo as regulacdes da profissdo, os estilos de gestdo, as
expectativas sociais, etc. O autor destaca que o desenvolvimento da competéncia
profissional € um processo que ocorre em uma evolucao, tais como as diferentes fases
do desenvolvimento pessoal.

Em estudo classico sobre o ciclo de vida profissional dos professores,
Huberman (2000) discute a trajetdria profissional dos docentes, apontando aspectos
que delimitam momentos distintos na carreira, 0 que implica sujeitos e contextos
diversos e as especificidades da profisséo.

Huberman (2000) destaca questfes preponderantes acerca do que se define
como “fases” ou “estagios” na trajetoria profissional dos professores, ainda que nem
todos os professores vivam essas sequéncias na mesma ordem, ou passem pelas
mesmas etapas. Isso evidencia as incertezas provenientes do pensar o oficio docente
e a sua complexidade. O autor considera o ciclo de vida dos professores como uma
obra em andamento, com respostas sendo construidas pelos profissionais em seus
diferentes ciclos de vida, em seus diversificados contextos, em suas trajetérias
multiplas; o que deixa entrever que as respostas nao sejam unicas.

Huberman (2000) afirma que “conceitualmente ha diversas maneiras de
estruturar o ciclo de vida profissional dos professores” e que optou por uma
perspectiva classica que ele assegura como a da “carreira”. Nesse sentido, Huberman
(2000) afirma:

Na literatura consagrada a este assunto (por exemplo, Super, 1957),
conseguem-se delimitar uma série de “sequéncias” ou “maxiciclos” que
atravessam nao soO as carreiras de individuos diferentes, dentro de uma
mesma profissdo, como também as carreiras de pessoas no exercicio de
profissbes diferentes (HUBERMAN, 2000, p. 37).
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Por conseguinte, Huberman (2000) define a carreira como um processo; o que
para alguns pode ser linear, para outros “ha patamares, regressodes, becos sem saida,

momentos de arranque, descontinuidades”, ressaltando que:

O conceito de “carreira” apresenta, entretanto, vantagens diversas. Em
primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de diferentes
profissées. Depois € mais focalizado, mais restrito que o estudo da “vida” de
uma série de individuos. Por outro lado, e isso é importante, comporta uma
abordagem a um tempo psicoldgica e socioldgica. Trata-se, com efeito, de
estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo (ou numa série de
organizacdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo e sdo, ao mesmo tempo,
influenciadas por ela (HUBERMAN, 2000, p. 38).

O autor descreve a entrada na carreira como a fase de “exploracéo”, o periodo
de um a trés anos, o qual compreende a fase das descobertas, o enfrentamento da
realidade, o reconhecimento da complexidade do exercicio docente e o confronto com
a realidade profissional. A partir dessa etapa, inicia-se a fase de “estabiliza¢ao”, que
corresponde ao periodo de quatro a seis anos de profissdo, caracterizado pela
conformacdo da identidade docente, o que implica o comprometimento com o
desenvolvimento profissional no sentido de tornar-se professor. As fases
subsequentes foram denominadas “diversificacdo”, denotando-se a consolidacdo das
experiéncias pessoais e o repertério pedagogico, percebendo-se que 0s percursos
individuais parecem divergir mais a partir da fase anterior. Segue-se a fase da
“serenidade e distanciamento afetivo”, esta considerada menos uma fase distinta do
desenvolvimento da carreira e mais como um estado “de alma”, no sentido de alcancgar
a serenidade na sequéncia de uma fase de questionamentos. Observa-se que nem
todos chegam nesse estagio.

ApoOs a fase da serenidade, chega-se a do “conservantismo e lamentacgdes”.
Huberman (2000) observa, por meio de estudos das investigacdes psicoldgicas
classicas (LOWENTHAL et al.,, 1975; RYFF; BALTES, 1976; RILEY et al., 1968;
NEUGARTEN; DATAN, 1973), que se evidencia a tendéncia para uma maiores rigidez
e dogmatismo advindos da idade, assim como o0s professores tornam-se mais
prudentes e resistentes a inovagbes, em referéncia a nostalgia do passado.
Considera-se uma evolucao progressiva que tende a se acelerar com os 50 anos.

Segundo Huberman (2000), a literatura classica que abrange o ciclo da vida
humana evoca um fenémeno de recuo e interiorizagdo no final da carreira profissional.
Essa fase denomina-se “desinvestimento”, no qual as pessoas vao libertando-se

progressivamente do investimento no trabalho, sem o lamentar, dedicando-se mais a
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si proprias e aos seus interesses exteriores a escola. Destaca também estudos que
identificam grupos de docentes que “desinvestem” no meio da carreira, desiludidos
com os resultados do que porventura tenham se empenhado. Huberman (2000, p. 46)
observa que “a existéncia de uma fase distinta de desinvestimento, nédo esta
claramente demonstrada na investigacao levada a cabo especificamente sobre o
ensino”.

O presente estudo concentra-se particularmente na fase de “exploracado”, como
se refere Huberman (2000), na qual o novo professor faz uma opc¢ado provisoria,
investiga os contornos da profissédo, experimentando um ou mais papéis, observando

que:

Se esta fase for globalmente positiva, passa-se a uma fase de “estabilizagio”,
ou de compromisso, na qual as pessoas centram a sua atencao no dominio
das diversas caracteristicas do trabalho, na procura de um setor de
focalizacéo ou de especializag&o, na aquisicdo de um caderno de encargos
e de condig8es de trabalho satisfatorias (HUBERMAN, 2000, p.37).

Huberman (2000) adverte que nao se pode ter a pretensdo que uma sequéncia
seja predeterminada e que idénticas configuracGes dos fatores se apresentem para

todas as pessoas de um mesmo grupo, como se pode observar:

Analisando as coisas de perto, a fase de “exploragao”, para uma dada
pessoa, ndo contém todas as caracteristicas da mesma fase, para uma outra
pessoa. Ter-se-a privilegiado um ou outro aspecto, ter-se-a decidido em
relacdo a um ndmero de facetas comuns, etc., para juntar os dois individuos
na mesma categoria temética (HUBERMAN, 2000, p. 53).

Huberman (2000), nessas consideracgdes, reflete sobre as complexidades que
envolvem as trajetérias dos sujeitos, suas historias, contextos de vida, somando-se as

diversidades dos seus ambientes profissionais. Afirma que:

O desenvolvimento humano €&, em grande parte, “teleoldgico”, isto €, o actor
humano, observa, estuda planifica a “sequéncia” que percorre e,
posteriormente, pode vir a alterar ou determinar as caracteristicas da “fase”
seguinte. O erro fundamental, quer dos autores psicodindmicos quer dos
autores do campo sociolégico, foi o de reduzir a atividade humana a
capacidade de reacdo, de presumir que as for¢cas internas e externas
determinam o conteldo e a dire¢do das condutas individuais (HUBERMAN,
2000, p. 53).

Huberman (2000) observa que, aceitando-se um relato na primeira pessoa,
deve-se assumir as contingéncias que dele decorrem e que o funcionamento da

memoria € inegavelmente uma dessas contingéncias. Destaca também que:
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Sabemos, desde os célebres estudos de Bartlett (1932), que a recordagéo do
passado é menos uma reprodugdo do que uma criagdo, o resultado de uma
tentativa de pdr em ordem em acontecimentos que tinham outra ordem no
momento em que foram vividos. Assim, uma narracdo €, em grande parte,
mais uma reinterpretagdo do que um relato (HUBERMAN 2000, p. 58).

Neste sentido, também, Larossa (2002) observa que o sujeito da experiéncia
se define por sua receptividade. O saber da experiéncia acontece na relagéo entre o

conhecimento e a vida humana (LAROSSA, 2002, p. 26), assim, o autor afirma que:

O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular
e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é
um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em quem encarna.
Nao estd, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem
sentido no modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade [...] (LAROSSA, 2002, p. 27).

Ao encontro dos estudos de Huberman e outros autores mencionados neste
capitulo, Larossa contribui para a compreensdo dos saberes particulares da
experiéncia e ressalta que, ainda que duas pessoas sejam participantes de um mesmo
acontecimento, ndo perfazem a mesma experiéncia, que, para cada pessoa, € sua,
singular e impossivel de ser repetida (LAROSSA, 2002).

Rolls e Plauborg (2009) realizaram um amplo trabalho de revisdo que teve
como objetivo resumir e discutir os resultados de pesquisas contemporaneas de varios
paises (HUBERMAN,1993; FESSLER, 1984; SIKES,1985; DAY et al., 2006 apud
ROLLS; PLAUBORG, 2009), assim como as abordagens no ambito da carreira dos
professores, considerando os diferentes aspectos entre suas teorias.

Estudos empiricos, observacdes do local de trabalho, estudos de caso e
revisdo da literatura foram as bases para o modelo do “Ciclo de Carreira dos
Professores” estudado por Fessler e Judith Christensen como principais autores e
editores (FESSLER;CHRISTENSEN, 1992 apud ROLLS; PLAUBORG, 2009). O
objetivo do modelo foi a compreenséo da natureza dinamica da vida profissional dos
professores, considerando o que € decorrente de varios fatores, dentro e fora de seu
ambiente de trabalho. Fessler e Christensen identificam oito estagios na carreira,
compreendidos pelas influéncias dos fatores ambientais externos, divididos nas
categorias de ambiente pessoal e organizacional e ndo como um desenvolvimento
linear simples. Significa que o individuo professor pode situar-se acima e abaixo entre
os estagios (FESSLER; CHRISTENSEN, 1992 apud ROLLS; PLAUBORG, 2009.
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Sobre a concepcgao do ciclo de vida humana, Patricia Sikes (1985 apud ROLLS;
PLAUBORG, 2009) faz referéncia ao trabalho de Levinson e sua ampla compreenséo
psicossocial do desenvolvimento adulto. Sikes difere um pouco de Huberman e
Fessler, ao identificar a idade em que os professores entram e saem de varias fases,
e em como essas fases sdo percebidas. Utilizando como método histéria de vida,
Sikes pesquisou 48 professores do ensino secundario, pesquisa base para
“Articulacéo do Ciclo de vida do Professor” (SIKES, 1985 apud ROLLS; PLAUBORG,
2009).

Rolls e Plauborg (2009) analisaram o projeto conduzido por Day et al. (2007
apud ROLLS; PLAUBORG, 2009), denominado VITAE (Variagdes no Trabalho, vidas,
e eficiéncia dos professores e seus efeitos sobre os alunos), feito entre 2001 e 2005
por solicitacdo do Departamento de Educacdo e Habilidades para o Reino Unido.
Trata-se de um estudo longitudinal das vidas e carreiras de 300 professores em 100
diferentes escolas representando uma ampla gama de contextos socioecondémicos e
niveis de sucesso escolar dos alunos. Utilizando dados qualitativos e quantitativos, a
pesquisa envolveu entrevistas de professores e alunos, questionarios e dados de
avaliacao dos alunos.

Diferentemente dos estudos feitos por Huberman, Sikes e Fessler, a pesquisa
de Day et al. (2007 apud ROLLS; PLAUBORG, 2009) aborda a carreira docente na
perspectiva da eficacia do professor e de como isso se transforma no decorrer das
carreiras e vida dos professores. Os autores classificaram em seis as fases
profissionais da vida, agrupadas conforme o nimero de anos da trajetéria profissional
do professor. A constatacdo, feita por Day et al., nos mostra que, durante os trés
primeiros anos de ensino, grande parte dos professores tem um consideravel
comprometimento para com a profissdo. Ao dividir o grupo de professores em dois
subgrupos, Day et al. fazem uma distincdo entre eles, um no sentido do
desenvolvimento da eficicia e outro na diminui¢édo da eficacia (DAY et al., 2006 apud
ROLLS; PLAUBORG, 2009). Concluem que os dois grupos apresentaram, em
comum, dificuldades no aprendizado em relagcdo a como lidar com o comportamento
dos alunos, e os apoios que receberam no inicio da carreira determinaram se esse
periodo foi facil ou dificil.

Com base nos estudos analisados, Rolls e Plauborg (2009) concluiram que a
transicao da formacéo dos professores para o ingresso docente € sempre muito dificil.
Consideram ainda que as dificuldades sdo acentuadas pela falta do contato com os
colegas, atribuida ao maior tempo gasto na tarefa principal do trabalho;
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consequentemente, os docentes sentem-se isolados com pouco apoio para lidar com
os problemas que enfrentam. No inicio da carreira, os professores preocupam-se em
obter o respeito dos colegas e alunos e aprimorar as ferramentas basicas para o
planejamento e conducédo das aulas.

Os autores constataram também que os professores que passam pelo periodo
dificil com éxito tendem a se desenvolver no meio da carreira com motivagao,
autoconfianca e habilidade. Por conseguinte, os incidentes criticos acabam resultando
também em periodos de crise e comprometem o nivel de satisfagdo com o emprego
ao longo da carreira. Fatores como ambi¢cfes de promocao ou vida em familia podem
causar impactos na profissdo dos professores nesse periodo, assim como a
motivacdo que declina proximo da aposentadoria.

Rolls e Plauborg (2009, p. 26) consideram que:

[...] desde os anos 1980, quando Huberman, Flesser e Sikes realizaram os
respectivos estudos, ndo parece ter havido um movimento dentro do campo
da investigacdo da vida e das carreiras dos professores, que esté longe do
tipo de modelos gerais por eles apresentados.

Assim, concluiram que este exame de diferentes pesquisas indica, com
excecao do projeto VITAE, que os estudos da carreira profissional dos professores
estdo se tornando menos abrangentes, concentrando-se nos aspectos especificos da
carreira ou nas histérias de vida dos professores. Portanto, mudancas na abordagem
podem refletir uma nova concepg¢éo na carreira dos professores, ou seja, um modelo
menos linear com mais compreensao das trajetorias individuais. O desafio para as
pesquisas futuras seria rever o modo como serdo investigadas as carreiras dos
professores, ao conceituar novamente o termo “trajetérias da carreira”’, assim
refletindo os complexos padrdes da carreira profissional dos professores.

Os estudos citados evidenciam que a evolu¢cdo na carreira ndo é um processo
linear e evolutivo, mas ocorre de diferentes formas e esta relacionado ndo s6 as
caracteristicas singulares e as trajetorias pessoais dos docentes, como também as
condi¢cbes do contexto profissional no qual exerce sua atividade docente.

Ao discutir a tematica da carreira docente no Brasil, Gatti (2012d) situa essa
guestao na discusséo mais ampla sobre as relagdes entre as condi¢cdes da carreira e
a valorizacao dos professores. Analisando as condic¢des de trabalho dos docentes na

realidade social e educacional do pais, a autora destaca que:

[...] as condicbes de trabalho dos professores constituem um desafio
consideravel para as politicas educacionais, tanto no nivel federal como nas
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instancias estaduais e municipais. Os planos de carreira relativos a docéncia
tém papel central nessas condicdes. Eles, efetivamente, refletem o
reconhecimento social e politico desses profissionais. [...] O valor atribuido a
um setor de trabalho esta intrinsecamente ligado as suas condi¢cdes de
exercicio, que geram atribuicbes sociais de reconhecimento valorativo. Nao
sdo os discursos que criam valor social, mas, sim, as situacdes (Gatti, 2012d,
p.90-91).

Analisando documentos legais e estudos sobre a carreira e remuneracao dos
professores, Gatti (2012d) observa que podem ser registrados avangos nos planos de
carreira em alguns municipios, como o valor da remuneracdo digna dos docentes, o
conhecimento e a qualificacdo dos professores para as aprendizagens dos alunos, a
garantia de qualidade da rede de ensino municipal valorizando os docentes, definicdo
do ingresso por concurso publico de provas e titulos, licenciamento remunerado para
aperfeicoamento profissional continuado, tempo reservado na jornada de trabalho
para formacao docente.

A autora observa, no entanto, que os planos de carreira se mostram, em sua
maioria, como instrumentos de natureza mais burocratica, ndo se fundamentando em
perspectivas educacionais, e destaca que “nao ha propriamente uma ideia de politica
educacional permeando a proposi¢ao das carreiras” (GATTI, 2012d, p. 106).

Os estudos sobre a carreira profissional dos professores foram de grande
importancia para a compreensao dos aspectos que compdem a trajetoria profissional.
Sob as diferentes perspectivas dos autores referidos, perceberam-se caracteristicas
norteadoras sobre as fases da carreira docente e as especificidades atribuidas aos
diferentes periodos da vida dos professores.

Considerou-se, em especial, o periodo inicial do ingresso na carreira, para uma
percepcdo mais aprofundada sobre o significado da iniciagdo docente e sua
representacao por meio dos autores e dos respectivos estudos citados.

A possibilidade da reflexdo sobre os aspectos concretos e subjetivos que se
apresentam nos periodos iniciais da carreira docente mostra-se fundamental ao
elucidar o percurso dos professores iniciantes e seu desenvolvimento profissional
frente aos desafios do ingresso, assim como a percepcao dos periodos em que se
encontram os professores mais antigos ao considerar sua influéncia na relacéo entre
0S pares.

Na sequéncia, destacamos as contribuicbes trazidas pelas pesquisas
brasileiras sobre o ingresso profissional dos docentes, para a compreensao do nosso

objeto de estudo.



39

4 INGRESSO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

A tematica acerca do professor iniciante no Brasil vem se tornando objeto de
reflexdo nos ultimos anos a partir da constatacdo de problemas no ingresso
profissional, como o menor interesse pela profissdo, ou mesmo a desisténcia de
professores ingressantes face as dificuldades nesse periodo da vida profissional.

Essas questbes sdo agravadas quando se constatam as deficiéncias na
formacédo inicial, a qual ndo vem oferecendo aos professores as habilidades
necessarias ao exercicio da docéncia, como destaca Gatti (2012a, p. 3), quando
afirma que os “professores recém-formados encontram-se em uma condicdo em que
estdo legalmente habilitados para o exercicio profissional, mas, ndo estao preparados
de modo suficiente para o inicio de seu exercicio profissional”. Assim, enquanto as
demandas colocadas a atividade docente se tornam mais dificeis e complexas, a
formacéo dos professores néo lhes oferece o apoio necessario para o desempenho
dessas atribuicdes.

A constatacdo das dificuldades que envolvem a docéncia, em especial no
periodo do ingresso profissional dos professores, o qual marca o fim de um periodo
como discente e o inicio na carreira docente vem suscitando estudos sobre o ingresso
profissional dos professores.

Gatti (2012a) cita estudos nas décadas de 1960, 70 e 80, que abordam
tematicas referentes aos problemas vivenciados pelos professores iniciantes e
dificuldades do trabalho docente frente ao ingresso de alunos com caracteristicas
culturais diversas em virtude do acesso escolar das classes populares.

Nos anos 1990 e seguintes, essa teméatica desapareceu dos estudos, voltando-
se o foco para a questao da formacéo inicial dos docentes, revelando a diminuicéo da
procura pelos cursos de Licenciatura, a desvalorizacdo profissional docente e as
grades curriculares que nado condizem com a realidade das escolas que, em
contrapartida, ndo oferecem condi¢des necessérias ao desenvolvimento da profisséo
(GATTI; NUNES, 2009).

4.1 Estudos Sobre o Ingresso Profissional dos Professores
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Apesar do reconhecimento da importancia do ingresso profissional, estudos
sobre essa questdo ainda sdo raros na pesquisa em nosso pais. Gatti (2012a) destaca
gue sdo poucos os estudos sobre os professores iniciantes — suas posturas, procuras,
facilidades, dificuldades — e que esta fase inicial da docéncia € um periodo de
adaptacao, referente as atribuicbes dos professores, aos ajustes as normas de ensino
e 0 que compete as instancias governamentais na area educacional. Os estudos
realizados vém sinalizando as dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes
na carreira, assim como a constatacdo de uma formacao que nao corresponde com a
realidade do trabalho no ambiente das escolas. Torna-se especialmente relevante
investigar essas questdes ao considerar, como lembra Gatti (2012a), que 0S cursos
de formacéao inicial ndo preparam os professores para as exigéncias e implicacdes do
ambiente de trabalho docente, inclusive os estagios, que ndo correspondem a uma
preparacdo em termos suficientes para a “imersdo” na profissao.

Em consulta a bancos de dados e bibliotecas digitais das principais
universidades brasileiras, utilizando as palavras chave professor iniciante,
identificamos, entre 1983 e 2015, sessenta e sete (67) estudos que discutem aspectos
relacionados ao ingresso profissional dos professores. Observou-se que até os anos
2.000 havia apenas trés (3) estudos a respeito do tema e que somente a partir dessa
data comecam a se tornar mais frequentes as pesquisas a respeito do inicio
profissional dos professores. Entre eles, foram consideradas relevantes, no presente
estudo, as contribuicbes das pesquisas de Lima (2004); Nono e Mizukami (2006);
Reali, Tancredi, e Mizukami (2008); Papi e Martins (2010); Gabardo e Hobold (2011,
2013); Gatti (2012c, 2012d); André (2012); Ambrosetti, Aimeida e Calil (2012).

Refinando a pesquisa, utilizando o descritor professor iniciante dos anos finais
do Ensino Fundamental foram encontrados ainda trinta e um (31) trabalhos, que
tratam do ingresso de professores do Ensino Fundamental Il. Em sua maioria, 0s
estudos focalizam professores de areas especificas, principalmente Matematica e
Lingua Portuguesa. Desses, foram considerados relevantes para analise os estudos
de Colombo (2009), Giordan (2014), Seriani (2015) e Martins (2015). Um quadro-
sintese com o levantamento das pesquisas identificadas nessas buscas encontra-se
no Apéndice VII.

A pesquisa de Lima (2004) é um dos primeiros estudos de reviséo critica sobre
a tematica dos professores iniciantes. Segundo a autora, apesar da importancia desse
momento inicial na constituicdo da carreira do professor, esse periodo ndo vinha

merecendo atencao da pesquisa na area de formacao de professores, nao tendo sido
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apresentados trabalhos sobre o tema na Associacdo Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), entre os anos de 1999 a 2003. No estudo, Lima
(2004) analisou as principais caracteristicas da construcao do inicio da aprendizagem
profissional da docéncia para as séries iniciais do Ensino Fundamental, utilizando
resultados de quatro pesquisas realizadas no Brasil no periodo anterior a 2004. Foram
abordadas criticamente as relagbes entre a producdo na area e as politicas
educacionais que marcam a construcao do inicio da docéncia em nosso pais.

As andlises apontam que o periodo inicial da construcdo da docéncia
apresenta-se como uma fase de aprendizagens e dificuldades, corroborando estudos
que apontam esse periodo como um processo de sobrevivéncia. Um aspecto
preocupante evidenciado nos estudos é que esse processo € vivenciado, na maioria
das escolas, como um periodo solitario, deixando as proprias professoras iniciantes a
responsabilidade pelo enfrentamento das dificuldades e pela busca das formas de
superacao dessas dificuldades.

Em suas conclusdes, Lima (2004, p. 96) enfatiza que:

[...] por tras da injusta responsabiliza¢éo individual dos docentes pela sua
atuacdo competente e pela sua formacdo para isso, encontram-se pelo
menos duas questdes correlatas: a da politica institucional e a do uso
indiscriminado e reducionista do conceito de reflex&o.

Outro estudo que traz contribuicbes interessantes para a compreensao da
tematica do ingresso profissional é a pesquisa de Nono e Mizukami (2006),
investigando os processos formativos de professoras iniciantes que atuam na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de dados obtidos
em pesquisa realizada no periodo 2001-2005. A metodologia apoiou-se na utilizacao
de casos de ensino como instrumento de pesquisa, envolvendo quatro professoras
iniciantes, com dois a cinco anos de profissao, apresentando trajetérias diferentes no
ingresso profissional. Os dados revelaram as complexidades dos processos
formativos de professoras em inicio de carreira e o potencial dos casos de ensino
como estratégias para promover e investigar tais processos.

As andlises mostraram que cada professora vivencia esse periodo de forma
particular, a partir dos conhecimentos anteriores que possui sobre a profissao e das
relacbes que se estabelecem com outros atores escolares. Indo ao encontro dos
estudos sobre professores principiantes anteriormente discutidos, nos registros do

grupo de professoras investigadas, a entrada na carreira se mostra como um periodo
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de aprendizagens e descobertas, marcado pelos sentimentos contraditorios em
relacéo a profisséo e pela busca de superacdo dos obstaculos encontrados.

Em comum nos registros, denota-se que as professoras reconhecem a
importancia da formacdo continua ao longo da carreira no ambiente de trabalho,
especialmente nas trocas de experiéncia com colegas e alunos. Concordam que o
professor tem um papel ativo na aprendizagem da profisséo, reconhecem o valor dos
saberes profissionais construidos no cotidiano escolar e apontam a importancia da
formacdo inicial no processo do desenvolvimento profissional, para que seja
caracterizado pelo relacionamento correspondente entre teoria e pratica. Os registros
sugerem também que existem lacunas nos conhecimentos a serem ensinados que,
muitas vezes, interferem nas estratégias de ensino utilizadas por elas.

Um dado importante nas conclusfes do estudo é que, apesar das dificuldades
enfrentadas, as professoras mostram-se empenhadas em superar as limitacdes e
construir conhecimentos profissionais, transitando para uma fase de maior
estabilizacdo na carreira, na perspectiva apontada por Huberman (1993 apud NONO;
MIZUKAMI, 2006). O estudo aponta ainda para a necessidade de organizacdo de
programas de iniciacdo ao ensino para professoras principiantes, que considerem a
especificidade desse momento na continuidade da carreira profissional.

Nesse aspecto, sdo relevantes os estudos de Reali, Tancredi e Mizumami
(2008), que apresentam a avaliacao das contribuicdes de um Programa de Mentoria,
via Web para o desenvolvimento profissional de professoras iniciantes e de
professoras experientes — as mentoras, que dao suporte as primeiras em suas
dificuldades profissionais. Trata-se de uma pesquisa intervenc¢éo, desenvolvida sob
responsabilidade das autoras, no ambito do Programa de Mentoria da Universidade
Federal de Sao Carlos.

As autoras enfatizam que a competéncia profissional para a docéncia néo se
pauta apenas na formacao inicial, mas o aprender a ensinar vai se construindo ao
longo da vida. Afirmam a importancia dos apoios na trajetéria da carreira para o
desenvolvimento docente em fungéo das transformacdes do mundo moderno.

O modelo de pesquisa intervencdo, nessas circunstancias, torna possivel
conhecer a realidade de atuacéo dos professores, colaborativamente refletir com eles
suas vivéncias e pensar estratégias para vencer as dificuldades, abrangendo as
especificidades de suas escolas e contextos.

Segundo as autoras, a colaboracéo entre pesquisadores e professores ressalta

a importancia de se estabelecer os objetivos, como também as mdltiplas
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interpretacbes. Sob essa perspectiva, as partes envolvidas, os professores das
escolas e os da universidade, devem assumir seus papéis colaborativos, em uma
relacdo multifacetada e nao hierarquizada.

Dois aspectos apresentam-se importantes ao justificar as ideias apontadas no
artigo, nas pesquisas que envolvem os professores: o carater processual e
colaborativo; e a conformacdo no programa formativo, que tende a promover as
aprendizagens da profissdo em diferentes fases da carreira.

As autoras entendem que os resultados da pesquisa apontam para a validade
do Programa de Mentoria, que se reveste como um programa diferenciado dos
programas de formacéao continuada, geralmente conduzidos nos contextos os quais
as pesquisadoras tém conhecimento. Destacam que, nos didlogos construtivos que
se estabeleceram entre o conjunto de professoras mentoras e iniciantes, estariam
instituindo-se novas ideias e novas compreensdes a respeito dos processos de ensino
aprendizagem, assim como ser professor em diferentes etapas da carreira. As
pesquisadoras reconhecem a contribuicdo que esses conhecimentos possam trazer
para informar politicas publicas, assim reduzindo o chamado “choque de realidade”
aos professores iniciantes, como também para as que se dirigem aos professores em
outras fases do desenvolvimento profissional, assim como para os formadores de
professores.

Em pesquisa ampla que analisou trabalhos apresentados nas reunidées anuais
da ANPEd, nos anos de 2005 a 2007, e pesquisas realizadas em nivel de mestrado e
doutorado, disponiveis no banco de teses da Coordenadoria de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES), de 2000 a 2007, Papi e Martins (2010) constataram que a maioria
dos estudos analisa o professor focando sua pratica pedagdgica, a construcao de sua
identidade, a socializac&o profissional e as dificuldades encontradas. Evidenciou-se
a quase inexisténcia de acOes de formacdo para os professores iniciantes e a
necessidade de haver mais pesquisas brasileiras sobre o tema, que é pouco

explorado ao considerar-se a relevancia dessa etapa profissional:

Os resultados das pesquisas a que se teve acesso demonstram que existe
na realidade brasileira uma preocupacdo, ainda insipiente, com o0s
professores iniciantes na profissdo. Seis focos de estudo voltam-se
principalmente para 0s processos constitutivos da pratica do professor
iniciante, seus saberes, socializacdo profissional, a construcdo de sua
identidade, as dificuldades e os dilemas encontrados, evidenciando a
centralidade do professor nesse processo (PAPI; MARTINS, 2010, p. 8).
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As autoras ressaltam a importancia da fase de iniciagdo docente e apontam
esse periodo como tempo/espaco privilegiado na constituicdo da docéncia. Afirmam
gue esses anos iniciais sao significativos para a consolidacdo das acfes futuras e
determinantes para a permanéncia na profissdo e que, dependendo das condi¢des
encontradas nos ambientes de trabalho — entre elas as relagées com os colegas -, a
formacao que os respalda e os apoios que recebem, nesse periodo, pode tornar-se
mais facil ou mais dificil.

No processo de iniciacdo profissional, conforme os estudos de Papi e Martins
(2010), estdo envolvidos fatores pessoais e aspectos profissionais, assim como
condi¢Oes estruturais e organizacionais com as quais os professores irdo se defrontar.
Segundo as autoras, os estudos efetuados no Brasil e no exterior apontam a
importancia de um olhar diferenciado sobre o professor iniciante, destacando a
necessidade de politicas publicas de apoio aos professores em seu ingresso
profissional.

Nesse sentido, os estudos de Gabardo e Hobold (2011) colocam o foco nos
professores iniciantes e suas trajetérias, ao investigarem professores do Ensino
Fundamental a respeito do que dizem sobre o inicio da carreira na rede publica de
ensino. O estudo destaca a relacdo entre a vida pessoal e a atividade profissional dos
professores, considerando que cada um traz sua historia, valores, crencas e cultura.

As autoras constataram que o inicio da carreira € dificil e critico para os
professores, considerando-se 0s contextos das escolas em que trabalham e a falta de
apoio aos professores iniciantes, que se restringe a acdes de “acompanhamento” aos
professores no inicio da docéncia, por meio do estagio probatorio, insuficientes para
suprir as necessidades do ingresso profissional.

Os dados obtidos mostram que o inicio docente requer mais aproximacao com
0s colegas mais experientes e um acompanhamento dos trabalhos que desenvolvem,
adequacao para a formacao continuada e didlogo com professores e gestores. Os
professores revelaram estar disponiveis e receptivos as acdes de formacédo e de
desenvolvimento profissional. Denota-se a necessidade da escola se constituir num
espaco coletivo de formacgéo, onde possam ser organizados grupos de estudo e trocas
de experiéncias, assim como uma supervisdo com direcionamento para reflexdes das
praticas pedagdgicas.

Ambrosetti, Almeida e Calil (2012) discutem o ingresso profissional de um grupo
de professoras recém-formadas em um curso de Licenciatura, ingressantes em

escolas publicas de Ensino Fundamental no Brasil. O estudo buscou apreender a
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dindmica da constituicdo mutua sujeitos/instituicdo no processo da construcado da
profissionalidade das professoras iniciantes, o que compreende as formas de viver e
exercer a profissdo, permeada pelas situacdes que se apresentam na docéncia, assim
como pelas condi¢cdes encontradas no ambiente do trabalho e submetidas as
reflexdes criticas com colegas, alunos e familia. O estudo destaca a importancia do
ambiente escolar na inser¢cdo profissional dos docentes: esse “ambiente
organizacional estruturado define o quadro de referéncia onde se movem os atores
institucionais, mas €, ele proprio, constituido nessas relacbes” (AMBROSETTI,
ALMEIDA; CALIL, 2012, p. 3) As autoras afirmam que a compreensao desse processo
pelos professores — constituido e constituinte das formas de ser, sentir e agir nos
contextos do trabalho - torna-se fundamental para compreender o aprendizado do
trabalho docente, assim como a docéncia.

Os desafios do primeiro ano de docéncia enfrentados por professoras da
Educacao Infantil foram estudados por Calil e Almeida (2012), considerando-se que
os problemas conjunturais sobre a formacéo de professores no Brasil despertaram o
interesse em investigar esse periodo da docéncia, precisamente, os professores
iniciantes. As autoras destacam que estes saem do espaco académico da formacgao
inicial sem experiéncia pratica e ingressam no sistema de ensino sem 0S apoios
devidos a insercao docente.

As especificidades do momento do ingresso profissional expdem o0s
professores iniciantes as situacdes complexas, que irdo requerer o respaldo da
formacdo inicial e o acolhimento por parte da equipe gestora, assim como dos colegas
de profissdo. Ressaltam que as preocupacdes com os professores iniciantes nao tém
sido apenas no cenario brasileiro, mas também em outros paises, no que diz respeito
a movimentacdo politica no ambito educacional. Ao referirem-se as politicas de
insercdo a docéncia na América Latina, as autoras apoiam-se em Vaillant (2009 apud
CALIL; ALMEIDA, 2012, p. 4) quando destaca que “as chaves do éxito estdo
vinculadas a trés fatores basicos: o recrutamento, a formag&o e o apoio ao trabalho
dos docentes na aula”. Vaillant (2009 apud CALIL; ALMEIDA, 2012) enfatiza os
entraves para as politicas de educacdo na América latina, ocasionados pelas
constantes mudancas dos Ministérios da Educacéo. Citam ainda o estudo de Cornejo
(1999 apud CALIL; ALMEIDA, 2012, p. 4) que identificou trés experiéncias de insercao
a docéncia: na Argentina, sob a forma de “residéncia dos docentes”; no México, pela
elaboracdo de recursos docentes na escola; no Chile com projeto de insercao

profissional de recém titulados.
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As consideracdes das autoras a respeito das revelagdes das professoras
evidenciam a necessidade de reflexdes sobre como vem sendo trabalhada a formacé&o
inicial e o ingresso docente, por meio da implantacéo de politicas publicas.

Em relacéo aos trabalhos que discutem especificamente tematicas referentes
aos professores dos anos finais do Ensino Fundamental, Colombo (2009) investigou
professores recém-formados pela Universidade de S&o Paulo, durante o primeiro ano
de exercicio docente, tendo como objetivo relatar alguns dos principais conflitos
vivenciados pelos professores iniciantes na carreira.

Os sujeitos da pesquisa foram dez professores das areas de Fisica e
Matematica. A metodologia adotada na pesquisa foi do tipo qualitativa. Na andlise
dos resultados, utilizou como referencial as categorias de conflitos propostas por
Beach e Pearson (1998, apud Colombo, 2009) que correspondem as relacdes
interpessoais, institucional/contextual, ao ver-se como professor, e relacionadas ao
curriculo e a instrucao. O estudo evidenciou que as relagdes interpessoais, no que se
refere a professor - aluno; professor - dire¢do; professor iniciante, apresentam-se
como alguns dos conflitos enfrentados no inicio da docéncia. A pesquisa indicou que
apesar dos muitos conflitos enfrentados, 80% professores acreditam na educacao,
demonstrando que ndo pensam ou nunca pensaram em desistir da profisséo.

Segundo o autor, os conflitos compreendem situacfes inesperadas pelo
professor, contradizendo suas crencas e expectativas. Nesse sentido, percebeu-se na
pesquisa que os conflitos vivenciados pelos professores originam-se das suas crencas
ao confrontarem-se com o curriculo oficial das escolas, com as questfes burocraticas
e ao deixarem a condicdo de estudantes tornando-se professores. Revelou-se que,
para muitos professores, a escola é vista ndo apenas como uma instituicdo de ensino
e sim como instituicdo de formacédo social, com o compromisso de inserir os alunos
em questdes de cunho politico, social e cultural da sociedade. Nao foi relacionado
diretamente um conflito a uma estratégia de resolucdo por nenhum dos professores,
0 que remeteu ao pensamento de que as estratégias de resolucdo sdo pessoais,
decorrentes das experiéncias e da maturidade de cada professor. Essa analise sugere
gue a discussao sobre a vivéncia em sala de aula, na qual estdo inseridas crengas e
conflitos, seja inserida nos cursos de formacdo inicial e continuada de professores. Os
entraves ao processo de ensino aprendizagem, assim como ao ver-se professor,
traduzem-se nas dificuldades de transpor situacdes de conflito.

A pesquisa realizada por Seriani (2015), em uma escola publica de S&o Paulo,

evidencia os desafios, vivéncias e sentimentos dos professores de Matematica,
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docentes dos anos finais do Ensino Fundamental em inicio de carreira. O que
estimulou o desenvolvimento da investigacao foi a problematica que se apresenta na
trajetoria profissional dos professores iniciantes e a insuficiente producdo sobre a
pratica desses professores. A coleta de dados foi realizada com cinco docentes de
uma escola publica da cidade de Sao Paulo, por meio de entrevistas
semiestruturadas. Os resultados indicaram que as dificuldades estao relacionadas a
indisciplina, a motivacao dos alunos e a falta de apoios dos colegas e gestores. Ficou
evidente o sentimento de soliddo decorrente da auséncia do trabalho coletivo, da
inexperiéncia e da inseguranca. Em relagdo ao ensino da matemética, observou-se
que as dificuldades sdo ocasionadas pela trajetéria formativa dos cursos de
licenciatura, referentes a falta de articulacdo entre as disciplinas especificas e
pedagogicas.

O autor identifica que os programas de inser¢cao devem ser um aspecto de
preocupacdo para os gestores e dos articuladores das politicas publicas, dada a
importancia do periodo inicial docente, decorrente dos desafios que se apresentam
atualmente.

Considerando-se a insercdo em um novo contexto e na cultura escolar, a
pesquisa de Giordan (2014) teve como objetivo investigar o que dizem os professores
dos anos finais do Ensino Fundamental sobre seu ingresso na Rede Municipal de
Ensino de Joinville, abrangendo seus dilemas e desafios. Foram entrevistados vinte e
dois professores dos anos finais do Ensino Fundamental, por meio de entrevistas
semiestruturadas para a coleta de dados.

Os resultados da pesquisa revelaram que séo diversos os desafios enfrentados
pelos professores iniciantes, dentre eles 0 momento do ingresso na rede publica, em
qgue o professor iniciante comumente é encaminhado para escolas localizadas em
locais mais periféricos, em contextos considerados dificeis. Recebem turmas e
horarios “sobrantes” e lidam com as dificuldades relativas ao distanciamento entre a
teoria referente a formacéo inicial e a pratica a partir das atividades desenvolvidas no
dia a dia da sala de aula. Evidenciou-se também a falta de acompanhamento e apoios
por parte da Secretaria da Educacéao.

Os professores ressaltaram que as escolas desempenharam o importante
papel referente ao acolhimento e acompanhamento do seu trabalho durante o estagio
probatério, assim como o trabalho dos supervisores que contribuiram

sistematicamente para a realizacédo do trabalho docente.



48

Desafios — tais como a indisciplina; a desmotivacao dos alunos; a auséncia da
familia na vida escolar dos alunos; o tempo e espac¢o para planejamento; o trabalho
com alunos com deficiéncia e as tecnologias — foram aspectos destacados pelos
professores. A pesquisa denotou que foram recorrentes as solicitacbes dos
professores por mais cursos e que sejam priorizadas as trocas de ideias e
experiéncias nos espacos de formacdo em trabalho, o dialogo com professores mais
experientes, assim como a abordagem de questdes da prética e do cotidiano escolar.

Nesse sentido, a pesquisa de Martins (2015) refere-se a reflexdo sobre o papel
da formacéo inicial académica diante dos desafios do trabalho docente no cotidiano
da escola. Constitui-se em questdo ampla e complexa a preocupagao em analisar o
processo de formacdo do professor de Geografia, indicando ser este um grande
desafio a ser enfrentado para o aperfeicoamento da educacdo basica. Foram
investigados sete alunos do oitavo nivel do curso de Geografia da Universidade de
Passo Fundo - RS, utilizando-se o grupo focal como método de pesquisa para a coleta
de dados.

O estudo mostrou que a desarticulacdo e o distanciamento entre os cursos de
Licenciatura e a realidade das escolas contribuem com mais dificuldades no que se
refere ao professor diante da realidade do trabalho onde ird atuar.

A autora considera que, durante o periodo de formacéo, a proximidade e a
problematizacédo da realidade da escola de educacao basica podem contribuir para
amenizar as dificuldades vivenciadas pelos professores no inicio da docéncia.
Evidenciou-se neste estudo que os professores tomam iniciativas para superarem as
dificuldades, mesmo se encontrando diante de condicdes adversas.

Os estudos citados indicam a insuficiéncia das politicas de apoio aos
professores iniciantes, especialmente considerando que as avaliacdes nacionais e
regionais apontam grandes problemas de aprendizagens escolares na educacao
basica. Esses resultados indicam a necessidade de politicas de valorizacdo dos
professores no setor publico, passando pelos aspectos relativos as condi¢des e
apoios ao seu trabalho.

Em analise abrangente conduzida por Gatti, Barreto e André (2011) sobre
politicas docentes, no que se refere aos planos de carreira de estados e municipios
investigados em diferentes pesquisas analisadas pelas autoras, constatou-se que, por
parte do Ministério da Educacdo, ndo existem indicacdes de politicas dirigidas

expressamente aos professores iniciantes. As autoras descrevem que nao foram
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encontradas referéncias de integracdo do novo docente a rede, as escolas, o que
remete a sua atuacao profissional.
Em analise sobre essas iniciativas Gatti (2012a, p. 5) destaca:

Nao ha indicacbes de politicas por parte do Ministério da Educacéo dirigidas
direta e explicitamente a professores iniciantes. Alguns poucos Estados e
municipios tém se ocupado com a questdo, mas a forma ainda é incipiente.
No estudo sobre politicas docentes que conduzimos em equipe (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011), na maioria dos planos de carreira de estados e
municipios estudados (24 estados e 48 municipios) ndo se encontrou

sinalizacdes sobre as formas de integracdo do novo docente a rede, as
escolas, do ponto de vista de sua atuacao profissional.

Segundo a autora, alguns municipios deixam entrever essa preocupacao,
denotada tanto nas formas dos concursos de ingresso na carreira, quanto no
acompanhamento dos professores ingressantes. Os estados do Ceara, Sdo Paulo e
Espirito Santo conferem inovacdes nos concursos de entrada dos professores na
educacdo bésica. Ao lado das secretarias dos estados citados, apresenta-se a
secretaria municipal de Jundiai com iniciativas formativas ho momento do ingresso
profissional, assim como as cidades de Sobral (CE) e de Campo Grande (MS).
Destaca-se que Sobral tem um Programa de Formacé&o em Servico para o periodo do
Estagio Probatério e Campo Grande (MS) possui um programa de acompanhamento
dos ingressantes nas proprias escolas. Ressaltou-se que o estado de Minas Gerais
incide em suas ac¢0es por meio do processo de avaliacdo para a progressdo da
carreira docente.

Esses dados mostram que existem algumas iniciativas nos diferentes setores
da gestdo publica no Brasil referentes a consideracdo do periodo de ingresso
profissional do magistério, embora ainda ndo possua grande abrangéncia. Foram
intensificando-se nos anos dois mil nas a¢des politicas em nivel da Unido em relagéo
aos planos de carreira, assim como nos estados e municipios.

Como observa Gatti (2012a), ainda nao se percebe a consolidacéo de politicas
mais generalizadas de apoio ao professor que inicia sua carreira no magistério, o que
implicaria a articulagdo mais apropriada entre unido, estados e municipios, para que
venham a ser expressivas as inovacdes no que diz respeito ao ingresso e
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, assumindo-se novas
perspectivas no reconhecimento do valor social e humano da educacao, para além do
seu valor e para o desenvolvimento da economia nacional.

André (2012) apresentou a andlise de um importante trabalho de investigacao

das politicas voltadas aos professores iniciantes no Brasil. Para responder a pergunta
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sobre a existéncia das politicas voltadas aos professores iniciantes, recorreu aos
dados de pesquisa sobre as politicas docentes no Brasil, a qual incluiu 15 estudos de
caso em estados e municipios das cinco regifes do pais. Para a coleta de dados,
foram realizadas visitas as Secretarias de Educacao, feitas entrevistas com gestores
responsaveis pela implementacdo das politicas e analise documental. Isso tornou
possivel identificar a complexidade e a diversidade das politicas nos ambitos federal,
estadual e municipal e também acbGes de apoio e valorizacdo dos docentes,
denotando-se outros aspectos que, segundo André (2012), precisam ser
considerados, no sentido de maior atencao e investimento.

A pesquisa descreve e analisa politicas voltadas aos professores iniciantes e
programas que favorecem a insercéo a docéncia, os quais foram identificados quando
da realizacdo dos estudos de campo que integraram a pesquisa sobre politicas
docentes no Brasil (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011), ja referida anteriormente.

Analisando as experiéncias ja apontadas Gatti (2012a), a autora conclui que,
por essas iniciativas incluirem acées em momentos pontuais, ndo séo ideais ao
considerar que os entrevistados ndo indicaram um programa de acompanhamento
dos iniciantes nos primeiros tempos de seu trabalho. Destacou que 0s responsaveis
pela implementacdo das politicas docentes tém consciéncia da necessidade do
atendimento especial aos professores iniciantes, evidenciando-se nos seus
depoimentos a preocupacao com esta questao, no entanto sem precisdo do que pode
e 0 que deve ser feito.

A pesquisa revelou ainda trés programas de aproximacgao entre universidade e
escola que podem favorecer a insercdo na docéncia. Entre esses programas foram
citados o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, proposto
pelo Ministério da Educacéo e pela Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal
do Ensino Superior (Capes), o Bolsa Alfabetizac&o, proposto pelo governo do Estado
de S&o Paulo, que insere estudantes de Licenciatura em escolas da rede estadual de
ensino, atuando sob supervisao de professores universitarios. Outro programa que se
destina a aproximar as instituicbes de ensino superior das escolas é o que introduz
estagiarios de Pedagogia nas classes de 1° ano das escolas municipais de Jundiai.
Em 2011, a Secretaria Municipal de Educacdo de Jundiai estabeleceu convénio com
trés cursos de Pedagogia da cidade, pelos quais o estudante bolsista permanece na
classe o ano inteiro, atuando como auxiliar do professor.

S&o iniciativas muito recentes, mas bastante promissoras na tentativa de

amenizar as dificuldades do inicio da docéncia.
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Evidenciou-se que as politicas de apoio aos professores iniciantes, observadas
em poucos municipios brasileiros, podem ser reproduzidas e adaptadas em muitos
contextos, contribuindo para a diminuicdo das taxas de abandono da profissdo e
mantendo os bons professores na carreira. Conclui-se que as politicas de apoio sao
merecedoras do respaldo dos érgaos publicos responsaveis pela gestdo da educagéo.

As discussdes apresentadas nas referidas pesquisas indicam o quanto se
tornam necessarias as politicas publicas de apoio ao ingresso dos profissionais do
ensino. Calil (2014, p. 52) considera que “mesmo que a academia discuta e saliente a
preocupacao que se deve ter com os recém ingressados na profisséo, é preciso refletir
também sobre a formacéo inicial e sobre os entraves politicos que dificultam o seu
desenvolvimento”.

Nessa retomada de alguns trabalhos relevantes sobre o tema objeto de
estudo, foram abordadas discussdes em torno dos temas professor iniciante,
conhecimento docente e ingresso profissional, com o objetivo de tecer algumas
consideracdes acerca dos aspectos relevantes que caracterizam o momento do inicio
da docéncia pelos profissionais recém-formados e estreantes no ambito profissional.
Pretendeu-se, com essa andlise, ponderar alguns problemas que tém interferido nos
procedimentos, nas escolhas, nas praticas e na socializa¢éo dos professores novatos
no momento da sua insercdo docente.

As dificuldades que os professores ingressantes enfrentam, ainda que
respaldados em uma formacdo que tem o fito de responder as expectativas do
controverso momento atual, evidenciam-se nas situacdes que persistem no espaco
escolar. As circunstancias pelas quais passam 0s professores com pouca experiéncia
profissional, muitos deles jovens em maturacédo de suas habilidades relacionais, sao
contundentes para uma maior aproximacao da investigacdo, em termos sociais, na
estruturacdo dessas relacbes e em como 0 modo organizacional se apresenta.
Perante essas questdes, podem ser denotadas as complexidades que permeiam 0s
processos do ingresso profissional e o que ladeia o constructo da formacao de
professores, ficando evidenciado também que sdo quase inexistentes no pais as
politicas de apoio ao ingresso profissional dos professores.

Essa abordagem teve como objetivo 0 ensaio dialdgico com autores que vém
elucidando a problemética acerca do inicio da docéncia e suas especificidades, o
papel do professor na sociedade contemporanea e os delineamentos que evocam
novas perspectivas para a pratica docente. Os estudos analisados evidenciam néao so

as dificuldades frente aos aspectos da formacao, as pertinéncias relativas ao inicio
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docente e o desenvolvimento profissional, mas prenunciam a urgéncia em adequar as

competéncias no ambito da educacao para as novas realidades sociais.

4.1 Desafios do Ingresso Profissional

Os professores vém se defrontando com condi¢des de trabalho cada vez mais
dificeis, em face das mdultiplas tarefas atribuidas a escola, especialmente a escola
publica, na sociedade atual, considerando que a formacé&o inicial ndo vem oferecendo
a esses docentes 0s conhecimentos necessarios para prepara-los para esse ambiente
de trabalho, suas exigéncias e implicacdes. Gatti (2012a) discute o0 momento do

ingresso profissional, observando que:

A entrada na carreira é que propiciara, de fato, a experiéncia no trato do
ensino em sala de aula, ao assumirem os licenciados a responsabilidade de
salas de aula. Estudos sinalizam as dificuldades encontradas pelos
professores iniciantes na carreira, e as distancias entre as experiéncias
formativas pré-servigo e o trabalho nas escolas, em sala de aula (GATTI,
2012a, p.1).

Segundo a autora, portanto, o professor egresso de um curso de formacgao
inicial que n&do oferece preparacdo adequada defronta-se com situagbes que
envolvem desde o ensino dos conteddos de sua disciplina a complexa relacdo com
alunos com grande diversidade social e cultural, em contextos escolares cujas normas
nem sempre estéo claras para ele e os quais ndo oferecem 0s apoios necessarios ao

enfrentamento dessas situacoes:

Ele se defronta com uma situacdo complexa que integra objetivos a atingir,
formas de comunicacao didatica com criangas ou jovens, emogoes e reacdes,
alunos heterogéneos, com suas caracteristicas individuais e socioculturais,
0s conteudos disciplinares que tem que manejar e ajustar a um nivel escolar
determinado, a idade dos estudantes, o clima psico-sociolégico da escola,
entre outros aspectos que estéo presentes nas rela¢des na educacao escolar
(GATTI, 20124, p.3).

Em outras profissdes, os profissionais recém-formados atuam em ambientes
organizacionais com exigéncias e planejamentos correspondentes. O trabalho desses
profissionais, em muitas circunstancias, € composto com equipes das quais farédo
parte, presumindo-se a convivéncia com colegas e gestores dessas organizacoes.
Existem programas de preparacdo para que os profissionais assumam aos poucos

mais responsabilidades, de acordo com suas aptidées, formacdo e habilidades.
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Comumente, participam de cursos e recebem certificacbes que complementam a sua
formacéo, tornando-se mais qualificados.

Para os professores iniciantes, a insercdo profissional pode ser dificil. N&o
encontrando os apoios devidos, muitos acabam desistindo da profissdo por néo
superarem suas dificuldades, por verem suas expectativas e impeto profissional
consumidos pelos problemas, por se pensarem impotentes frente a realidade do
espaco escolar e incompetentes perante os colegas mais experientes.

Darling-Hammond et al. (1999) explicam que:

Em outras profissdes, os iniciantes continuam se aprofundando em seu
conhecimento e habilidades sob o olhar atento de profissionais com mais
conhecimento e experiéncia. Ao mesmo tempo, os iniciantes contribuem com
seus conhecimentos ja que trazem as Ultimas pesquisas e perspectivas
tedricas que se veem confrontadas na pratica onde se compartiiham e se
comprovam por parte dos iniciantes e dos veteranos. As condi¢des
normativas do ensino estdo muito longe desse modelo utépico.
Tradicionalmente, espera-se dos novos professores que eles sobrevivam ou
abandonem com pouco apoio e orientagdo (DARLING-HAMMOND et al. 1999
apud MARCELO GARCIA, 2010, p.27).

Comparando com o ingresso profissional em outras profissdes, conjectura-se
qgue a insercao a docéncia € um dos mais dificeis e talvez injustos sob os aspectos
humanisticos.

As habilidades diante dos problemas devem ser quase imediatas, ao almejarem
obter éxito na profissdo, muito antes dos eventuais programas de formacéo

complementares que porventura pretenderem realizar:

Em vérias outras ocupacdes — e é o caso do magistério- a aprendizagem do
trabalho passa por uma escolarizacdo mais ou menos longa cuja funcéo é
fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos tedricos e técnicos
preparatérios para o trabalho. Mas mesmo assim, raramente acontece que
essa formacdo tedrica ndo tenha de ser completada com uma formacao
pratica, isto €, com uma experiéncia direta do trabalho, experiéncia essa de
duracao variavel e gragas a qual o trabalhador se familiariza com seu
ambiente e assimila progressivamente os saberes necessarios a realizacao
de suas tarefas (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

As questdes apresentadas denotam que os professores iniciantes enfrentam
experiéncias dificeis na estreia docente, o periodo em que irdo passar de estudantes
a professores, e, muitas vezes, a formacgao profissional ndo corresponde com a
realidade, que exige uma formacgédo mais voltada para a acéo e para as praticas.

Esse quadro de dificuldades pode levar a desisténcia da carreira por jovens

professores iniciantes, por diversas razdes. Entre 0s motivos mais provaveis estariam
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a faixa de remuneracdo inicial pequena, comparada com outras profissbes; a
desilusdo com a profisséo, fazendo com que o professor abandone a carreira; a
dificuldade para se encaixar num modelo de organizacdo que nao oferece subsidios;
a falta de perspectivas futuras para a profissdo dentro deste contexto. Aspectos como
planos de carreira mal estruturados, baixa remuneracdo e a desvalorizagdo da
docéncia sdo contundentes para as opg¢Oes dos jovens pela profissao (GATTI,
BARRETO, 2009).

Segundo Tardif (2013a), alguns professores indicam que a precariedade de
emprego pode provocar questionamentos sobre a pertinéncia de continuar ou nao na

carreira, e as vezes até um ndo comprometimento pessoal em relacdo a profisséo:

Mas é sobretudo quando ela é associada direta ou indiretamente a outros
problemas, tais como a inseguranca em relacdo ao emprego, a instabilidade
da funcéo, a substituicdo, a atribuicdo de contratos menos bons, ( carga
horéria parcial, trabalho dificil e arduo), alunos dificeis, praticas de atribuigcdo
de contratos que deixam a desejar e a falta de apoio e de valorizacdo do
professor contratado, que os jovens professores perdem progressivamente o
entusiasmo e pensam as vezes em abandonar o magistério (TARDIF, 2013a,
p. 97).

Ao destacar esses fatores que representam, por assim dizer, as condi¢cdes da
profissdo docente, Tardif (2013b) traz algumas reflexdes sobre a profissionalizacédo
do ensino. Embora ndo se refiram diretamente ao contexto brasileiro, as situacdes
descritas pelo autor séo pertinentes para a compreensao do nosso objeto de estudo,
reiterando que as discussdes sobre a profissionalizacdo do magistério repercutem nas
pesquisas brasileiras.

Ao afirmar que um dos principais objetivos da profissionalizacdo seria a
valorizagédo do trabalho do professor, o aumento da sua autonomia, a melhora das
condi¢Oes de trabalho e, sobretudo, da remuneragéo, 0 autor ressalta que, apesar do
discurso de valorizacdo profissional, a ideia de profissionaliza¢cdo do ensino ndo tem
origem nas corporacdes dos professores. E um conceito que surge na universidade e
nos grupos de especialistas que defendem a melhoria do ensino relacionada ao
desenvolvimento de competéncias profissionais baseadas nas pesquisas e na
construcdo de uma base de conhecimento para o ensino.

Tardif (2013b) observa que esse movimento leva a universitarizacdo da
formacdo docente, mas néo se traduz efetivamente em valorizagédo profissional do
magistério, lembrando que “a profissionalizagdo do professor n&o trouxe, de forma

alguma, os resultados prometidos no ponto de partida. Longe de verem seu estatuto
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elevado, os professores estao enfrentando agora deterioragéo de suas condi¢des de
trabalho” (TARDIF, 2013b, p. 564).

Assim, percebe-se que os problemas no contexto da profissdo sao abrangentes
e parecem tornar-se cada vez mais complexos. Tardif (2013b) observa que as
pesquisas e estudos, no ambito da Organizacdo e Cooperagdo para o0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), denotam muito nitidamente uma tendéncia a
prostracdo, a diversificacdo, e a complexificacdo do trabalho docente. Isso implica,
segundo o0s pesquisadores, uma intensificacdo do trabalho dos professores,
compreendida pela obrigacdo destes ao trabalharem mais com menos recursos;
subtracao do tempo dedicado aos alunos; atribuicdo de outros papeis aos professores,
como o de supervisor, para citar um exemplo; obrigacdo do trabalho coletivo e
participacdo na vida escolar; gestdo de alunos em dificuldade no ensino publico;
crescentes exigéncias das autoridades politicas e publicas em relacdo aos
professores e 0o seu comportamento como trabalhadores da industria, o que significa
agir como mao de obra “flexivel, eficiente e barata” (TARDIF, 2013b, p. 563).

Compreendendo que as situacdes de instabilidade e inseguranca — tais como
as condicbes de precariedade nas escolas situadas em areas vulneraveis com
grandes dificuldades socioecondmicas, a falta do apoio da equipe gestora, o grande
volume de trabalho, o pouco conhecimento das normas da organizacao escolar e da
sua cultura, as turmas com dificuldades de aprendizagem e comportamento —
compdem certamente desafios expressivos aos professores iniciantes, 0 que vem
tornando a profissdo pouco atrativa nos dias de hoje O autor ressalta que “hoje em
dia, o ensino tornou-se um trabalho muito menos atraente do que podia ser nos anos
de 1960 na maioria das sociedades ocidentais” (TARDIF, 2013b, p. 564).

As analises de Tardif (2013a) oferecem referéncias sobre inicio profissional dos
docentes dos anos finais do Ensino Fundamental, especialmente quando discute o
trabalho dos professores sob condi¢des de precariedade e sua experiéncia em relagcéo
a aprendizagem da profissdo. Segundo o autor, a condicdo precéria, ao submeter o
professor a uma situacdo de instabilidade profissional, compromete o
desenvolvimento das competéncias pedagogicas e a identidade profissional dos

docentes. Comparando-o0s com professores em situagao regular, o autor observa que:

[...] os professores em situacao precaria levam mais tempo para dominar as
condicbes peculiares ao trabalho em sala de aula, pois mudam
frequentemente de turma, e defrontam-se com as turmas mais dificeis. Nesse
sentido, sua busca de um bem-estar pessoal na realizagdo desse trabalho é
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muitas vezes contrariada por inimeras tensdes decorrentes de sua situagdo
precéria (TARDIF, 2013a, p. 90).

Assim, essa condi¢do de instabilidade na carreira torna dificil a construgéo do
saber experiencial no inicio da docéncia, o que significa uma primeira dificuldade
vivida pelos professores, frente a impossibilidade de estabelecer-se uma relagéo
continua com os mesmos alunos (TARDIF, 2013a).

No Brasil, as primeiras experiéncias profissionais dos professores, comumente,
podem ser por meio de contratos temporarios ou como professores eventuais,
substituindo professores titulares em escolas municipais ou estaduais, assim como
em escolas particulares. Pesquisas citadas por Sampaio e Marin (2004) destacam a
questdo da rotatividade de professores de um ano para outro nas escolas, ou a
itinerancia por varias escolas ao mesmo tempo, como fatores que contribuem para a
precarizacao do trabalho docente no Brasil desde a década de 1990 (DIAS-DA-SILVA,;
CHAKUR, 1990).

Muitas vezes, a possibilidade de um contrato estével, inicialmente, ndo é
garantida. Entdo, o inicio da carreira se descortina também como um periodo de
incertezas em relacdo aos locais de trabalho e as dificuldades que possam se
apresentar, enquanto aguardam o ingresso por meio de concursos publicos, que
venham a garantir certa estabilidade profissional.

Sobre essa questao Tardif (2013a) afirma:

Certos professores chegam a ficar numa mesma escola mais de um ano
consecutivo, outros no entanto, mudam de escola varias vezes, praticamente
no fim de cada contrato, especialmente nos primeiros anos de trabalho. A
instabilidade € uma dura realidade para os jovens professores em situagao
precaria, pois o fim do contrato representa muitas vezes, segundo eles, uma
ruptura com a escola e com o0s alunos aos quais eles se haviam apegado
(TARDIF, 2013a, p. 91).

Sao situagdes particularmente dificeis ao localizarmos os professores no inicio
da profissdo, o que demanda o conhecimento das suas préticas, a adaptacdo na
organizacdo escolar, e o se dar conta dos processos de socializagdo no ambiente
distinto da escola.

Os professores em situacao precaria, segundo Tardif (2013a), percorrem varias
escolas e acabam por assumir ainda outras disciplinas passando também por mais de
uma area de ensino. Assim “é preciso recomecar sempre, ou quase sempre, do zero,

e, com o tempo, isto se trona fastidioso e dificil de suportar. Diante dessas mudancas
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os jovens professores dizem estar sempre num perpétuo recomego” (TARDIF, 2013a,
p. 91).

O autor constata que entre os professores regulares pode ser denotada a ideia
de dominio progressivo das situa¢des do trabalho docente, a qual se percebe também
entre os professores contratados, mas em contrapartida o dominio do trabalho demora
mais a ocorrer por consequéncia das inUmeras mudancas que passam (TARDIF,
2013a, p. 99).

Esses aspectos relevantes dentre os desafios do ingresso profissional dos
professores estdo também ligados a auséncia de emprego, a inseguranca de estarem
todo ano em busca de trabalho, ao sentimento de serem desvalorizados
principalmente nos primeiros anos de docéncia, a indiferenca e a ingratiddo por parte
da administracdo das escolas, referente ao momento das demissfes, das
contratacdes, de empregar professores regulares.

Tardif (2013b) reitera que a evolugédo dos sistemas escolares segue em dois
ritmos desiguais, observando também que esse € um dos fenbmenos que bloqueia a
profissionalizacéo docente, referindo-se as escolas publicas e privadas, as instituicdes

de elite e as instituicbes em zonas dificeis, ressaltando:

Essa evolugédo é claramente visivel na América do Norte e na América Latina
e, em menor medida, na Europa Ocidental. Ela estabelece um nitido contraste
com o processo de democratizacé@o escolar implantado nos anos de 1950 em
todo o Ocidente pra criar uma escola mais igualitaria e inclusiva. O principio
por trds da democratiza¢do escolar € o seguinte: todos os alunos séo iguais
perante a escola. No entanto, se o principio permanece na retérica estatal e
internacional, a realidade é bem outra: os alunos pobres, os alunos vindos de
minorias étnicas ou imigrantes, criangas de bairros populares e operarios, as
criancas das areas distantes ou rurais, os alunos com dificuldade de
aprendizagem ou de comportamento estdo cada vez mais confinados a
estabelecimentos que oferecem servigos educacionais de qualidade inferior
(TARDIF, 2013b, p.566).

Isso interfere diretamente no trabalho dos professores, compreendendo
dificuldades ainda mais complexas além das que estes ja precisam confrontar no inicio
da docéncia.

Marcelo Garcia (1999) observa que o0s primeiros anos sao dificeis,
pessoalmente e profissionalmente. No primeiro ano, os professores séo iniciantes e
lutam, em muitos casos, no segundo e no terceiro ano subsequentes com o objetivo
de estabelecerem suas identidades pessoais e profissionais, diferenciando-se entre si

em funcdo dos contextos que ensinam. Analisa também que as experiéncias que
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foram vivenciadas como estudantes influenciam os professores iniciantes do ensino

secundario. O autor afirma que:

As mudancgas que o professor sofre ao passar de estudante a professor
principiante, e deste a perito ou com experiéncia sucedem-se através de uma
série de estadios e transi¢cdes “que normalmente se veem como sendo de
algum modo irreversiveis” (Burden, 1990: 311). O que leva a mudancga sao,
fundamentalmente fatores de maturacdo do individuo e fatores interativos
entre as caracteristicas pessoais e a estimulacdo que recebem do meio
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 113-114).

Sob essa perspectiva, Marcelo Garcia (2010, p. 28) observa que o inicio da
carreira apresenta-se como um “periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em
contextos geralmente desconhecidos e durante o qual os professores iniciantes
devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter certo
equilibrio pessoal”.

E recorrente a situacdo do professor iniciante estar mais preparado e migrar
para uma instituicdo que pode remunera-lo melhor, oferecendo-lhe outros beneficios,
melhorando o seu status.

Outra possibilidade é dedicarem-se as pesquisas, mesmo com pouca
experiéncia em sala de aula, enveredando para a realizacdo do mestrado e doutorado,
qualificando-se para darem aulas no ensino superior.

Marcelo Garcia (2010) ressalta:

Uma grande maioria de mestres e professores descreve um modelo de
profissionalismo em plena decomposicdo, sem que se tenha a vista outro
modelo suficientemente pertinente e consistente para substitui-lo e,
eventualmente suplanta-lo. Varios relatérios recentes (Vaillant, 2007)
mostram que muitos docentes manifestam um forte desacordo com suas
condi¢cdes trabalhistas e, em particular, com as condi¢cbes materiais, seja 0
salario, seja a infraestrutura das escolas. (MARCELO GARCIA, 2010, p.17).

A problemética vem retratando a diminuicao da opcao pela carreira docente, no
ingresso dos cursos de pedagogia, ou até a desisténcia precoce quando se
desencanta pela profissdo. Esse € um dado critico, podendo indicar que no futuro
poderd haver diminuicdo desses profissionais, e como consequéncia, maiores
adversidades em um sistema que ja enfrenta muitas dificuldades. Indica também a
urgéncia no encaminhamento de propostas inovadoras para os cursos de formacéo e

os planos de carreira:

Um diagrama das estruturas das carreiras docentes na maior parte dos
paises daria como resultado uma figura piramidal com uma base muito ampla,



59

tendo em conta que aimensa maioria dos docentes abandonam sua profissao
no mesmo nivel em que comegaram, com poucas oportunidades de ascensao
a cargos de responsabilidade, ou inclusive de transferéncia para outros niveis
de educacdo, sem um consequente desenvolvimento profissional
(MARCELO GARCIA, 2010, p.18).

Marcelo Garcia (2010) constata que a ascensdo dos professores aos
diferentes papéis dentro do sistema educacional, ou seja, outras atividades que
desenvolvem fora da sala de aula, ndo se compatibilizam com as atividades docentes,
denotando-se que os professores, ao deixarem suas salas de aula, dificilmente irdo
retornar.

As questbes referentes a carreira profissional dos professores e ao
desenvolvimento profissional nos sistemas de ensino sdo determinantes na opgao
pela docéncia, o que pode elucidar que os desafios do ingresso ndo sejam relativos
somente aos impactos do periodo inicial, mas ainda ao carater organizacional onde
se devem configurar os planos de carreira. Assim sendo, conjectura-se, sobre o que
se revela aos professores iniciantes no que compete as condi¢cdes de trabalho e,
acerca desta realidade, a necessidade de maiores reflexdes nos programas de
formacdo.

O relatério da OCDE afirma:

As etapas de formacéo inicial, insercdo e desenvolvimento profissional
deveriam estar muito mais inter-relacionadas para criar uma aprendizagem
coerente e um sistema de desenvolvimento para os professores... Uma
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida para os professores implica,
para a maioria dos paises, uma aten¢do mais destacada para oferecer apoio
aos professores em seus primeiros anos de ensino, e lhes proporcionar
incentivos e recursos para seu desenvolvimento profissional continuo
(OCDE, 2005a apud MARCELO, 2009a, p.13).

Marcelo Garcia (2010) diz que o periodo da insercdo se diferencia entre os
paises; o que em alguns casos se resume em atividades burocraticas e formais, em
outros apresenta-se em programas de formacao, tendo como objetivo os professores
iniciarem-se no ensino contando com o acompanhamento de outros professores que

possam ajuda-los. Segundo Marcelo Garcia:

As principais tarefas com que se deparam os professores iniciantes sdo:
adquirir conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto escolar;
delinear adequadamente o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um
repertério docente que Ihes permita sobreviver como professor; criar uma
comunidade de aprendizagem na sala de aula; e continuar desenvolvendo
uma identidade profissional. E o problema é que devem fazer isso em geral
carregando as mesmas responsabilidades que os professores mais
experimentados (MARCELO, 1999a apud MARCELO GARCIA, 2010, p. 29).
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Concorda-se que sao responsabilidades complexas atribuidas aos professores
iniciantes e que exigem certa vivéncia dessas praticas para que, aos poucos, 0S
procedimentos necessarios ao desenvolvimento profissional comecem a ser
reconhecidos e as condicdes para este desenvolvimento sejam facilitadas.

Esse estudo procurou identificar os estudos acerca dos professores iniciantes,
pontuando os aspectos relevantes aos seus desafios como a formacéao profissional, o
apoio ao ingresso docente e a complexidade do trabalho docente. Os estudos
evidenciam um quadro de preocupacdes que se apresentam no universo docente,
somadas as dificuldades inerentes ao inicio profissional. A falta de incentivos na
carreira e de apoios institucionais nesse periodo de adaptacfes, a desvalorizacao
profissional, o desprestigio pela comunidade e pelos alunos e o desemprego podem
culminar no desencanto pela profissdo e, consequentemente, na desisténcia da
carreira docente, como a crescente diminui¢cdo da opcao pelos cursos de formacéo de

professores.

4.2 Conhecimento Profissional Docente

As reflexdes sobre a formacao inicial dos professores vém trazendo novas
perspectivas no que se refere aos saberes necessarios a docéncia, o que compete
aos professores iniciantes frente as dificuldades que se apresentam nas fases iniciais
do ingresso profissional.

Os estudos de autores como Tardif (2013a), Marcelo (1998), N6voa (1992),
Roldao (1998; 2007) sao fundamentais para a compreensao das novas necessidades
inerentes ao conhecimento profissional necessario para ensinar.

Novoa (2014, p. 231-232) observa a dificuldade em definir o conhecimento

docente:

N&o é facil definir o conhecimento profissional: ele tem uma dimenséo tedrica,
mas ndo é apenas tedrico; tem uma dimensdo empirica, mas nao é
unanimemente produzido pela experiéncia. Estamos diante de um conjunto
de saberes, de competéncias e atitudes, mais (e esse mais é essencial) a sua
mobilizagcdo numa acgdo educativa determinada. Ha4 um certo consenso
guanto a importancia desse conhecimento, mas também ha uma enorme
dificuldade na sua formulacdo e na sua conceitualizacdo. Afirmo, como
hipétese de trabalho, que ele depende de uma reflexdo pratica e deliberativa.
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A andlise do autor denota a complexidade do processo de construcdo dos
saberes, assim como do processo de desenvolvimento profissional docente. Novoa
(2014) argumenta que a formacéao deveria estimular uma perspectiva critico reflexiva,
que favoreca a autonomia e o desenvolvimento das dinamicas de autoformacédo
participada.

Ao discutir o conhecimento profissional docente, Rold&ao (2007) destaca que a
atividade de ensinar existiu muito antes de se produzir conhecimento sistematico
sobre ela, dai a caracteristica sociopratica da atividade docente. A autora ressalta a
necessidade de teorizagao, discusséao e reflexdo da acéo de ensinar, como forma de
produzir um saber profissional que integre os conhecimentos tedricos e o0s

conhecimentos da experiéncia na acdo fundamentada de ensinar:

Prefiro, assim, em vez de pratica docente, falar da ac¢do de ensinar,
enquanto acgéo inteligente, fundada num dominio seguro de um saber. Esse
saber emerge dos varios saberes formais e do saber experiencial, que uns e
outro se aprofundam e questionam. Torna-se saber profissional docente
quando e se o professor o0 recria mediante um processo mobilizador e
transformativo em cada acto pedagdgico, contextual, pratico e singular
(ROLDAO, 2007, p.101).

Rold&o (1998) observa que o desenvolvimento do saber educativo refere-se ao
compromisso com a aprendizagem dos alunos, e, nesse sentido, o saber é construido
quando as ac¢des respondem as reflexdes das situacdes decorrentes do exercicio do

ensino e das interacdes no ambiente profissional:

O saber educativo consiste na mobilizacdo de todos esses saberes em torno
da situagcdo educativa concreta no sentido da consecucdo do objetivo
definidor da acgdo profissional — a aprendizagem do aluno. Dessa
mobilizacao refletida e ajustada de saberes prévios (gestéo de saber), resulta,
por sua vez, a emergéncia de saber especifico da profissdo, que nasce do
exercicio da mesma e da dialética saberes/situacdes que o acto de ensinar
envolve (producéio de saber) (ROLDAO, 1998, p. 84).

Compreende-se que os professores iniciantes, embora tenham adquirido na
formacdo inicial conhecimentos tedricos que venham a fundamentar as praticas,
desenvolvem o aprendizado da docéncia no exercicio da profissdo. O que conduz as
reflexdes sobre como os professores inicialmente se apropriam dos saberes que
implicam no aprendizado do ensino, com pouca ou nenhuma experiéncia pratica, e
como concentram seu aprendizado na constru¢do do conhecimento ao considerar-se
gue teoria e pratica estao articuladas na sua atividade profissional.

Tardif (2013a) analisa o conhecimento profissional dos professores como um

saber plural, que vem a compor o0s saberes adquiridos nas experiéncias pessoais dos
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professores, assim como os da formagao escolar anterior e da formacéo profissional
para o magistério, dos programas e livros didaticos usados na atividade docente e da
experiéncia na profissdo. Considerados como saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais, sdo provenientes das fontes sociais como a familia, a
escola, os estabelecimentos de formacdo de professores, o0s campos do
conhecimento, a utilizacdo dos livros didaticos e a prética do oficio nas instituicdes de
ensino.

Tardif (2013a) observa que os saberes curriculares e disciplinares transmitidos
pelos professores, bem como os saberes da formacdo pedagdgica, situam-se numa
“posicao de exterioridade em relagdo a pratica docente” (TARDIF, 2013a, p. 40). Ou
seja, encontram-se como produtos definidos em sua forma e contetdo, advindos da
tradicdo cultural e dos grupos de produtores de saberes, que se incorporam a pratica
docente por meio dos cursos de formacgdo pedagdgica, dos programas escolares,
disciplinas e contetdos que serdo transmitidos.

O autor salienta que os professores, frente a impossibilidade de controlar os
saberes disciplinares, curriculares e da formacao profissional, produzem ou procuram
produzir seus saberes por meio da compreensdo e dominio dos saberes praticos e
experienciais, validados por suas praticas cotidianas.

A respeito dos saberes experienciais, Tardif (2013a) observa que:

Pode se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicdes de formac&@o nem dos curriculos. Esses saberes ndo
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos
(e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la,
mas se integram a ela, e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais 0s
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes (TARDIF, 2013a, p. 49).

Segundo o autor, 0s saberes experienciais constituem o nlcleo do saber
docente, sdo construidos no interior da profissdo e parecem estruturar a pratica e a
competéncia profissional, o que constitui para o professor, por meio da experiéncia, a
possibilidade de construir seus proprios saberes. Assim, ensinar seria mobilizar o
amplo espectro de saberes, que serdo constantemente reutilizados, adaptados,

transformados pelo trabalho e para este. Para Tardif:

A experiéncia de trabalho, portanto, é apenas um espaco onde o professor
aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre saberes, em suma:
reflexividade, retomada, reproducéao, reiteracédo daquilo que se sabe naquilo
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gue se sabe fazer, a fim de produzir sua prépria pratica profissional (TARDIF,
2013a, p. 21, grifos do autor).

Ao discutir a construgéo dos saberes mobilizados pelos professores em seu
trabalho, Tardif (2013a) ressalta que o saber docente ndo pode ser separado das

dimensdes profissionais e pessoais que integram a atividade docente:

Na realidade, no ambito dos oficios e profisses, ndo creio que se possa falar
do saber sem relaciona-los com os condicionantes e com o contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa
que flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles [...] (TARDIF, 2013a, p.11).

Tardif (2013a) considera que os saberes dos professores se desenvolvem ao
longo de um processo temporal de vida profissional, no ambito da carreira docente,
em que as dimensdes identitarias e de socializacao profissional estdo presentes, além

de fases e mudancas:

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢éo ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de
sua “consciéncia préatica” (TARDIF, 2013a, p. 14).

Tardif e Raymond (2000) discutem a importancia das condicfes da carreira e da
dimensdo temporal na construcdo dos conhecimentos profissionais dos docentes,
observando que a socializacdo profissional dos professores € uma sucessao de
acontecimentos, que inclui a formacéo profissional, a entrada na carreira, o choque
com a realidade, a relacdo com os demais atores escolares, a descoberta de limites e

busca de recursos para suportar esses desafios. Segundo os autores:

Essa historicidade se expressa e se imprime nos saberes profissionais dos
professores e, mais especificamente, nos saberes experienciais adquiridos
no inicio da carreira, que sdo, parcialmente, uma reativagao, mas também
uma transformacdo dos saberes adquiridos nos processos anteriores de
socializagdo (familiar, escolar e universitéria) (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
238).

Tardif e Raymond (2000) destacam ainda as relagdes entre os saberes e a
identidade profissional dos professores, ressaltando que esse processo de

constituicdo dos conhecimentos, ao longo da trajetdria profissional, modela a
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identidade profissional e pessoal dos professores, que nesse percurso podem tornar-
se professores e perceber-se como tais.

Ressaltam que as condi¢des do trabalho influenciam a identidade profissional
dos docentes. Analisando a trajetéria dos professores regulares, destacam a
dimenséo identitaria que o saber docente possui e que contribui para a definicdo de
um compromisso durdvel com a profissdo, e assim para a aceitagdo de suas
consequéncias, entre outras, turmas dificeis ou relacbes tensas com os pais.
Consideram que essa dimenséao identitaria € menos forte no professor contratado,
porque seu compromisso com a profissdo existe, mas é permeado por condi¢cfes de
frustracdo, e apesar de desejar se comprometer, as condicbes de emprego séo
desfavoraveis.

Explicam que o saber profissional implica aspectos psicolégicos e
psicossociolégicos, pois vem exigir certo conhecimento de si mesmo por parte do
professor, assim como seu reconhecimento pelos outros, o que corresponde a tornar-
se um de seus colegas. Esse reconhecimento, para os professores contratados,
significa um maior desafio, pela situacdo na qual se encontram, tornando dificil esta

obtencao. Tardif e Raymond (2000) observam que:

Entre os professores regulares, a trajetéria vivida na carreira parece também
levar a uma certa superposi¢cdo entre os conhecimentos do professor e a
cultura profissional da equipe de trabalho e do estabelecimento. O professor
tende, com frequéncia, a aderir aos valores do grupo; ele partilha com outros
membros sua vivéncia profissional e troca com eles conhecimentos sobre
diversos assuntos. Em suma, torna-se um membro familiarizado com a
cultura de sua profissdo (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 233).

Essas analises indicam que as condi¢cBes do exercicio profissional, entre elas
a seguranca na carreira, 0S tempos e espacgos necessarios para a formacao e reflexao
coletiva e o0s apoios oportunos sdo fatores indispensaveis na construcdo do
conhecimento profissional docente, especialmente para os professores iniciantes.

Tardif (2013a) ressalta que o saber ndo pode ser separado das outras
dimensbes do ensino, nem do estudo, do trabalho realizado diariamente pelos
professores de profissdo. O autor considera que o saber dos professores compreende
a relacdo estreita com o trabalho exercido na escola e na sala de aula, ou seja, que
as relacdes dos professores com os saberes sdo relacdes mediadas pelo trabalho,
oferecendo-lhes principios para a resolucdo das situacdes cotidianas.
“Trata-se, portanto, de um trabalho multidimensional que incorpora elementos

b

relativos a identidade pessoal e profissional do professor, & sua situagdo socio
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profissional, ao seu trabalho diario na escola e na sala de aula” (TARDIF, 2013a, p.
17).

Evidencia-se que as competéncias do aprender a ensinar compreendem a
importancia das interacfes dos sujeitos e as formas como sao institucionalmente
organizados. Nesse aspecto, Ambrosetti e Ribeiro (2005) destacam a importancia do
contexto escolar na construgdo do conhecimento profissional, observando que a
compreensao do carater individual e social da pratica docente elucida a importancia
de considerar o professor em sua totalidade. Isso significa o reconhecimento de que
a competéncia docente envolve ndo so6 as condicfes existenciais, as relacdes sociais
e familiares, as caracteristicas pessoais, a elaboracao da afetividade, mas também a
valorizacdo e a compreensdo do contexto onde se exerce o magistério, no qual
ganham sentido os fins e os motivos da atividade profissional, também as atitudes e

as formas de agir na profissdo. As autoras afirmam que:

E na escola, esse espago relacional, onde vivem e trabalham, que os
professores se apropriam das normas e determina¢des dos sistemas
educativos e do contexto sécio — cultural mais amplo, interpretam e dao
sentido a essas informagfes, traduzindo-as nas suas praticas cotidianas
(AMBROSETTI; RIBEIRO 2005, p. 41).

Como observa Tardif (2013a), a estruturacdo do saber docente esté articulada
ao contexto de trabalho dos professores, e o periodo inicial da carreira é
especialmente importante nesse processo. E no espaco escolar que 0s novos
professores tomam consciéncia do “eu profissional” e constituem sua identidade

docente:

A experiéncia inicial vai dando progressivamente aos professores certezas
em relacéo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integragdo no
ambiente de trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula. Ela vem também
confirmar a sua capacidade de ensinar. [...] A tomada de consciéncia dos
diferentes elementos que fundamentam a profissdo e a integracdo na
situacdo de trabalho levam a construcdo gradual de uma identidade
profissional (TARDIF, 2013a, p. 86).

Nesse sentido, como afirma Marcelo (2009a), a procura da identidade docente
pode ser entendida como uma construgéo do eu profissional, e sua evolu¢ao acontece
no decorrer da carreira docente, podendo ser influenciada pela escola, pelas reformas
e contextos politicos, integrando o “compromisso pessoal, a disponibilidade para

aprender a ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que
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ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional” (MARCELO, 2009a, p. 07).

Ao referir-se aos primeiros anos de ensino, Marcelo (1998) observa que esses
anos sdo especialmente importantes, porque, nesse periodo, no qual os professores
fazem a transicdo da condicdo de estudantes para professores, necessariamente
deverdo adquirir, em pouco tempo, conhecimentos e competéncia profissional, o que
implica estarem lutando para firmarem sua identidade pessoal e profissional.

Assim, o periodo do ingresso é marcado ndo s6 pelo impacto da iniciacdo no
ambiente desconhecido da organizacdo escolar, mas pelo redimensionamento da
identidade pessoal e coletiva.

Segundo MARCELO (2009a):

Temos que considerar a identidade docente como uma realidade que evolui
e se desenvolve, de forma individual e colectiva. A identidade nao é algo que
se possui, mas sim algo que se desenvolve ao longo da vida. A identidade
nao é um atributo fixo de determinada pessoa, e sim um fenémeno relacional.
O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e
caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado
contexto (MARCELO, 2009a p.12,).

No ambito social, onde se estabelecem regras de convivio, e como seres
individuais, que constroem seus saberes, o conjunto de individuos vivenciam o0s
processos de socializacdo, 0 que se denota nos ambientes de convivéncia
institucionalizado, como a escola. Como observa Marcelo (2009a, p.11), “a identidade
profissional € a forma como os professores se definem a si mesmos, e aos outros”.

A construcdo dessa identidade profissional esta diretamente relacionada ao
significado social que cada profissdo assume num determinado contexto soOcio-
histérico; portanto, no caso da profissdo docente, a construcdo da identidade
profissional vincula-se aos significados que cada professor atribui a sua pratica
cotidiana, e ao seu desenvolvimento profissional.

Como observam Tardif e Raymond (2000):

Em outras palavras, se é verdade que a experiéncia do trabalho docente
exige um dominio cognitivo e instrumental da fungédo, ela também exige uma
socializagao na profissdo e em uma vivéncia profissional através das quais
se constroi e se experimenta pouco a pouco uma identidade profissional,
onde entram em jogo elementos emocionais, relacionais e simbdlicos que
permitem que um individuo se considere e viva como um professor e assuma,
assim, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer carreira no magistério
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 239).
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A vivéncia profissional € permeada pelo sentido do aprendizado, que se faz no
cotidiano da profissdo, no dia a dia da convivéncia e das necessidades que se
apresentam nas situacbes que compreendem a atividade docente. Dessas
confluéncias interpessoais surgirdo instabilidades, conflitos, questionamentos que
norteardo condutas, valores, percursos, oriundos de concepc¢des distintas, no espaco
escolar e na sala de aula. Marcelo considera que:

A identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e pouco
reflexiva através do que poderiamos denominar aprendizagem informal e
mediante a observacao em futuros professores que vao recebendo modelos
com os quais se vao identificando pouco a pouco, e em cuja identificacdo
influem mais os aspectos emocionais do que os racionais (MARCELO, 2009,
p.116).

Nesse sentido, a construcdo da identidade profissional segue inacabada,
guando se considera a individualidade de cada professor em seu percurso docente,
ao longo dos anos. Nesse processo de construgcao da identidade profissional, estaréo
0s professores constantemente sujeitos, num sentido amplo, ao questionamento do
significado de ser professor. Tardif observa que “é impossivel compreender a questéo
da identidade dos professores sem inseri-la imediatamente na historia dos proprios
atores, de suas acoes, projetos e desenvolvimento profissional” (TARDIF, 2000b, p.
238).

A identidade profissional, como analisa Marcelo Garcia (20092, p. 11) esta
estreitamente relacionada ao desenvolvimento profissional dos professores,
considerando que esse € um “processo que se vai construindo a medida que os
docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional’, portanto
vinculado & percepcao do que é ser professor, individual e coletivamente.

Segundo o autor, o conceito de desenvolvimento profissional permite superar a
justaposicdo entre formacao inicial e continuada tradicionalmente usada quando se
discute a formacao de professores, entendendo o aprendizado da docéncia como um
processo evolutivo, continuado, contextualizado e orientado para a mudanga.

Segundo Marcelo (2009a, p.10), o desenvolvimento profissional pode ser

entendido como

[...] um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais.
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Neste sentido, sdo considerados relevantes, para a docéncia e para o
desenvolvimento profissional, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999 apud
MARCELO, 2009a), o conhecimento para a pratica, ha qual o conhecimento se aplica
em organizar a pratica, conduzindo de modo, mais ou menos direto, a uma pratica
mais eficaz, ou seja, a aplicacdo do conhecimento formal as situacfes praticas de
ensino. Conhecimento na pratica, que concerne ao aprendizado a partir da
experiéncia e deliberacédo, quando os professores aprendem ao terem oportunidade
de refletir sobre 0 que fazem. E ainda conhecimento da pratica, tendéncia relacionada
a perspectiva de professor investigador, em que o0 conhecimento é construido
coletivamente pelas comunidades de professores que trabalham em projetos de
desenvolvimento, de formacédo ou de indagacéo colaborativa.

Considerando-se o inicio da carreira docente, uma das caracteristicas que
diferencia o professor perito do principiante, como comenta Marcelo (1999 apud
MARCELO, 2009a), é a representacao dos problemas. O autor observa que o perito
recorre a uma estrutura abstrata do problema utilizando-se de ampla variedade de
tipos de problemas guardados na memdria, ao contrario dos principiantes que acabam
se deixando influenciar pelo conteddo concreto do problema, ao considerar-se a
dificuldade que tem de representa-lo de forma abstrata.

Compreende-se, nesse processo, que a formacao profissional apresenta-se
como fundamental, mas considera-se que a vivéncia no cotidiano da organizacao
escolar, a sala de aula, os processos de interacdo com alunos, gestores e colegas
irdo requerer outros conhecimentos, outras reflexdes. Assim, lidar com as incertezas
exige habilidades que a experiéncia na docéncia podera trazer.

O desenvolvimento profissional, afirma Marcelo (2009a), procura promover a
mudanca junto aos professores, visando assim o crescimento como profissionais e
como pessoas. Os estudos dos processos de mudanca destacam também os
preconceitos e crencas dos docentes. O autor analisa que:

Entende-se crencas como as proposi¢cdes, premissas que as pessoas tém
sobre aquilo que consideram verdadeiro. As crencas, ao contrario do
conhecimento proposicional, ndo necessitam da condicdo de verdade
refutavel e cumprem duas funcdes no processo de aprender a ensinar. Em
primeiro lugar, as crencas influenciam a forma como os professores
aprendem e, em segundo lugar, influenciam os processos de mudanga que
os professores possam encetar (RICHARDSON, 1996 apud MARCELO,
2009a, p. 15).

Marcelo (2009a) considera que essas mudancas ocasionam a alteragao das

praticas docentes em sala de aula, por consequéncia, a melhoria nos resultados da
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aprendizagem dos alunos. Segundo o autor, o desenvolvimento profissional € um
campo de amplo e diverso conhecimento, e constitui um elemento fundamental e
crucial para que seja assegurada essa aprendizagem.

Os estudos citados evidenciam que os conhecimentos profissionais dos
professores sdo determinantes para a capacidade de promover mudancas e
adequacdes nas préaticas pedagogicas, na construcdo das competéncias que se
fazem necesséarias para o enfrentamento dos desafios que se apresentam no
ambiente escolar, na percepcdo do espaco escolar como contexto da reflexdo sobre
as praticas e nas acdes coletivas. Compreende-se que 0s conhecimentos, habilidades
praticas e atitudes reflexivas s@o recursos para o desenvolvimento profissional dos
professores, no momento de sua insercdo e no percurso da carreira docente,

norteadores para o crescimento profissional e a maturidade ao lidar com as incertezas.
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5 METODOLOGIA

Existem muitas possibilidades metodologicas que podem ser usadas em
pesquisas na area de educacdo, permeadas pelos métodos qualitativos e
quantitativos. Considerando-se 0s objetivos e as caracteristicas especificas da
pesquisa, a escolha da natureza da metodologia definiu-se como predominantemente
qualitativa. Essa escolha considerou a possibilidade de interagdo com pessoas e a
obtencdo de informacdes ricas, baseadas nas experiéncias de cada individuo
participante da pesquisa.

Neste trabalho, optou-se por utilizar, no ambito dos métodos qualitativos, os
grupos de discussao como fonte principal na coleta de dados. Segundo Weller (2012),
0S grupos de discussdo permitem captar ndo apenas experiéncias e vivéncias dos
entrevistados, mas também posicbes comuns e orientacdes coletivas de um
determinado grupo social.

Weller (2006), em um trabalho de pesquisa desenvolvido no Brasil e na
Alemanha, com grupo de jovens, observou a necessidade do cuidado para escolha
dos métodos a serem utilizados na coleta de dados. A pesquisadora apresenta fortes
argumentos a favor do grupo de discusséo e analisa 0 seu emprego como um método
de pesquisa que privilegia as interagcdes e uma maior inser¢cdo do pesquisador no
universo dos sujeitos, reduzindo, assim, os riscos de interpretacdes equivocadas
sobre 0 meio pesquisado.

Algumas caracteristicas coletadas dos trabalhos de Weller (2006) foram
consideradas importantes para que o grupo de discusséao fosse adotado no projeto: o
método ser bom para levantamento de informacdes em investigacdo nas areas de
ciéncias sociais e humanas; a possibilidade de reunir individuos coligados diretamente
ao estudo da pesquisa para discussdo e reflexdo; a importancia do respeito ao
principio do ndo direcionamento na conducao do grupo de discusséo; a interacao
entre as pessoas das mesmas areas ou de areas correlacionadas, ampliando e
enriquecendo o forum de discussdo; a compreensdo de diferencas, contradi¢des,
divergéncias, contraposi¢cdes sobre o tema abordado; a possibilidade de capturar
questbes inéditas e originais nas discussdes relativas ao tema proposto; a
possibilidade de promover momentos de desenvolvimento para todos os participantes;
o auxilio na compreenséo de diferentes ideias, sentimentos, valores, comportamento
e motivacdes dos professores iniciantes. Foram assim considerados adequados aos

objetivos do estudo.
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5.1 Contextos e Sujeitos da Pesquisa

Considerando as possibilidades de trabalho por um Unico pesquisador e 0s
prazos para conclusdo da dissertacdo de mestrado, propds-se a realizacdo de dois
grupos de discussédo com professores ingressantes de duas escolas municipais da
regido do Vale do Paraiba.

Procurou-se delimitar a investigacdo colocando o foco em um segmento
especifico do magistério, qual seja, os professores iniciantes dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Foram apontados como sujeitos os docentes que lecionam neste nivel de
ensino, considerando as especificidades dos seus desafios, bem como o fato de existir
menor nimero de estudos que investigam esse segmento. O estudo investigou duas
escolas municipais da regido do Vale do Paraiba, que oferecem turmas dos anos finais
do Ensino Fundamental e seus professores iniciantes, escolhidos como sujeitos da
investigacdo. Para preservar o sigilo dos dados, passam a ser indicadas como escola
AeB.

Nesses dois contextos, foram encontrados 0s sujeitos que compuseram 0S
grupos de discussdo. As duas escolas sdo vinculadas a Secretaria Municipal de
Educacdo de um municipio do Vale do Paraiba e estdo localizadas em bairros
residenciais. A escola B esta localizada num bairro mais central no municipio.

A populacéo escolar das duas escolas tem condig&o socioecondmica diversa,
uma vez que estas recebem, além da comunidade local, alunos das comunidades
vizinhas assim como de outros bairros e regides da cidade, com populacdes de
condi¢cBes sociais mais dificeis.

As Unidades Escolares A e B caracterizam-se como escolas grandes, oferecem
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental e atendem em torno de mil alunos
respectivamente.

Os nucleos dos Sistemas Administrativos nas Escolas A e B sdo compostos em
seus recursos humanos pelas Equipes Gestoras, constituidas pelos Diretores, Vice-
Diretores e Coordenadores Pedagogicos, incluindo-se a Associacdo de Pais e
Mestres e o Conselho Escolar. O Sistema Administrativo Operacional compde-se de
Secretéarias, Escriturarios, Inspetores de alunos e Auxiliares de Servicos. As duas

escolas tém essas equipes completas.
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A escola A tem acesso mais facil e dispde de melhor infraestrutura relativa as
instalaces e aos materiais disponiveis.

As escolas A e B contemplam, para o atendimento dos professores, alunos e
dos demais funcionarios, amplas estruturas fisicas. A escola B caracteriza-se menor
em relacdo a escola A, e ambas contam com espacos para oficinas, patios cobertos,
almoxarifados, recursos materiais esportivos e pedagdgicos, entre outros, com salas
de informética, bibliotecas e laboratorios.

A Prefeitura Municipal, representada pela Secretaria da Educacdo, é
responsavel pela contratagdo dos professores por meio de concurso publico,
habilitados para o exercicio de suas fungoes.

As escolas foram escolhidas para a investigacdo por contarem, entre seus
professores, com um namero razoavel de professores com pouco tempo na docéncia.
Inicialmente, a previséo foi a participacdo de professores com até 6 (seis) anos de
docéncia para compor os grupos de discussao, critério apontado por Huberman (2000)
ao caracterizar o periodo inicial da docéncia. Em face da dificuldade em localizar
escolas com um numero expressivo de professores ingressantes em seus quadros,
optou-se pela participacdo de 1 (um) professor com até 7 (sete) anos de experiéncia,
considerando-se o critério identificado por Tardif (2013a).

Assim, participaram do estudo 11 (onze) professores de Ensino Fundamental
II, de disciplinas das areas de humanas, exatas e biolégicas, em dois grupos de
discusséo, compostos respectivamente por 5 (cinco) professores na escola A e 6
(seis) professores na escola B. Dos 12 (doze) professores convidados, 1 (um)
professor ndo pode estar presente. Os grupos de discussdo foram denominados
respectivamente como | e Il.

O grupo | constituiu-se com cinco professores com 0s respectivos anos de
experiéncia docente: 1 (um) professor com 1 ano; 1 (um) professor com 2 anos; 2
(dois) professores com 6 anos; 1 (um) professor com 7 (sete) anos. O grupo Il
constituiu-se com seis professores e 0s respectivos anos de experiéncia docente: 2
(dois) professores com 3 anos; 2 (dois) professores com 5 anos; 2 (dois) professores
com 6 anos.

Na Tabela 1, é apresentada uma sintese com informacdes sobre o tempo na
docéncia, disciplina de vinculacao, situagao funcional e carga de trabalho docente dos
professores, a partir dos dados do questionario de caracterizagdo. Uma

caracterizacdo mais detalhada dos sujeitos pesquisados consta do Apéndice IV.
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Tabela |: Quadro sintese de caracterizagdo dos professores

Escola |Professor| Idade | Disciplina | Tempo | Tempo Carga | Situacao
(anos) na na Horaria |Funcional
Docéncia| Escola Diaria
A P1 39 |Matemética| 2anos | 2anos | 8 horas Efetivo
A P2 34 Ciéncias | 6anos | 2anos | 5horas | Efetivo
A P3 31 |Matemética| 1 ano 1 ano 4 horas | Efetivo
A P4 27 Lingua 6 anos | 2anos | 4 horas Efetivo
Portuguesa
A P5 31 Geografia | 7anos | 6 anos | 8 horas Efetivo
B P6 28 * 6 anos | 6 anos | 4 horas Efetivo
B P7 35 * 6 anos | 6 anos | 8 horas Efetivo
B P8 39 * 3anos | 3anos | 8horas | Efetivo
B P9 34 * 3anos | 3anos | 8horas Efetivo
B P10 36 * 5anos | 5anos | 8 horas Efetivo
B P11 28 Educacgdo | 5 anos 1 ano 8 horas | Efetivo
Artistica
* Para preservar o sigilo dos dados deixam de ser referidas as disciplinas de alguns
professores.

Ressalte-se que alguns professores, sujeitos desta pesquisa, foram docentes
em outras unidades escolares nos anos iniciais de suas trajetérias profissionais,
transitando por varias escolas durante os respectivos periodos “de exploragao” e
“desestabilizacéo”, como definiu Huberman (2000). E importante destacar, no entanto,
gue as caracteristicas do inicio da docéncia ndo se relacionam apenas ao tempo de
experiéncia docente, mas podem variar segundo a “novidade” da situagcao de ensino
enfrentada. Assim, as caracteristicas anteriormente mencionadas podem se
manifestar quando os professores mudam para outro nivel de ensino, outra escola ou
regido, a qualquer tempo de sua carreira, como lembram Marcelo Garcia (1999) e
também Tardif (2013a) em suas consideracdes sobre as condi¢des de precariedade
do trabalho docente.

Para compreender os ambientes escolares, contextos da atuacao profissional
dos participantes, foram entrevistados ainda os dois gestores das instituicbes de
ensino onde foram realizadas as coletas dos dados. Na analise, sdo referidos como

gestor A e B, em referéncia as respectivas escolas.
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52 Instrumentos de Coleta de Dados

Na coleta de dados, foram utilizados, além do grupo de discussédo citado,
questionarios para caracterizacdo dos professores investigados, sujeitos do presente
estudo, visando compreender os contextos de atuacdo e as condicbes de seu
exercicio profissional. As discussfes dos grupos foram gravadas e transcritas para
posterior analise e reflexdo. Para contextualizar e completar as informacdes sobre as
escolas, foram também realizadas entrevistas com o0s gestores das mesmas,
procurando averiguar as formas de recepcdo e possiveis acbes de apoio aos
professores iniciantes.

Os roteiros dos grupos de discusséo, questionario de caracterizacao e roteiro

de entrevista com gestores sdo apresentados como Apéndices I, Il e lll.

5.3 Procedimentos de Coleta de Dados

A pesquisa contou com a participacdo de seres humanos em seu estudo.
Seguindo aos requisitos éticos em pesquisa envolvendo seres humanos,
estabelecidos pela Resolucdo 196/96, do Conselho Nacional de Saude (CNS), o
projeto de pesquisa foi submetido a apreciacido do Conselho de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade de Taubaté. Os trabalhos de campo e interlocucdo foram
realizados apés a autorizacéo do projeto pelo Comité de Etica. A aprovacao foi obtida
em 10/04/2015, conforme parecer n° 39710114.0.0000.5501, presente no anexo |
deste documento.

O procedimento inicial resumiu-se em localizar unidades escolares que
compunham em seu quadro funcional pelo menos seis professores iniciantes com até
seis anos na docéncia. O inicio da investigacdo deu-se em novembro de dois mil e
guatorze, com a averiguacao in loco das escolas que tivessem em seus quadros
funcionais professores iniciantes com disponibilidade e interesse em integrar a
pesquisa e com as autorizagcdes das suas unidades escolares para a coleta de dados.
Os grupos de discusséo se realizaram a partir de abril de dois mil e quinze, apés a
aprovacao do projeto pelo comité de ética da Universidade de Taubaté.

Apos inumeros contatos, foram identificadas duas escolas de grande porte, que

tinham um numero razoavel de professores com menor tempo de experiéncia, cujos
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diretores permitiram a realizacdo da pesquisa, disponibilizando para tanto o Horério
de Trabalho Pedagdgico — HTP. Os encontros com 0s gestores para esclarecimentos
sobre os procedimentos da pesquisa e a apresentacdo das autorizacbes foram
necessarios. Assim como aguardar a agenda escolar para reunir 0s respectivos
professores iniciantes.

Os professores foram consultados pelos Coordenadores Pedagdgicos, e os
grupos foram compostos por aqueles que tiveram interesse em participar da pesquisa,
uma vez que se buscou investigar a trajetoria pessoal do professor iniciante no seu
ingresso profissional. Inicialmente, a previsao foi a participagdo de professores com
até 6 (seis) anos de docéncia para compor 0s grupos de discussao, critério apontado
por Huberman (2000) ao caracterizar o periodo inicial da docéncia. Em face da
dificuldade em localizar escolas com um numero expressivo de professores
ingressantes em seus quadros, optou-se pela participacdo de 1 (um) professor com
até 7 (sete) anos de experiéncia, considerando-se o critério identificado por Tardif
(2013a). Consultados, todos os professores concordaram em participar da
investigacdo, mostrando-se interessados em partilharem suas experiéncias.

Feita a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, entregou-se o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para os pesquisados, solicitando a
assinatura do mesmo. O TCLE garante total sigilo quanto a identificacdo, bem como
assegura sua retirada do estudo a qualquer momento, caso seja a vontade do
participante.

A coleta de informacgBes é primordial para formulacdo e fundamentacdo do
trabalho desenvolvido no projeto, considerando-se relevantes as questdes éticas entre

pesquisador e pesquisados:

A metodologia qualitativa, mais do que qualquer outra, levanta questdes
éticas, principalmente, devido & proximidade entre pesquisador e
pesquisados. Ainda que a maioria dos pesquisadores (especialmente os
socidlogos) dedique pouca atencdo a essa questdo, existe uma elaborada
discussdo — principalmente entre os antropdlogos — que procura dar conta
dos problemas decorrentes da relacdo de alteridade entre os dois polos na
situacdo de pesquisa. Refiro-me, particularmente, as possiveis
consequéncias para a vida de pessoas, grupos e culturas da presenca (e da
intromissédo) de individuos portadores de saber, estilo de vida e cultura
diferentes. A presenca de pesquisadores, muitas vezes disfarcada, pode
envolver os observados, pode manipula-los de acordo com seus interesses e
objetivos, introduzindo tensdes, provocando rupturas (MARTINS, 2004, p.
296-297).

Assim, o sigilo sobre as escolas e sujeitos investigados foi garantido, de forma

a preservar a identidade dos envolvidos. Para preservar este sigilo, deixam de constar
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em alguns quadros e apresentacdo dos dados uma caracterizagdo mais precisa das
escolas e sujeitos participantes.

Dos procedimentos que antecederam a coleta de dados, constaram: oficio com
autorizacdo da Secretaria da Educacéo, para a realizacdo da pesquisa nas escolas
de um municipio na regido do Vale do Paraiba; elaboragdo do Roteiro do Grupo de
Discussao, (Apéndice 1); elaboracdo do Questionario de Caracterizagcdo dos
Professores (Apéndice Il); elaboracdo do Roteiro de Entrevista com os Gestores
(Apéndice ll); elaboracdo e apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 1V); elaboracao e apresentacédo do Modelo do Termo de Uso
de Imagem (Apéndice V).

O roteiro do grupo de discussao versou sobre as primeiras experiéncias do
professor no espaco escolar e os principais desafios do ingresso profissional,
oferecendo rico material para analise.

Compreendendo-se a pesquisa como uma obra aberta, consideraram-se as
dificuldades que se apresentaram no momento inicial de busca pelos locais da coleta
de dados, a selecédo dos professores iniciantes, as autorizagdes e os agendamentos
para reuni-los. Pode-se constatar ainda, em algumas escolas, posturas distintas
referentes a receptividade a pesquisa dentro de suas unidades, conferindo-se que
algumas apresentaram-se mais receptivas em detrimento de outras.

As dificuldades no processo de investigacdo para compor 0S grupos de
discusséo transformaram-se em expectativas ao encontro com novas possibilidades,
novos olhares e outros questionamentos vindos dos jovens professores.

Foi possivel realizar a pesquisa e encantar-se com o0s profissionais ao

discutirem suas experiéncias docentes.

5.4 Procedimentos de Analise de Dados

Métodos qualitativos podem proporcionar conjuntos de informagdes
importantes e complexas, ndo sendo simples de serem analisados. Os diversos
instrumentos de coleta de dados utilizados no estudo deram origem a uma grande
qguantidade de informacg0des, trazendo a necessidade de compreender, interpretar e
organizar essas informagdes, e apresenta-las de forma clara, de modo a torna-las

acessiveis a compreensao do leitor.
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Apds o0s procedimentos necessarios, como transcricdo das entrevistas
gravadas, conferéncia das anotacfes realizadas e questionarios aplicados, esse
material precisa ser organizado e categorizado segundo critérios relativamente

flexiveis, definidos de acordo com os objetivos da pesquisa. Segundo Weller (2006):

O critério de selecdo ndo se orienta por uma amostra representativa em
termos estatisticos, mas pela construgcdo de um corpus com base no
conhecimento e na experiéncia dos entrevistados sobre o tema. Portanto, a
amostra teorética ndo € definida previamente, mas ao longo da pesquisa,
implicando em um processo consecutivo e cumulativo de coleta de dados. [...]
Esse procedimento é realizado com o objetivo de esclarecer, validar,
controlar, modificar ou ampliar os resultados obtidos até entéo, o que implica
uma comparacao constante dos dados jA no momento de coleta destes
(WELLER, p. 248, 2006).

Segundo Ludke e André (1986), a analise dos dados néo se restringe a fase
final, ap0s o encerramento da coleta de dados, mas esté presente em varias fases da
investigagdo. Conforme sugestdo das autoras, os dados obtidos com os diferentes
instrumentos utilizados (transcricdo das discussfes, anotacfes e percepcdes dos
entrevistados) foram organizados e submetidos a leitura e releitura, visando identificar
0S pontos relevantes e construir categorias, inicialmente mais descritivas, que foram
sendo reexaminadas e modificadas ao longo do processo de andlise, tentando
estabelecer as conexfes e perceber as relacbes, em meio a diversidade das
informacdes obtidas.

Assim, a partir das inUmeras leituras, orientadas pelos objetivos inicialmente
propostos na investigacéo, foram emergindo os aspectos mais recorrentes nas falas
dos participantes, que vao dar origem as categorias que procuram apresentar, de
forma organizada, os sentidos e significados atribuidos pelos participantes as suas
experiéncias no ingresso profissional.

Essas categorias mais descritivas foram confrontadas com os fundamentos
tedricos e pesquisas relacionadas, para se construirem as analises interpretativas do
estudo. E muito importante que o pesquisador se aprofunde nas interpretacées, a fim

de obter qualidade na sua investigagéo:

Para estudos em ciéncias sociais e humanas, o foco de andlise na
sequéncia das interacdes é extremamente importante, pois permite niveis
interpretativos mais aprofundados e teoricamente mais significativos. Nem
sempre se observam nos trabalhos publicados um adensamento das
interpretacdes com este tipo de analise, ficando os relatos nos aspectos mais
gerais, quase Obvios (GATTI, 2012b, p. 48).
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A escolha do grupo de discussdo como metodologia colocou em foco dados
gue denotam experiéncias significativas, podendo ser percebidas e analisadas como
sinalizacdes de dialogos que requerem um afinamento entre todos os envolvidos no
ambito educacional, o que deve compreender a representacdo da educacdo no
contexto atual.

Um campo de significados se fez presente nas discussdes dos professores,
considerando as especificidades quanto as percepcdes, 0 que envolve mais
propriamente um contexto particular de inter-relacdes, sistemas organizacionais,
inferéncias sociais.

A experiéncia no periodo de quatorze semanas para que fosse realizada a
coleta de dados foi determinante para uma reflexdo mais aprofundada pela
pesquisadora, no que diz respeito ao paradoxo entre o campo tedrico e a realidade da
educacédo em loco.

A analise interpretativa dos aspectos relevantes obtidos na discussdo dos
sujeitos participantes da pesquisa fundamentou-se nas abordagens tedricas dos
autores que analisam e sustentam conceitos como ingresso profissional, professores
iniciantes e formacao inicial.

Na proxima sec¢do, sdo apresentadas as analises do que foi extraido dos dois
grupos de discussédo, formado por professores do Ensino Fundamental Il de duas
Escolas Municipais de Ensino Fundamental de um municipio da regido do Vale do

Paraiba.
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6 PROFESSORES  INICIANTES: OS DESAFIOS DO INGRESSO
PROFISSIONAL

Percebeu-se nos participantes dos dois grupos, ao relatarem a propria
experiéncia, a importancia atribuida pelos professores a oportunidade de dialogar
sobre as suas vivéncias, denotando-se o pouco tempo que dispdem para momentos
de reflexdes no cotidiano atribulado da escola. Os diadlogos foram sendo construidos,
revelando o trabalho cotidiano dos docentes, suas dificuldades, seus dilemas, seus
desafios, somados ao conjunto de suas experiéncias e aos aspectos da formagao
profissional. Os significados compreenderam o que se revela na linguagem subliminar,
0 gue se entrevé nos gestos, vozes e olhares.

Na sequéncia, procuram-se apresentar alguns desses aspectos que puderam
ser percebidos na experiéncia coletiva, assim como nas experiéncias singulares e que

se mostram importantes para compreensao do nosso objeto de estudo.

6.1 Formacéo Inicial: lacunas e contribuigdes

Os professores iniciantes vivenciam experiéncias impactantes em seu ingresso
profissional. Ao comentarem seus primeiros dias na escola, os participantes
colocaram em pauta a questdo da formacao inicial, que néo lhes confere um maior

suporte neste momento do ingresso, como se observa nas falas abaixo:

Fiz a faculdade porque eu entendia que eu tinha facilidade de ensinar matéria,
ensinar os outros, mas o primeiro dia ... bateu um desespero... (professor 1-
A)

A primeira vez que eu entrei, muita inseguranca, €...porque a faculdade a
gente vé que ela ndo da muita base para vocé, e ai...base no sentido de, néo
sé o0 conhecimento, mas como vocé passar 0 conhecimento para 0s
alunos...(professor 2-A).

As falas remetem ao sentimento de inseguranca, relacionado a formagéo, que
nao oferece respaldos para o enfrentamento da realidade complexa que se apresenta
no ambiente escolar. Segundo Tardif (2013a), o inicio da carreira representa uma fase
critica em relagéo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em fungéo
das realidades do trabalho. Esse primeiro momento de estreia docente implica

recorrer aos conhecimentos adquiridos na formacéo profissional e ao apoio dos
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profissionais no contexto escolar, para o enfrentamento das novas situacées que 0s
aguardam. O autor ressalta que os professores, no inicio da profissdo, ao se
depararem com as condicOes dificeis de trabalho, percebem que ndo estavam

preparados. E o que se observa no depoimento:

[...] foi meu primeiro desafio, “nossa... mas eu ainda ndo estou preparada
para isto”, nossa, aquele medo do que eu vou encontrar, qual é o nivel das
criancas, qual idade, como eu vou ensinar, aquele medo [...] (professor 10-
B)

Evidencia-se que a formacdo deveria ser fundamental, para oferecer-lhes
subsidios frente as dificuldades que se apresentam no inicio da profissdo. Neste

sentido, Davis et al. (2012) observam que:

A auséncia de uma formacdo docente que favoreca o aprendizado de
conhecimentos e habilidades necessarias para o exercicio profissional esta
diretamente ligada as dificuldades para despertar nos professores
conhecimentos para lidar com as transformacgfes bioldgicas, afetivas,
cognitivas, e socioculturais do alunado, deixando de mobilizar, nos jovens, o
interesse pelos assuntos escolares (DAVIS et al., 2012, p. 184).

As autoras afirmam que ao persistirem a precariedade da formacao inicial e
continuada do professor, prosseguird a excluséo precoce de adolescentes e jovens
da escola, ainda que reconhecam esta instituicio como importante para seus projetos
de vida pessoal e profissional.

Ao se referirem a importancia da formacéo profissional, os participantes
reafirmam como fundamental o estéagio, o qual, entretanto, revela-se insuficiente para

o conhecimento da realidade escolar:

No meu caso a faculdade ndo me ajudou em nada, no sentido de pratica de

aula, ndo me ajudou em nada, inclusive, eu acho que durante a faculdade eu
consegui fazer estagio, muito assim... superficial, se eu tivesse que fazer o
estagio verdadeiramente, eu estava pensando isto ontem, eu acho que eu
nao teria nem terminado a faculdade, porque, é verdade, para mim foi um
choque. (professor 1-A)

Isto eu vou ter que admitir, a propésito, que poucas faculdades preparam o
professor para a sala de aula mesmo. Eu vejo, porque eu leio bastante,
convivo, convivi, bastante com professores, eu ja esperava, mas preparar
mesmo a faculdade no estigio, como todo mundo fez, acho que ela é
deficiente ainda na formacéo do professor. (professor 3-A)

Nota-se a referéncia atribuida a formagéo, ficando evidentes, nessas
afirmacdes, que se esperava um respaldo mais efetivo para o enfrentamento da

pratica docente.
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As afirmacdes dos participantes vao ao encontro das analises de Gatti (2012a)
de que os cursos de graduacdo dos professores, em nivel superior, ndo s&o
suficientes para prepara-los para o ambiente complexo do trabalho docente.

A autora observa:

[...] a recorréncia da constatacdo de uma formagéo inicial inadequada a
realidade das escolas e dos alunos, dificuldades didatico-pedagégicas e de
informacdo em relacdo aos componentes curriculares, problemas para a
selecdo de atividades relacionadas aos objetivos de ensino, ao
desenvolvimento da avaliacédo dos alunos; ao comportamento dos alunos — a
guestao da disciplina, e as familias — questdes sociais e culturais. (GATTI,
2012a, p. 5).

Gatti (2012c) afirma que a formacdo de professores precisa ser refletida e
realizada partindo da fungéo social propria a educagédo béasica e aos processos de
escolarizacdo, ndo somente partindo das ciéncias e de seus campos disciplinares,
como adendo dessas &reas; mas por meio de politicas de formacdo que levem a
superar a fragmentacdo entre cursos e intracursos, desenvolvidas com
responsabilidade e continuidade, ndo se vinculando a interesses politicos imediatos.

Gatti (2012c, p. 2012), complementa:

Verifica-se pelos estudos disponiveis, que os estudos realizados sobre a
formacéao inicial de docentes pouco tem se detido na questdo das conexdes
entre os componentes curriculares académicos e a parcela de formacéo
docente que acontece nas escolas, em que pesem as diretrizes nacionais
para essa formagdo, bem como, ndo abordam as questBes relativas aos
curriculos adotados nas redes de ensino como politica regional ou local
(LIBANEO, 2010; GATTI et al., 2008, 2009; GATTI, 2011; SILVA Jr., 2010).

A autora analisa que a relacdo entre teorias e praticas, evidenciada como
fundamental nas normatizac@es politicas no referente a formacao de professores para
a educacdo basica, ndo se apresenta nos curriculos praticados pelas instituicdes de
formacdao profissional para professores.

Nesse mesmo sentido, Novoa (1992, p. 25) afirma que “a formagédo n&o se
constréi por acumulacgéo de cursos, conhecimento, ou de técnicas, mas através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as préticas, e de (re) construcdo permanente de
uma identidade pessoal”. As criticas dos participantes sugerem que a formagao nos
cursos de Licenciatura ndo vem oferecendo essa possibilidade de reflexdo teorica,
articulada a prética, essencial na formagéo docente.

Observa-se a representacao dessa realidade no dizer dos professores, quando

expressam as dificuldades sobre suas préticas iniciais. Como afirma Tardif:
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O inicio da carreira € acompanhado também de uma fase critica, pois é a
partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os
professores julgam sua formacao universitaria anterior. Segundo eles, muita
coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia, tateando e
descobrindo, em suma, no préprio trabalho (TARDIF, 2013a, p. 86).

Gatti (2012a, p. 3) reflete bem a situacdo apresentada pelos participantes,
quanto aos professores que recém-formados se encontram legalmente habilitados
para a docéncia, mas ndo estdo preparados o suficiente para o inicio do exercicio
profissional.

No entanto, ha algumas posi¢cdes discordantes dos professores que

destacaram contribui¢des do curso de Licenciatura para o seu preparo profissional:

Eu achei que a faculdade, o meu curso, os professores, pegando a linha que
eles estdo comentando das faculdades, que n&o prepararam tanto assim, o
meu caso eu achei que a minha faculdade me preparou bastante, gostei
muito, os professores, eu me lembro que, quando eu fui fazer estagio pela
primeira vez, os professores sentaram comigo, me ajudaram a montar uma
aula, eu gostei muito, o que eu nado tinha mesmo, ndo sabia mesmo era
preencher uma caderneta sabe?[...] (professor 4-A)

Observa-se, na fala da professora, um aspecto fundamental na formacao
universitaria, que é a proximidade com o universo escolar durante o estagio. Nota-se
gue esse ponto foi fundamental nos impasses que se apresentaram para o grupo de
professores: o conhecimento da realidade escolar e o apoio das escolas aos
professores iniciantes, assim como as faculdades que os prepararam.

Como também observa Gatti (2012a), o inicio da docéncia é um periodo de
buscas de apoios e de informacdes; e de trato com as relacbes interpessoais na
escola, entre professores, alunos, colegas, dire¢cdo da escola e outros técnicos.
Portanto, quando a formacdo inicial favorece o conhecimento do universo escolar, 0s
professores sentem-se mais preparados nesse periodo de transicao entre 0s espacos
da formacdo e do trabalho. Esse aspecto revelou-se fundamental na insercéo
profissional dos docentes.

Noévoa (2007, p.14) analisa que a “formacdo do professor é, por vezes,
excessivamente teorica, outras vezes excessivamente metodologica, mas ha um
déficit de praticas, de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber
como fazer”.

Segundo Imbérnon (2011), trata-se de formar um profissional préatico e

BN

reflexivo, que recorrera a investigacdo frente as situacdes de incertezas
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contextualizadas e Unicas, para intervir e decidir na pratica e, por conseguinte,

conduzir a novas concepcdes de formacdo. O autor observa que:

O processo de formacdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. Nesta linha, o eixo fundamental do curriculo de formacéo do
professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria
pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a realidade social e a docéncia (IMBERNON, 2011, p. 41).

Imberndn (2011) analisa que o conhecimento que se encontra fragmentado nas
experiéncias prévias com alunos, na formacdao inicial e na formacdo no exercicio da
profissdo, possibilita o questionamento e a legitimagcéo do que é colocado em prética.
O autor reitera que a formacao do professor deveria se apropriar de uma metodologia
gue venha a fomentar processos reflexivos sobre a educacao e a realidade social,
oriundos das experiéncias, significando a importancia da proximidade entre a
formacao e a pratica educativa.

As dificuldades no inicio da docéncia reveladas pelos participantes podem estar
relacionadas as fragilidades da formacao inicial, que muitas vezes nao reflete o
ambiente da sala de aula, assim como aos programas de estagio, que podem nao
corresponder com as expectativas de aprendizado dos futuros professores. Esses sé&o
aspectos dificeis no inicio da carreira docente, considerando-se poucas, na formacao

inicial, as possibilidades de reflexao articulada a realidade da profissao.

6.2 Os Desafios apontados pelos docentes

Os professores relatam dificuldades de diferentes naturezas em seu inicio
profissional. Entre elas, destacam-se questdes pertinentes a acdo de ensinar, como a
gestdo da sala de aula, considerando-se a pouca experiéncia com as praticas
pedagogicas, a interacdo com 0s novos alunos, as situacdes que podem surgir e
solicitar o repertorio de conhecimentos dos conteldos.lsso tudo significa grandes
demandas para os principiantes na docéncia. Outro aspecto que se destaca nos
relatos dos participantes é o processo de inser¢cao no ambiente escolar: a relacdo com
0S pares e superiores hierarquicos, o conhecimento das rotinas e regras, a percepgao
das normas e valores, muitas vezes implicitos, que orientam as relacdes e acdes dos

atores escolares.



84

Ao abordar os aspectos da construcdo dos saberes pelos professores
iniciantes, Tardif (2013a) destaca os diferentes “objetos” que constituem a pratica

docente:

Os saberes experienciais possuem, portanto, trés “objetos”: a) as relagdes e
interacdes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais
atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacfes e normas as quais
seu trabalho deve submeter-se; ¢) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de funcbes diversificadas. Esses objetos ndo sédo objetos de
conhecimento, mas objetos que constituem a prépria pratica docente e que
s0O se revelam através dela (TARDIF, 2013a, p. 50).

Nos relatos dos professores revelam-se esses aspectos que delimitam as

condi¢cBes da sua atividade profissional, como se discute a seguir.

6.2.1 As Relagdes com os Alunos

Os relatos dos participantes indicam que, ao se encontrarem frente aos
desafios de tornarem-se professores, percebem-se vulneraveis na gestdo da sala de
aula, sobretudo pela inexperiéncia nas relagbes com os alunos e demais atores
escolares.

Os aspectos destacados pelos participantes, ao abordarem os desafios do
ingresso profissional, referem-se as relagfes interpessoais na sala de aula, a didatica
e o0s conhecimentos tedricos para lidar com os alunos. As falas abaixo sao

representativas das experiéncias do grupo:

[...] entdo quando eu vim dar aula aqui, acho que a minha dificuldade, a
minha ansiedade, o0 meu receio era mais com relacéo a que alunos eu iria
encontrar aqui, que nivel de conhecimento, como que eu ia desenvolver, sera
gue eu ia me dar bem, sera que eu ia...ser aceita pelos alunos, se eu ia tirar
de letra, naguele momento ali, ter uma boa didética. (professor 9-B)

E dificuldade que eu tive foi falta de experiéncia com sala de aula, e esta
responsabilidade, a falta de ferramentas tedricas mesmo, para lidar com esse
“ensinar alguém’”. (professor 7-B)

A dimensao relacional da docéncia, especialmente no trato com alunos, € uma
das dificuldades que os professores vém experimentando no seu inicio docente. Como
destacam Tardif e Lessard (2014a, p. 31), a docéncia & um trabalho impregnado pelo
seu “objeto humano”™: “[...] ensinar € trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos, para seres humanos (grifos dos autores)”. Essa caracteristica essencial da

docéncia esta expressa na fala do professor, quando se refere a dificuldade para
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“‘ensinar alguém”, ou seja, a compreensao do aluno como agente ativo no préprio
processo de aprendizagem.

Segundo Tardif e Lessard (2014a), o fato de ter outro ser humano como seu
objeto de trabalho é central na atividade dos professores, o que envolve relagdes de
poder, conflitos de valores, formas de comunicacdo e temperatura afetiva nas
interacbes em sala de aula. O docente se encontra em interagdo com outras pessoas,
principalmente os alunos, num contexto em que o elemento humano é determinante,
e estao presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, passiveis de interpretacao
e decisdo. Os autores lembram que os alunos podem opor resisténcia ao trabalho do
professor, reportando-se neste sentido a necessidade constante de motiva-los e
conquista-los para a participacdo nas aulas. Os depoimentos dos professores

confirmam esse aspecto:

Pra mim a grande dificuldade é de sala de aula..., para mim a grande
dificuldade é controlar a sala, a parte psicodélica, ndo é nem psicolégica. Eu
ndo descobri essa parte didatica, pedagogica, psicologica, de prender a
atencdo deles, de impor respeito, e ... ndo autoridade, mas sim aquela
atencdo, com aquela admiragcéo, eu quero fazer isto que ele t4 falando e
propondo. A dificuldade de pbr ordem na sala pra mim € o grande desafio.
(professor 7-B).

Eu acredito que seja a questdo da disciplina, realmente porque a gente vai
com uma expectativa muito grande e vocé nao atinge a todos e eu sempre
acho assim, que aquele aluno que eu ndo consegui atingir, a culpa foi minha,
o desinteresse dele foi porque eu ndo consegui motivar o suficiente, minha
aula ndo tava...eu comecei assim, minha aula ndo tava legal o suficiente para
gue ele é...se interessasse. Como dizem as teorias pedagogicas, “vocé tem
que mobilizar o aluno”... de certa forma...(professor 5-A).

A indisciplina é, provavelmente, um dos desafios mais dificeis para os
professores, considerando-se o0 momento especifico da iniciacdo na docéncia.

As dificuldades para lidar com os problemas de indisciplina, buscando
estratégias correspondentes ao comportamento dos alunos, as quais, em algumas
circunstancias, podem transformar-se em impasses dificeis de serem administrados,
sao recorrentes nos depoimentos, pela inexperiéncia na gestdo de sala de aula ou
pelo pouco discernimento, decorrente da imaturidade em relagdo aos conflitos que
fazem parte das interacdes sociais.

Como destacam Tardif e Lessard (2014a), ensinar € um trabalho interativo, e
na sala de aula o professor interage com grupos de alunos, que por sua vez, interagem
entre si, o que faz com que os comportamentos perturbadores de alguns alunos
perturbem todo o grupo. Assim, se o professor for incapaz de controlar um ou dois

alunos, o trabalho coletivo sera prejudicado, comprometendo a aula e atingindo
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emocionalmente o professor. Os relatos dos participantes evidenciam essas

dificuldades:

O problema que me deixa mais angustiada é o... da indisciplina... € um
problema que me deixa mais angustiada. Aqui eu tenho, mas nem se
compara com a angustia que eu sofria... ha... no ano passado quando eu dei
aula numa escola assim, bem complicada... nesse sentido mesmo de pais
ndo presentes. Uma escola pulblica... pais ndo presentes, alunos
indisciplinados, alunos com sérios problemas sociais, que eu acho perigoso
a gente ficar tratando, o professor virar psic6logo, médico, é... mae, pai, tia...
€ complicado, porque nos nunca conseguiremos resolver todos os
problemas... (professor 4-A)

O desafio de lidar com a indisciplina na sala de aula é agravado por uma cultura

escolar que tende a valorizar a ordem e a disciplina no trabalho docente, percebendo

o professor como Unico responsavel pelos problemas da sala de aula, como se

observa na fala abaixo:

Professor é para passar conhecimento. Da melhor maneira possivel. Entdo
criou-se essa cultura de ...a gente fica fora porque dai a gente coloca isso
gue professor bom € o cara que nédo traz problema para a direcdo. Néo, eu
nao tenho que resolver! Dai o cara é bom porque ele resolve la na sala. Nao,
ndo tem que resolver na sala, o cara do celular, o cara do xingo, da briga, de
ndo obedecer. Quem tem que resolver é a direcdo. Professor ndo resolve
isso! Entdo se criou isso, e ai infelizmente a classe acabou, quase que toda,
acatando isso. Vocé vé muito professor “Néo, ndo... comigo cem por cento’,
“Nossa, comigo é uma maravilha, ndo! Ndo da problema”. Ou seja, ele é o
bom, porque ele no leva o problema para a direcéo. [...] Eu acho que essa
cultura que se criou é horrivel. (professor 1-A)

O dizer do professor refere-se a crenca, difundida nas organizacfes escolares,

de que “o professor bom € aquele que controla a sala de aula e n&o leva os problemas

para a diregao”. Esse dizer parece sugerir que € da responsabilidade do professor

manter a disciplina, sob o critério da eficiéncia. Tardif e Lessard (2014a) discutem essa

situacao, enfatizando que a sala de aula constitui 0 espaco por exceléncia do exercicio

da docéncia, no qual o professor

[...] € e se percebe sempre como principal — se ndo o Unico — responsavel
pelo funcionamento da classe, essa situagdo é reforgada tanto pela maioria
das direcbes escolares, que exigem dos professores a capacidade de
controlar seus alunos na sala de aula, quanto pelos seus colegas, que vivem
a mesma situagdo, sem pedir a intervencao de ninguém: portanto geralmente
€ preciso fazer exatamente como 0s outros, quer dizer, ndo contar com
eles(TARDIF; LESSARD, 2014a, p.64).

Os relatos dos professores descrevem as dificuldades na dinamica da sala de

aula, a indisciplina e o “novo” aluno que ingressa no sistema escolar. As dificuldades
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levantadas por aqueles que ndo querem aprender, por aqueles que trazem novas
realidades sociais e culturais para dentro da escola, chamam a atencao para a
dimensado humana e relacional do ensino, para esse “corpo-a-corpo diario a que os
professores estéo obrigados” (NOVOA, 2009, p. 16).

Noévoa (2009) afirma sobre as duas realidades que se impdem como temas
obrigatorios de reflexdo e de intervencao:

Por um lado, as questdes da diversidade, nas suas multiplas facetas, que
abrem caminho para uma redefinicdo das praticas de inclusdo social e de
integracao escolar. A construcao de novas pedagogias e métodos de trabalho
pde definitivamente em causa a ideia de um modelo escolar Gnico e unificado.
Por outro lado, os desafios colocados pelas novas tecnologias que tém vindo
a revolucionar o dia-a-dia das sociedades e das escolas (NOVOA, 2009, p.
4).

Evidenciam-se no ambito educacional situacbes complexas a serem
administradas pelos professores iniciantes, indicando-se que as diferencas
geracionais trazem também os desafios colocados pelas novas tecnologias.

Essas sao situacdes recorrentes nas escolas, consequéncia das
transformacdes significativas na sociedade contemporanea. As falas refletem esse

desafio de lidar com a diversidade presente na sala de aula:

[...] o maior desafio quando eu entrei na sala de aula, foi na verdade o choque
de geracao, de época... [...] € tentar puxar a turma para falar a mesma lingua,
pelo fato de ser uma geragéo muito diferente da minha, da nossa época no
caso, quando eu estudei, uma geragcdo que esta tanto até dispersa em
relacdo ao ensino, eu vejo isto como um desafio de estar trazendo eles para
a realidade. (professor 3-A)

Davis et al. (2012) observam a grande dificuldade que os professores tém de
se aproximar da cultura juvenil, por ser esta portadora de uma linguagem estranha ao
mundo escolar. Consideram que a escola ndo reconhece como vdlidas as
necessidades e expectativas expressas na cultura jovem. Afirmam que “esse
distanciamento afunila a cultura da escola, empobrece as trocas entre 0s sujeitos de
trama institucional e converte, muitas vezes, o conteudo das disciplinas em elemento
aversivo aos alunos” (ZIBAS; FERRETI; TARTUCE, 2004, p. 114-115, apud DAVIS et
al., 2012, p. 177).

Essas dificuldades na relacdo com os jovens sao citadas pelos participantes,

destacando a dificuldade de lidar com alunos que utilizam novos recursos tecnolégicos
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e desenvolvem formas de aprendizado e comportamentos na sala de aula

considerados inadequados pelos professores:

Eu colocaria o aluno [entre as dificuldades] acredito eu por ele ta rodeado de
varias tecnologias, o aluno, ele esta muito disperso. Em relacdo a querer
aprender, ele esta mais interessado em outras coisas, do que focar realmente
em aprender o conteldo. (professor 3-A)

Os depoimentos corroboram uma questdo destacada por diversos autores
(TEDESCO, 2001; IMBERNON, 2011; FANFANI, 2007), quando discutem os impactos
das transformagfes sociais, assim como a presenca das novas tecnologias da
informacg&o e da comunicacéo na atividade docente. Observam que elas alteram as
formas de comunicacao e interacao entre professores e alunos, o que vem a interferir
nas relacdes de poder na sala de aula.

Mansutti (2011 apud DAVIS et al., 2012) afirma que a instituicdo escolar nao é

0 Unico lugar de aprendizagem para os jovens, observando que:

Essas novas geracbes sdo essencialmente interativas e, portanto,
“portadoras de uma nova racionalidade cognitiva, uma racionalidade pautada
em apropriacdo de conhecimentos e em ganhos de aprendizados de forma
difusa e descentrada”, além de circularem “pela via virtual ou real, por varios
e multiplos espagos e tempos”. Para a autora, isso significa que os
adolescentes e jovens “obtém ganhos de aprendizado na experimentagéo e
na circulacdo em multiplos espacgos e territérios a que tém acesso”, como
hipertextos e recursos multimidia, que viabilizam comunicacao e informagéo.
(MANSUTTI, 2011, p.71, apud DAVIS et al, 2012, p.177).

Percebe-se pelos relatos que as formas de se comunicar e interagir trazidas
pelas novas geracdes implicam dificuldades de transicdo para esses novos sistemas
de comunicacédo, informacdo e interacdo pela geracdo dos professores, que se
reconhecem nos modelos mais tradicionais de ensino.

Um aspecto a ser destacado nos depoimentos € que, talvez pelas expectativas
construidas em sua formacéo inicial, observa-se que os professores se percebem

culpados pela indisciplina ou desinteresse dos alunos:

Eu acredito que seja a questdo da disciplina, realmente porque a gente vai
com uma expectativa muito grande e vocé néo atinge a todos e eu sempre
acho assim, que aquele aluno que eu n&o consegui atingir, a culpa foi minha,
o desinteresse dele foi porque eu ndo consegui motivar o suficiente, minha
aula ndo tava...eu comecei assim, minha aula ndo tava legal o suficiente para
que ele é...se interessasse. Como dizem as teorias pedagogicas, “vocé tem
que mobilizar o aluno”.... de certa forma... (professor 5-A)

Porque dai vocé ndo vé mesmo um retorno, vocé nao vé, se aplica, faz
tal..., vocé fica ainda com a duvida, sera que eu estou no caminho certo, sera
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gue esta geracao € um pouco mais visual, que vocé faz...vocé pega um filme,
vocé pega um video, vocé pega imagens para ver se através de...leitura
jamais! Ninguém |é né...[...] (professor 8-B)

As falas acima apontam uma questéo que vai além das dificuldades de relacéo
com esses novos alunos, que tém formas de comportamento e culturas muito diversas
daquelas esperadas pelos professores. Percebe-se que os docentes sentem que o
seu trabalho € inadequado para ensinar a esses alunos, ou seja, esse conflito
geracional coloca em questao a identidade profissional dos professores.

Segundo Marcelo (2009b), a identidade ndo é um atributo estavel, mas um
fendmeno relacional, um processo de interpretacdo de si mesmo, construido ao longo
da carreira, por meio do qual os professores se definem e dao sentido a propria

atividade profissional:

A identidade profissional contribui para a percepcdo de autoeficacia,
motivac¢éo, compromisso e satisfa¢éio no trabalho dos docentes, e € um fator
importante para que se tornem bons professores. A identidade é influenciada
por aspectos pessoais, sociais e cognitivos (MARCELO, 2009b, p. 114).

Assim, as mudancas nas relagdes sociais geram inseguranca e contradi¢cdes
entre o que os professores acreditam que deveria ser o0 seu papel e o que realmente
sdo capazes de fazer na sala de aula, o0 que compromete sua identidade profissional.

Essa situacdo é agravada por um fendmeno apontado por diversos autores, ou
seja, o isolamento do trabalho docente. Tardif e Lessard (2014a, p. 64) observam que
a “solidao do professor diante de seu objeto de trabalho (grupo de alunos), solidao
gue é sinbnimo ao mesmo tempo de autonomia, de responsabilidade, mas, também,
de vulnerabilidade, parece estar no coracao dessa profissao”.

Os autores ressaltam que a soliddo dos professores diante de e com o grupo
de alunos apresenta diversas consequéncias; ao mesmo tempo que a autonomia €&
favorecida, também constitui-se em um peso significativo, pois o trabalhador conta
consigo mesmo, nao podendo geralmente, contar com ninguém.

Os depoimentos dos participantes evidenciam situacdes em que o professor se
vé sozinho com seus dilemas, ndo se percebe como parte de um coletivo, de um
sistema que deveria oferecer 0s apoios necessarios nessa fase do inicio profissional.
No entanto, como ressaltam Tardif e Lessard (2014a), a ordem na classe esta
relacionada a ordem na escola, no contexto comunitario, e sobretudo na familia. Neste
sentido, a solidariedade e a convergéncia entre esses trés sistemas de autoridade, ou

seja, a classe, a escola e o contexto social, sdo fatores importantes no trabalho
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docente, considerando-se que quando vém a falhar, pode ser constatada toda sorte
de problemas.
Conforme analisam Tardif e Lessard (2014b), o atual modelo escolar estaria

em crise. Segundo os autores:

Os jovens estéo na escola porque a sociedade ndo quer que eles estejam em
outro lugar, principalmente na rua ou no shopping, e porque nédo ha ou néo
ha mais alternativa a escola para ocupar os jovens. Esses jovens da televisao
e da internet consomem as aulas e aqueles que as ministram como
consomem um programa de televisédo, um clip ou uma publicidade, eles
permanecem ou “zapeiam”; tem uma relagdo emotiva — “gosto ou n&o gosto”
— e utilitarista com o saber —“para que serve isso?” (TARDIF; LESSARD,
2014b, p. 258).

Os autores denotam que os professores as vezes se veem impotentes, nao
sendo capazes de concorrer com a midia cada vez mais eficaz e invasiva, pelo seu
poder de seducdo. Nessas condi¢bes, nas quais a instituicAo nao oferece outra
referéncia de modelo, “os docentes sdo abandonados a si mesmos, em relacao diaria
com os alunos e na construcdo do sentido que eles tentam encontrar ou dar a sua
experiéncia” (TARDIF; LESSARD, 2014b, p. 259).

Assim, esse contexto de crise do modelo escolar vigente coloca em crise
também a identidade docente, quando os professores perdem as referéncias sobre o
sentido do préprio trabalho, como apontado por Lantheaume (2012), o que se traduz
em sofrimento e desgaste profissional.

Os relatos dos professores apresentam situacdes complexas sobre os desafios
do ingresso, conduzindo as reflexbes sobre as questdes que vém dificultando o
momento de tornar-se professor, tais como as vulnerabilidades relativas a formacgéo
inicial, as dificuldades de gestdo em sala de aula, assim como as interagbes com 0s
alunos e todos os que partilham o ambiente profissional. Nesse aspecto, apresentam-
se como fundamentais os processos de socializa¢do quando os professores iniciantes
se incorporam a organizagao escolar, por meio da recepcéo e dos devidos apoios no
inicio da carreira docente, tanto pelos gestores como pelos colegas de profissdo. E o

gue se discute na sequéncia.

6.2.2 Aprender a Ensinar
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As preocupacdes quanto aos saberes docentes apresentam-se nos dizeres dos
professores, quando se deparam com as dificuldades pertinentes ao ensino e a
aprendizagem dos alunos.

Ao discutir o conhecimento profissional dos professores, Roldado ressalta a
complexidade da acao de ensinar, destacando os diferentes saberes envolvidos na

docéncia:

A formalizac&o do conhecimento profissional ligado ao acto de ensinar implica
a consideracédo de uma constelacao de saberes de vario tipos, passiveis de
diversas formalizacbes tedricas — cientificas, cientificodidacticas,
pedagodgicas (0 que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo com que
finalidades, condi¢cbes e recursos), que contudo, se jogam num Unico saber
integrador, situado e contextual — como ensinar aqui e agora —, que se
configura como “pratico” (ROLDAO, 2007, p. 98).

Buscar construir esse saber profissional € uma questdo desafiadora no inicio
da carreira, relatada pelos professores ao compreenderem a complexidade que faz
parte da profissdo docente, implicando efetivos empenhos por parte deles.

Nas falas dos participantes, pode-se reconhecer que procuram um melhor
desempenho nas aulas, motivando os alunos no desenvolvimento de conteldos
interessantes, utilizando-se de varias formas de ensinar para que as aulas se tornem

significativas, como se observa no relato do professor:

Eu busco no meu desafio sempre criar coisas novas... Entdo o desafio é
sempre trazer novidades para os alunos, para que eles se envolvam com o
contelido, tenham vontade de sempre estar progredindo, e também isto
motiva a mim, néo sei, a escola. E como voceé falou, é um desafio, cada aula
eu tenho que correr atras de mais coisas, para nao cair na mesmice, vamos
dizer assim, toda aula é igual, ndo, eu tento cada aula fazer com que o aluno...
sempre estou buscando varias formas de ensinar. [...] O desafio de conhecer
mais, para poder ter conhecimento mesmo para passar para o aluno [...]
(professor 10-B)

Pode-se perceber, no dizer do professor, a preocupacao com o progresso dos
alunos, e este € um aspecto que o motiva a estender a atividade profissional para
além da sala de aula, buscando conhecimentos para ensinar seus alunos. Marcelo
(1998) considera que os professores iniciantes sao profissionais conscientes de que
sua formagéao ainda estaria inacabada, por conseguinte, preocupam-se em melhorar
como docentes, percebendo dificeis os primeiros anos de ensino, tanto pessoalmente
como profissionalmente.

O desafio de conhecer mais, “ter conhecimento mesmo para passar para o

aluno”, como pode ser observado no relato do professor, revela um processo de
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exercicio da reflexdo, de reavaliar as praticas e proceder diferentemente, na busca de
informacdes didaticas para embasar o conhecimento que se constroi a cada dia, por
meio da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia.

Imberndén (2011) observa que “a melhoria da formagéo e do desenvolvimento
profissional do professor reside em parte em estabelecer os caminhos para ir
conquistando melhorias pedagdgicas, profissionais e sociais, bem como no debate
entre o proprio grupo profissional” IMBERNON, 2011, p.113). Assim, os professores
expressam, em seus depoimentos, a necessidade de buscar novos conhecimentos e
possibilidades para as suas préaticas. Consideram a importancia da teoria ao
fundamentar as reflexdes e, portanto, estas serdo norteadoras das praticas em sala
de aula e do seu desenvolvimento profissional.

Os relatos que seguem denotam como estes professores vém buscando

responder aos desafios na gestdo pedagdgica de suas salas de aulas:

Acho que tem sido um desafio constante,[...], em qualquer lugar que voceé vai,
sempre tem questbées novas, ou sempre tem coisas a se fazer, e tem horas
gue vocé planeja, planeja e ndo da certo, e tem horas que vocé planeja, vai
por outro caminho e da certo, e tem horas que vocé nao planeja tdo claro e
da certo, entdo é um desafio [...]. (professor 11-B).

[...] acho que quando a gente planeja fica um pouco mais simples o caminhar,
com o tempo vocé vai tendo o jogo de cintura também até para o improviso,
mas acho que o maior desafio é ter essa organizagdo, planejar o que vocé
vai desenvolver, a gente ter também o contetdo do curso bem estruturadinho,
facilita um pouco, mas é... acho que é o se reinventar, o desafio é este, trazer
coisas novas [...]. (professor 11-B).

Os relatos dos professores referem-se ao planejamento das aulas como uma
forma de organizar as atividades na aula, garantindo certa margem de seguranca, em
face das situacGes inesperadas que se apresentam no cotidiano da sala de aula.
Evidencia-se, nos dizeres dos professores, que saber organizar o planejamento é um
dos aspectos fundamentais para o desenvolvimento dos conteldos. Esse € um
aprendizado importante para os professores iniciantes, considerando-se que nao
dispdem de muitas experiéncias anteriores e ndo possuem ainda um repertorio de
estratégias para enfrentar as incertezas do trabalho docente.

Tardif e Lessard (2014a) analisam que os professores iniciantes parecem
solicitar e receber mais suporte pedagdgico para o planejamento, assim como para a
preparacdo dos materiais pedagdgicos, observando que se trata mais de uma
colaboracdo para o cumprimento de tarefas do que propriamente a participacao

coletiva num trabalho comum.
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Reali, Tancredi e Mizukami (2008), referenciando-se em Shulman (1984, apud
REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008), afirmam que os professores devem conhecer
0 conteldo que ensinam para que possam promover a compreensdo desses
conteudos, ou seja, compreender 0s conceitos fundamentais da matéria em questao,
os fatos centrais e como estes conceitos se relacionam entre si.

As autoras consideram que, para a orientagao da aprendizagem dos discentes,
€ necessario que os professores compreendam como se desenvolvem as concepc¢des
dos alunos e como se estabelecem as relacdes entre as ideias desses alunos e as da
area que estéo ensinando.

Em suas falas, os professores apontam a importéancia da observacdo como

fonte de alimentacéo da pratica e atendimento a diversidade na sala de aula:

Para mim assim... o que eu senti dando aula, é sentir a...a maneira com que
cada aluno aprende, acho que isto € o maior desafio [...], acho que a maior
dificuldade que eu senti, foi assim, sentir mesmo a deficiéncia dos alunos, e
conseguir falar de uma forma clara para todos e, mesmo para 0 mais
inteligente até para o menos inteligente...e sentir que a classe toda esta
conectada comigo. Acho que este foi o desafio. (professor 10-B).

Ele tem que saber refletir, ele tem que ter uma opinido formada, tem que ser
inteligente, tem gente que parece que nao quer ser inteligente, tem gente que
ndo conhece coisas, tipo ndo precisa aprender com o professor dentro da
sala de aula, é na internet, vendo TV, conversando com o vizinho. (professor
9-B).

Os professores evidenciam os desafios ao buscarem compreender a maneira
como cada aluno aprende, mostrando, em suas percep¢des, que tdo importante como
o aprofundamento dos conteddos a serem ensinados, € a reflexdo sobre as
dificuldades, os interesses dos alunos e os conhecimentos que ja foram construidos.

Nesse sentido, Imbernén (2011) destaca que a constru¢cdo do conhecimento
pelo professor deve estar vinculada as préaticas no contexto profissional e esse
conhecimento precisa ir além das competéncias, para que as relacdes entre alunos e
professores sejam eficazes, assim como o estabelecimento de bases de
conhecimentos de conteddo como ciéncia béasica do professor, do aperfeicoamento
da didatica e do aspecto criativo instrumental. Conforme afirma o autor, o
conhecimento do professor ndo pode se desvincular da relagéo teoria e pratica, nem
tampouco do que compete a sua funcdo de analisar os problemas morais, éticos,
sociais e politicos da educacgdo. Destacando ainda que isso se aplica ao contexto

concreto.
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Essas séo questdes relevantes ao direcionarem reflexdes sobre a construgao
dos saberes pelos professores iniciantes e sobre como eles irdo lidar com todos os
aspectos que envolvem o saber ensinar dentro do multifacetado contexto educacional,
muitas vezes desconhecido, onde se da a socializacao profissional desses docentes.

Esses aspectos sédo evidenciados nos dizeres dos professores quando se
referem as dificuldades em elaborar o percurso dialdgico no desenvolvimento do
aprendizado dos alunos. Entre elas, o desinteresse dos alunos, mais acostumados ao

imediatismo dos recursos das tecnologias:

Eu colocaria o aluno [entre as dificuldades] acredito eu por ele ta rodeado de
vérias tecnologias, o aluno, ele esta muito disperso. Em relacdo a querer
aprender, ele esta mais interessado em outras coisas, do que focar realmente
em aprender o contelido. (professor 3-A)

“Muito mais facil! Vocé digita... ndo, é assim, vocé foca a sua duvida porque
as vezes pra vocé aplicar um conceito, pra vocé construir aquele conceito, eu
lembro que, alguns autores... € muito mais dificil, porque vocé vai ter que
contar uma histéria. O aluno ndo quer, “Que é isto professor?” “Isto é isto”.
Bom... é 0 que ele quer saber. Entdo o professor Google, hoje, € muito mais
rapido, porque “O que é isto?” ... entdo, a resposta vai vir do jeito que ele
também acha que é... e ndo tem critica em cima disto, entdo eu acho que por
isso a culpa é do aluno, porque se criou algo, que ele sé quer conteldo, ele
s6 quer o rapido ou “fast food”, é...bem rapido...e ndo consegue criticar nada,
porque ele ndo tem opinido, ndo sabe o conceito, ndo vai estudar mesmo.
(professor 2-A)

Essas sdo situacbes recorrentes nas escolas, consequéncia das
transformacdes significativas na sociedade contemporéanea. Para os professores, lidar
com esse “novo aluno” que frequenta a escola € um desafio dificil. Discutem aspectos
importantes sobre o uso das tecnologias, que parecem denotar a necessidade de um
maior aprofundamento ao serem utilizados como recursos pedagogicos, cada vez
mais imprescindiveis e importantes nas salas de aulas. Analisando essa questao,

Karsenti (2014, p. 183) argumenta que:

As TIC ndo devem ser um objeto de aprendizagem; as TIC devem estar a
servico da pedagogia para que os futuros docentes sejam expostos a
modelos eficazes de integracao pedagodgica das TIC. [...] as competéncias
tecnopedagodgicas, sdo competéncias transversais que deveriam ser
construidas pelos futuros docentes no conjunto das suas atividades de
aprendizagem, e ndo em um Unico curso sobre as tecnologias.

Considerando-se o trabalho com a diversidade de alunos, muitas vezes em
contextos com grandes dificuldades econémicas e sociais, 0s professores iniciantes
estardo frente a circunstancias que exigirdo habilidades especificas, 0 dominio dos

conteudos programaticos e outros conhecimentos, como as possibilidades que podem
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ser oferecidas pelas novas tecnologias no trabalho pedagégico em sala de aula.
Karsenti (2014, p. 181) observa:

Durante os Ultimos 50 anos, muitas transformacfes afetaram a sociedade,
entre as quais as novas tecnologias da informacdo e da comunicacao,
usualmente chamadas NTIC ou TIC. Essas inovacdes acrescidas as
mudancas dos habitos familiares e dos valores sociais, tiveram certamente
um impacto particular nos estudantes, principalmente naqueles que
cresceram junto com essas transformacfes sociais e essa revolugcado
tecnoldgica. As geragfes, ao contrario das antigas, tém assim expectativas e
necessidades novas, que parecem especialmente presentes nos meios de
ensino, tais como a universidade.

Embora relativamente jovens, portanto inseridos na cultura digital, no uso das
tecnologias em seu cotidiano, os professores ndo parecem perceber a tecnologia

COMO um recurso na sua atividade pedagogica:

[...] essa tecnologia acho que atrapalha bastante os alunos hoje, eu dou aula
em escola particular também, eu vejo os alunos que as vezes que ndo tem...
vocé da aula e eles deixam passar as duvidas, porque eles sabem que na
internet também eles vao conseguir achar a resposta da questdo, uma coisa
muito mais... hoje € muito mais facil. (professor 2-A).

Esse aspecto € também destacado por Tardif e Lessard (2014b), quando se
referem a introducdo das novas tecnologias da comunicacdo nas escolas como
internet, multimidias, computadores e outros. Consideram que o ensino se assemelha
a um processo de “tratamento da informagao”, e aplicam-se a ele modelos de
racionalizacéo, nao se dando o trabalho de questionar sua validade e de avaliar seu
impacto sobre os conhecimentos escolares, assim como o0 ensino e a aprendizagem
dos alunos.

Alguns outros aspectos puderam ser identificados nos relatos dos professores
como dificeis ao gerirem os aprendizados em suas aulas. Esses aspectos devem ser
considerados como questdes para reflexdes na organizagdo escolar, como 0s que
reportam os professores a respeito da sua dificuldade em ensinar alunos que nao
dominam os conteudos anteriores, ndo sdo atentos as aulas ou ndo se dispbéem a

fazer esforcos para aprender:

Para mim é o acumulativo de matéria, eles chegam sem saber a do ano
anterior, sem saber a anterior. Bom, eu acho a exata, principalmente a
matemdtica, ela é completamente cumulativa, dai...eu n&o consigo ir pro
proximo tema...[...]. Matemética n&o, ela é totalmente cumulativa, entdo eu
sinto muito isto. “E porque ele precisa ter um conhecimento [...] , para
aumentar esse conhecimento, pra aumentar...ele ndo tem, entdo...fica
sempre...eu ndo consigo ter uma base sélida para continuar o conhecimento
do aluno. Jogar tudo pra um s6 ndo, eu acho que da pra diluir. Sistema muito,
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professor tambhém, e..o proprio aluno né...de repente ele ndo esta a fim ...
(professor 1-A)

Porque o aluno hoje, que talvez seja uma coisa, tem muita coisa que ele ndo
entende, que ele precisa aprender aquilo, ou que ele ta matriculado como
aluno, faz parte do curso dele, e mesmo que ele ndo queira, ele precisa
entender aquilo, e aproveitar 0 momento.Talvez seja uma deficiéncia na
educacédo hoje, que os alunos ndo sabem aproveitar o momento da aula,
assim, “Eu vou aproveitar, esta aula tem trés aulinhas na semana s6, entao
deixa eu aproveitar ela, porque no resto da semana eu ...” (professor 6-B).

E muito mastigado, é uma necessidade de nenhum raciocinio, eles querem
gue vocé mastigue e dé na boca, e dai na... reflexao, tipo assim, gente, mas
no meu tempo quando a gente aprendia, é... quanta coisa eu fazia sem
pedir... (professor 8-B)

O professor relata a dificuldade em prosseguir com o programa de sua
disciplina, apontando que os alunos chegam sem o conhecimento dos contetdos dos
anos anteriores. Considerar o sincronismo dos conteudos programaticos das ciéncias
matematicas, para citar um exemplo, assim como a diversidade em termos dos
conhecimentos dos alunos, é fundamental. O planejamento paralelo de recuperacéo
para os alunos com dificuldades de aprendizagem e os que passaram pelo processo
de aprovacdo sem o conhecimento dos conteidos dos anos anteriores é mais uma
das situacdes desafiadoras para os professores que estdo apenas iniciando.

Davis et al. (2012, p.117) observam que:

Em estudo mais recente, Carvalho e Mansutti (s/d) ressaltam que os docentes
do Ensino fundamental Il ndo avaliam que os alunos chegam aos anos finais
com um dominio de conhecimentos aquém do desejavel e ndo fazem uma
anélise consistente de como se d& o ensino nos anos anteriores. Com isso
favorecem a repeticdo de contetdos ou a introducdo de teméticas sem
vinculo com o que o aluno j& estudou, de modo que o sentido do
conhecimento se perde.

As autoras denotam que a preocupacao dos professores deste segmento em
cumprir o programa os faz perceber os alunos como “imaturos, indisciplinados e sem
base” questionando a capacidade formativa da escola quanto a construcdo da
identidade, assim como o projeto de vida dos estudantes.

As falas remetem as expectativas de ensinar a um grupo homogéneo de
alunos, em uma organizacdo curricular seriada, que propde um percurso uniforme
para alunos com niveis de conhecimento diferentes. Ambrosetti (2014) analisa que 0s
professores exprimem dificuldades ao lecionarem em classes muito heterogéneas,
que comportam alunos com diferentes idades assim como diferentes niveis de

aprendizagem, observando que:
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Embora se possa questionar a expectativa, implicita nessas afirmacdes, de
uma homogeneidade impossivel em qualquer sala de aula — esse pequeno
universo onde interagem professores e alunos com diferentes origens sociais
e vivéncias culturais, condicfes econdmicas, saberes, valores e expectativas
-, o fato é que trabalhar com tal diversidade tem representado um problema
concreto para escolas e professores (AMBROSETTI, 2014, p. 73).

Nesse sentido, destaca o fato de que a escola publica ndo tem sido um espaco
favoravel a reflexdo sobre as préticas, o que permite dimensionar as dificuldades
enfrentadas pelos docentes.

A esse respeito, Passos (2014) observa que:

Ha hoje uma aposta na capacidade de os professores ensinarem criancas
com experiéncias diversas e conhecimentos distintos. Ou seja, ndo € possivel
alunos diferentes aprenderem em igual medida, qualitativa ou
guantitativamente. Nesse sentido, um cenario complexo vem-se
apresentando para os professores no ambiente escolar. Os modelos
prescritivos, os procedimentos, os métodos e os instrumentos utilizados até
entdo ja ndo dao conta desse cenario complexo (PASSOS, 2014, p. 97).

A autora considera que € um grande desafio para os professores a gestdo da
sala de aula, com alunos que possuem diferentes experiéncias, conhecimentos e
ritmos de aprendizagem, e destaca que esse desafio se torna mais dificil quando o
trabalho docente se da numa situacéo de isolamento, a partir da reflexdo individual do
professor. Segundo Passos (2014), os professores ndo sdo formados para trabalhar
com as diferencas, portanto, processos de formacédo em servico que promovam a
reflexdo coletiva e as praticas colaborativas poderiam contribuir para o
desenvolvimento de competéncias para ensinar num cenario de diversidade.

Os recursos e demandas de tempo, ao ministrar a revisdo de conteidos aos
alunos com dificuldades, significam que 0s objetivos e o planejamento deverao ser
bem conduzidos pelos professores em relagédo ao que devera ser o mais importante:
a aprendizagem dos alunos.

As dificuldades séo relevantes, considerando-se as poucas experiéncias dos
professores iniciantes, principalmente ao depararem-se com desafios que abrangem
também os docentes mais experientes.

Davis et al. (2012, p. 119) analisam que:

Muitas das dificuldades encontradas no Ensino Fundamental Il estdo
relacionadas também & formagé&o dos professores. Gatti et al. (2010) apontam
gue as grades e ementas curriculares de varios cursos de licenciatura
oferecem mais da metade das disciplinas voltadas para “conhecimentos
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especificos da area”, enquanto as matérias diretamente ligadas a formacgao
especifica para a docéncia estdo em torno de 10%.

As autoras observam a evidéncia do pouco contato que o professor especialista
tem com as questdes pedagogicas durante a formacdo, e possivelmente ele
desconhece as particularidades dos alunos dessa faixa etaria, ndo possuindo preparo
para lidar com as especificidades das séries finais do Ensino Fundamental.

Constataram-se, nos relatos dos professores, outras situacdes desafiadoras,
como as dificuldades de aprendizagem que trazem os alunos em seus diferentes
saberes e condi¢cdes sociais, revelando-se igualmente complexas. Entre elas, o
desinteresse pelo aprendizado e a necessidade de buscar estratégias diversificadas

para buscar manter o interesse dos alunos:

“As teorias pedagdgicas as vezes sdo opressoras... por que? Porque elas
cobram dos professores uma postura, que muitas vezes nés nao
conseguimos...€ essa coisa de “NoOs devemos montar uma aula interessante
e divertida”. Aula de andlise sintatica, da pra fazer um jogo, da pra fazer
uma...uma dindmica com um texto, mas vai ter um momento que eu vou ter
gue colocar na lousa, aquela frase e analisar, o sujeito, o predicado, o objeto
direto e indireto. E ai ele fala pra mim, falam que gramatica ndo serve pra
nada. Como ndo serve pra nada?!! “E que isto ndo é bom...porque...” “T&
vendo porque o aluno esta desinteressado? Porque ndo se faz uma aula
divertida”. Eu acho que esta faltando um contraponto, de entender que o
aluno também tem que... eu até falo pra eles, estudo nem sempre é gostoso,
e é por isso que ele se torna gratificante, porque passa por um desafio, la na
frente vocé tem realmente aquele, aquela coisa gratificante que vocé
conquistou. Preciso deste desafio, e nem sempre é gostoso.[...] 7 (professor
4-A)

‘E... sim! Entdo eu achava sempre isto. Que eu tinha que ter as melhores
aulas para chamar aquela atencéo, dai isto vai te frustrando, vocé percebe
gue o descompromisso, ndo € s6 com aquilo, mesmo que a sua aula
estivesse super legal, vocé ia ter véarios ali que ndo iam querer participar,
porque ele ja enxerga a escola como algo que esta contra ele, uma instituicao
gue é oposta a realidade de vida dele, que o que aprender é...exatamente,
vado se criando os percalgos que atrapalham tudo, o processo de
aprendizagem, e cada vez menos vocé tem os pais do seu lado, cada vez
menos vOceé vai poder contar com o pai para te ajudar com uma questao...ndao
gue o pai tenha obrigacao em relac@o ao seu contetdo, a sua pratica, isso é
seu, é vocé e o seu aluno, e naquele tempo que vocés estdo juntos na sala
de aula. Mas é papel do pai sim, criar um ambiente para esta crianca estudar.
(professor 5-A)

Nesse aspecto dos relatos dos professores, podem ser refletidos os desafios
que se revelam ao gerirem suas salas de aula, deixando entrever que precisam
administrar os conflitos que surgirdo na relagao professor aluno.

Considerando-se que os alunos sao influenciados pelos diversos mundos
socializados como a familia, grupos de jovens, atividades de lazer e outros, a acao

dos professores nao constitui 0 Unico e exclusivo, nem 0 mais importante,
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determinante no que diz respeito ao sucesso ou ao fracasso dos alunos, como
afirmam Tardif e Lessard (2014a). Os autores analisam que o aprendizado necessita
da colaboracdo e da participacdo dos alunos; ndo se pode obriga-los a aprender.
Assim essa participagdo e essa colaboragao estdo no centro das “estratégias de
motivacdo”, que empenham parte consideravel do ensino. Os autores consideram
que:

Os alunos véo a escola porque sdo obrigados: uma das tarefas mais dificeis

e constantes dos docentes é transformar essa obrigacéo social em interesse

subjetivo. Todos os docentes o afirmam: nada é mais dificil do que ensinar a

alunos que nao querem aprender, alunos que recusam, nédo o professor, mas
a escola em geral e o ter que estar ai. (TARDIF; LESSARD 2014a, p. 67-68)

Os autores observam que a escola e a sala de aula sédo dispositivos abertos,
nos quais os professores nunca controlam de forma total o seu “objeto de trabalho”, e
que se torna necesséria a participacdo dos alunos para que seus objetivos possam
ser atingidos.

Denota-se que os professores procuram realizar esforcos para motivar os
alunos e recuperar suas deficiéncias nos niveis de aprendizagem, despertar-lhes o
interesse pelos conteddos das disciplinas, assim como desenvolver a admiracdo deles
por meio de atitudes positivas. Esse € um processo permeado por dificuldades, nem
sempre sendo possivel sem a experiéncia e o conhecimento multidisciplinar do
professor, ou a compreensao do contexto onde se esté inserido.

Os desafios apontados pelos professores indicam um cenario de dificuldades,
agravado pelas condicfes de isolamento do trabalho docente, assim como pela
auséncia de processos de discussao e reflexdo coletiva sobre as praticas escolares.

Tardif e Lessard (2014a) observam que a solidao do professor frente ao grupo

tem diversas consequéncias, considerando que:

Ela favorece a autonomia do professor que € o responsavel por sua tarefa
mas, a0 mesmo tempo, constitui também um peso significativo, pois o
trabalho estéd isolado e ndo pode contar com ninguém, geralmente, a ndo ser
apenas consigo mesmo (TARDIF; LESSARD, 2014a, p.68-69).

Os autores afirmam, em contrapartida, que o trabalho coletivo tem como
consequéncia transformar as acdes do professor em interacdes com o grupo de
alunos, que também interagem entre si.

O territério da docéncia, nos depoimentos, restringe-se a sala de aula, espaco

da atuacdo profissional e do enfrentamento das questbes colocadas ao trabalho
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cotidiano. Essas circunstancias conduzem a maiores desafios aos professores, no
sentido de que sua didatica deve atender a um publico diversificado, com objetivos,
recursos, inteligéncias e estimulos distintos. Os professores iniciantes estarédo frente
a esta realidade, que exigira habilidades especificas, dominio de conteudos
programaticos completos e possiveis demandas de tempo ao ministrar revisdo de
conteddos no caso dos alunos com dificuldades. Essas sdo consideraveis
dificuldades para o professor, pois tera que resolver essas questdes em sala de aula,
reportando-se, neste caso, as condicbes de experiéncia em que se encontra o
professor iniciante.

Desafios maiores que os embates na sala de aula seriam a compreenséo do
significado das a¢cBes operadas nesse ambiente, a reflexdo sobre os contextos que
situam e delimitam as realidades desses espacos educacionais, assim como a
construcdo de redes colaborativas no ambiente de interacbes que se caracteriza,
sobretudo, como ambiente de estudos e de intervengéo.

Referindo-se ao processo de ingresso na instituicdo escolar e ao confronto com
a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo, Tardif (2013a, p. 70) afirma
que, “do ponto de vista profissional e do ponto de vista da carreira, saber como viver
numa escola é tado importante quanto saber ensinar na sala de aula”. O que remete a
discusséo das condicfes oferecidas pelas escolas para o trabalho dos professores,

ou seja, a analise do contexto institucional no trabalho docente.

6.3 A Socializacdo no Espaco Escolar

Os estudos sobre a construcdo dos saberes docentes indicam que a
estabilizacdo e a consolidacdo ndo ocorrem apenas em funcdo do tempo cronoldgico
desde o inicio da carreira, mas também dos acontecimentos e condi¢des de exercicio
gue marcam a trajetéria profissional (TARDIF, 2013a). Nesses anos iniciais do
aprendizado da docéncia, ocorre de forma mais intensa o processo de socializagéo
profissional dos professores. Marcelo Garcia (1999) corrobora essa posicao, quando
observa que o processo de socializacdo dos professores iniciantes compreende o
aprendizado e a interiorizagdo das normas, valores, condutas, que caracterizam a
cultura escolar da qual fardo parte.

Segundo Van Zanten (2008, p. 201):
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Por socializagdo profissional, entendemos aqui, numa o6tica interacionista, a
interiorizacdo problematica— compreendendo resisténcias, adaptacdes e
recomposicdes identitarias—ndo s de um conjunto de técnicas, mas também
de valores, de representacfes e de modos de solidariedade associados ao
exercicio de uma pericia num quadro organizacional.

Segundo a autora, ao contrario de outras profissdes, para os professores, a
insercdo na docéncia se da de forma abrupta, o que torna mais dificil a interiorizagédo
das normas do meio profissional. Nesse processo identitario, o contato com os alunos,
nas relacbes em sala de aula, tem papel essencial, mas é preciso considerar a
influéncia dos colegas e chefes, além de outros agentes escolares; aspecto que tem
sido menos estudado. Assim, o estabelecimento escolar tem um papel central na
socializagéo profissional dos professores.

Os processos de socializacdo sao fundamentais no referente ao sentimento de
pertenca a comunidade escolar, pelos professores na fase inicial de “exploragao”
como denomina Huberman (2000), o que certamente tera efeitos em suas trajetérias,
percebendo como ponto de partida a construcdo das suas identidades profissionais

docentes. Tardif corrobora essa posicdo, quando afirma que:

Pertencer a uma ocupacdo significa, portanto, para os individuos, que os
papéis profissionais que sdo chamados a desempenhar, remetem a normas
gue devem adotar no tocante a essa ocupagdo, mas abrangem também
atitudes e comportamentos estabelecidos pela tradicdo ocupacional e por sua
cultura (TARDIF, 2013a, p. 80).

Refere-se Tardif (2013a) a uma realidade social e coletiva, com normas formais
e informais que devem ser aprendidas no ambito da socializagéo. As fases da indugao
profissional, assim como os primeiros anos de exercicio docente, sdo de certa forma
momentos em que os docentes iniciantes estardo susceptiveis ndo apenas em relacao
as suas praticas pedagogicas, mas também em relacdo ao ambiente de trabalho
desconhecido do qual fardo parte. Representa um momento particularmente sensivel
na trajetoria dos professores.

Assim, ao analisar o ingresso profissional dos professores, torna-se
fundamental a compreensao da cultura da organizagdo na qual eles ingressaram,
destacando-se a acolhida dos novatos pela equipe escolar e a relevancia dos apoios
no ingresso, por meio de programas para 0 prosseguimento da formacdo em
exercicio. Principalmente porque o momento inicial da docéncia é permeado pelas
insegurancas, passiveis em qualquer inicio profissional, visto que nem todas as

instituicbes de ensino oferecem este apoio.
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Nesse aspecto, as experiéncias dos participantes foram diversas:

Eu senti o acolhimento dos gestores, senti da equipe como um todo, porque
particularmente, naguele ano que eu entrei, foi um ano onde, antes deste
primeiro dia de aula, teve um planejamento; entéo teve acho que |a, uns dois
ou trés dias de reunido, de orientacéo, é... de se apresentar e se conhecer,
tudo o mais né...entéo foi importantissimo. (professor 5-A)

Apoio de alguns colegas sim, e de alguns gestores também. O que a gente
percebe é que alguns gestores sdo limitados, até por causa das atribuigdes
do sistema. Tem muita coisa que € passada para eles que ndo conseguem.
Mas na medida do possivel, até porque a maioria dos gestores sédo
professores, entdo... sabe, sente na pele, entdo acaba ajudando sim,
tentando um meio termo daquilo que se pede, aquilo que se é cobrado e
aquilo que é realmente a realidade. Eu conto com este apoio sim, tem me
ajudado sim, principalmente com a coordenacao. (professor 2-A)

Alguns professores expressaram em seus dizeres o quanto foram importantes
0S apoios da equipe como um todo, dos gestores, coordenadores e colegas.
Evidenciou-se que alguns professores tiveram um acolhimento por parte da equipe
gestora, o que foi fundamental no momento do ingresso, revelando que o
planejamento e as orientagdes nos primeiros dias foram relevantes para o
conhecimento da organizagao educacional e das atribuicdes que compete o trabalho
docente. Sobre os aspectos fundamentais da socializacdo, uma professora afirmou
gue foram importantissimos, sobretudo nos dias iniciais, considerando a oportunidade
de toda a equipe se apresentar e se conhecer.

Denota-se a importancia do apoio dos coordenadores e colegas nos periodos
iniciais do ingresso, 0 que sera determinante para que o novato se sinta acolhido e

seja encorajado a dividir suas preocupacdes e dificuldades:

[...] eu senti que eu ja estava ambientada naquele dia que foi 0 meu primeiro
dia de aula, é claro como eu mesma disse, que vocé tem as insegurancas
com relagdo a papelada, documentacao, diério, as siglas, um monte de siglas,
um monte de nomenclaturas, que vocé nunca viu e de repente vocé ta ali , ta
todo mundo falando aquilo como se vocé soubesse do que se trata, e vocé
nado faz a menor ideia do que sdo aquelas coisas. A sua faculdade ndo tem
como te orientar porque séo coisas que variam de rede para rede, de escola
para escola. (professor 5-A).

Exatamente, o exemplo que eu dei € justamente, exatamente isso dai, que o
Professor 5 esta falando, acho que sao excessos de atribuicdes tanto do
coordenador, da direcéo, e dos professores. Tem um caos de troca de apoio.
(professor 3-A)

N&o que um n&o queira ajudar o outro, eu acho que sdo excessos de
atribuicbes. (professor 3-A)
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Pode-se perceber, pelos dizeres de alguns professores, que as
responsabilidades administrativas atribuidas aos gestores dificultam o oferecimento
dos apoios aos professores ingressantes que, em contrapartida, necessitardo de
orientacbes quanto as demandas que fazem parte de suas atribuicbes e da

organizacao escolar:

[...] ndo é nem por maldade, o que nos é colocado de cima para baixo, sdo
pessoas, a nossa gestdo hoje... administrativo, € maquina, a gente td no meio
de uma engrenagem, que ta4 rodando, ou vocé danca conforme a
engrenagem, ou vocé vai ser trocado, alguma coisa nesse sentido, entendeu?
(professor 6-B)

Ao descreverem as formas de apoio que receberam, observa-se que a
recepcao favoravel e o acolhimento por parte dos gestores ou pares sdo importantes,

mas insuficientes quando se consideram os desafios do ingresso profissional:

Senti que eu contava com apoios limitados. Nessa parte disciplinar, eu
sempre..., eu ndo posso reclamar, sempre tive um certo apoio para resolver
essas questdes, e nunca deixei de levar pra dire¢do aquilo que eu achava
gue ndo tava na minha alcada resolver [...]. Eu consegui que a direcao
mediasse para mim, 0s casos que eu ndo conseguia. Agora, apoio no aspecto
pedagodgico, assim digamos, eu sinto que eu nunca tive em nenhuma das
escolas que eu passei. Eu lembro que nesta minha primeira escola, embora
eu tenha sido bem recebida, por todos e tal, eu nunca tive...a minha propria
coordenadora, ela fazia mil coisas, que ndo era exatamente aquilo que ela
tinha que fazer, e o sentar, e o dar uma orientacdo sobre a sala de aula, o
que fazer em algumas situagdes, como proceder...isso eu nunca tive. E como
se nessas escolas onde eu passei, eu chegava e [...] partissem do
pressuposto que eu ja sabia tudo, que [...] (professor 5-A)

E, eu me lembro que eu ndo sabia bem os contetidos de cada série, acho que
isto é... poderia ter feito, porque a gente fica com um pouco de vergonha de
perguntar para qualquer pessoa da escola, da gestdo, da coordenacéo, da
direcdo, assim...dependendo da escola onde vocé esta, que tem essa
preocupac¢do em ajudar os mais novos que estdo chegando. (professor 4-A).

As falas desses professores permitem identificar que as formas de apoio que
mais faltam aos professores séo aquelas relativas aos aspectos pedagdgicos, mesmo
guando as escolas contam com profissionais que deveriam se dedicar mais
especificamente a gestdo dos processos pedagogicos e a formacgéo dos professores,
como é o caso dos coordenadores. Tardif (2013a) observa que a insercao na carreira
e 0 seu desenvolvimento implicam que os professores assimilem os saberes praticos
e especificos dos seus locais de trabalho.

Alguns professores puderam contar com apoios mais efetivos dos
coordenadores e colegas de profissdo. Seus dizeres identificam que receberam

apoios por parte da equipe escolar quanto as suas especialidades docentes, obtendo
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respaldos dos colegas de profissdo. Nas questdes pedagdgicas, ficou evidente que

os coordenadores também tiveram um papel importante.

Eu tive sim, até a coordenadora quando néo estava na coordenacao, em sala
ainda, também me ajudou muito. Eu tenho a [...] que sou eternamente grato.
(professor 1-A)

Eu acho que o papel do coordenador é fundamental na escola. Tem outras
coisas pra fazer. E realmente coordenador é...eu acho fundamental esse
papel, tirando esse momento especifico, eu tive 0 apoio sempre, é....a forma
Como eu conquistei algumas coisas, ndo sei se isso ajudava também sabe,
eu nunca achei que isso pudesse acontecer, sabe e...tive sim. Ndo posso
reclamar do apoio, eu fui bem recebida. (professor 4-A)

Observa-se a importancia desses apoios para o inicio profissional desses
docentes, quando encontram respaldo em relagdo as insegurancas inerentes a esse
periodo. Tardif e Lessard (2014a) confirmam essa impressao quando analisam relatos
de professores que foram beneficiados no inicio da carreira, ou na atribuicdo de uma
nova funcéo, com o suporte de um colega experiente ou com um mentor informal.
Constatam que essa colaboracao foi de extrema importancia para esses professores
e que as vezes os professores iniciantes procuram um professor mais experiente
contando com dicas para seu planejamento, sua pedagogia, sua didatica.

Por outro lado, alguns professores disseram que nao tiveram apoio algum:

[..]- Entdo as vezes a gente também ndo conta com esse apoio, sabendo que
vOCé nao vai achar, entéo... vocé tenta se virar. Eu ja, em outras instituicdes,
eu ja me vi muitas vezes sozinho, até com os colegas [...]. (professor 2-A)

Eu acho que a preocupacdo da gestdo € fazer a coisa acontecer certinha,
independente de qualquer coisa. Assim... com respeito talvez, mas néo sei,

acho que ndo é... o interesse ndo é o professor, acho que tem que se
preocupar com o professor e com o aluno, € isto que forma a instituicdo. A
gente... ndo estdo se preocupando com a gente.(professor 10-B)

Percebe-se nas falas a soliddo e o isolamento a que sdo submetidos esses
docentes no periodo de maior vulnerabilidade, que é o ingresso profissional. Sédo
complexas as responsabilidades dos professores novatos nesta fase inicial do
trabalho, principalmente porque este € um momento permeado por muitas
insegurangas. Marcelo Garcia (1999 p. 114) observa como “caracteristico deste
periodo a inseguranca e falta de confianca em si mesmo de que padecem o0s
professores principiantes”. Sob essa perspectiva, 0 autor analisa que os programas
de iniciagdo para os professores iniciantes responderiam a necessidade de ser
facultada formagéo, como também assessoria aos professores nos primeiros anos de

docéncia. Marcelo Garcia (1999) lembra que a formacdo de professores é um
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processo continuo, que deve se adaptar as necessidades dos diferentes periodos da
carreira profissional docente.

Frente as exigéncias do trabalho docente, principalmente no momento do
ingresso profissional, as relagdes interpessoais sao preponderantes para uma melhor
integragdo dos professores na comunidade escolar, minimizando as tensdes
recorrentes para os professores iniciantes com pouca experiéncia no ambiente
organizacional da escola. E de responsabilidade dos gestores e todos os que fazem
parte da comunidade escolar acolher o professor iniciante, participar a ele sobre as
normas e a cultura da escola, oferecer-lhes os apoios necessarios por meio de
programas de ingresso e acompanhamento durante os periodos iniciais da docéncia,
considerando-se a representacdo da instituicAo como espaco educacional.

O que se observa nos dados, no entanto, € que esse processo ocorreu para 0s
ingressantes de maneira informal e ndo sistematica, por iniciativa dos professores que
buscaram ajuda para enfrentamento das duvidas no dia a dia da escola.

Como lembra Novoa (2009, p. 15), “grande parte da nossa vida profissional
joga-se nesses anos iniciais e na forma como nos integramos na escola e no
professorado”. Segundo o0 autor, nestes primeiros anos da docéncia sao fundamentais
processos de formacdo construidos dentro da profissdo, com formas de
acompanhamento e de integracéo na cultura profissional docente.

Os desafios apontados pelos professores sdo agravados pelas condi¢cdes do
trabalho docente, entre elas a multiplicidade de tarefas que devem atender, além da
atividade de ensino. Sao atribuidas aos professores iniciantes muitas
responsabilidades, ou seja, se veem frente ao desafio de atender as muitas exigéncias
em tempo de aprendizagens intensivas, no periodo de adaptacbes aos novos

contextos e nos processos de socializacdo com alunos e colegas:

Pra mim assim, além dessas questfes do aluno existe também uma questao
de que a gente € meio multiuso, a gente tem que dar conta de muitas coisas,
entdo tem um tempo de planejamento desse leque de coisas diferentes, que
ai € um desafio pessoal, como é que eu me aprofundo em todas essas coisas,
como é que eu dou aula de historia, historia, eu tive aula de historia, tive bons
professores de histéria, mas se eu ndo parar para ler histéria, eu ndo dou aula
de histéria [...], a gente tem que ter o tempo de se aprofundar em todas as
coisas que a gente trabalha, este é o lado do professor, tirando estas
guestdes do aluno que é... eu concordo também. (professor 11-B).

Pode-se reconhecer na fala do professor a importancia do tempo para o
planejamento, para o aprofundamento nos conteudos de sua disciplina, para a propria

formacéo, um tempo que se torna cada dia mais escasso.
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Tardif e Lessard (2014a) observam que o0 ensino é uma ocupacao complexa,
remetendo a uma diversidade de outras tarefas além do trabalho em sala de aula,
que, considerando-se o carater elastico da tarefa dos professores, torna-se dificil
quantificar. Assim os professores realizam diversas tarefas, tanto durante uma jornada
tipica de trabalho, quanto no decorrer do ano escolar. Os autores ressaltam que é
preciso avaliar o impacto deste fendbmeno sobre a carga de trabalho docente:

Constata-se que varios desses fatores remetem a tarefas invisiveis que
demandam igualmente a afetividade e o pensamento dos professores. [...]
Diante dessas realidades com que os professores se defrontam, pode-se falar
ainda de “carga mental” de trabalho, resultado de dois fatores
complementares: a natureza das exigéncias objetivamente exercidas pela
tarefa e as estratégias adotadas pelos professores para adaptar-se a elas
(TARDIF; LESSARD, 2014a, p. 114).

Compreende-se que, em face das demandas complexas e variadas do trabalho
docente, as redes de interacdes no nucleo profissional podem interferir definitivamente
no percurso profissional dos professores iniciantes e elucidar a importancia das

relacdes interpessoais e das agdes colaborativas na organizacao escolar.

Mas mesmo na questdo pedagdgica, eu hdo me sinto a vontade de recorrer
a direcdo, por exemplo, eu recorro ao meu coordenador, que tem mais
experiéncia, ou em professores que eu confio e sei que vdo me dar uma
direcdo do que eu quero ouvir, mas uma direcdo experiente mesmo.
(professor 8-B)

Pensando como professor, sempre o0s colegas tiveram papel mais
fundamental que a propria gestéo, a parte de como fazer, vocé comeca, vocé
sempre tém uma referéncia de alguém, do colega que é da sua &rea, aquela
pessoa que vai recorrer quando vocé precisa definir uma questdo conceitual
gue gerou duvida, ou uma questdo do livro didatico que te gerou davida, uma
guestao de avaliacdo. Entdo eu sempre tinha nas escolas, onde eu passei,
mais no inicio, sempre tinha um colega de area que corria para ser assim, o
meu socorro. (professor 5-A)

Nagueles momentos que eu ficava com dlvida, na parte da disciplina que eu
leciono, nesta questdo mais organizacional e de turmas, eu tive o apoio da
gestdo também, sempre que eu... na maioria dos casos que eu precisei, eu
via nos colegas um apoio, meu maior apoio. (professor 5-A)

Os participantes destacam o papel dos colegas como fonte de apoio nas
duvidas e desafios profissionais, remetendo a importancia da colegialidade, das trocas
de experiéncias com 0s pares e, a0 mesmo tempo, a falta de apoio de um sistema
burocratico e o desperdicio de momentos institucionais nos quais essas trocas

poderiam acontecer, como os HTPCs (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo):

[...] eu sinto falta assim, por exemplo, a gente tem um negdécio com o htpc,
gue o htpc é um saco, mas a gente podia usar, € uma hora que a gente tem,
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gue podia usar com alguma coisa, eu acho que de repente que o HTPC podia
ser um pouco direcionado para estas questdes que a gente ndo tem.
(professor 11-B)

Este € um aspecto que elucida a tendéncia dos sistemas de se burocratizar,
como observa Imbernén (2000, p. 112), o que impde modelos intervencionistas e
formalizados, gerando obstaculos nos processos de formacdo colaborativos e
dificultando a autonomia. O autor ressalta que, a partir dos proprios grupos de
professores, devem ser analisados esses elementos desqualificadores da profissao,
a fim de buscar mecanismos de reajuste profissional. O autor afirma que o
desenvolvimento profissional do grupo esta vinculado a causas sociais e trabalhistas,
portanto devem ser enfrentadas em diversos foros, e que seria necessaria uma

redefinicdo coletiva da profissdo docente. Imbernon considera que:

Esse novo conceito de formacgéo traz consigo um conceito de autonomia na
colegialidade, e a autonomia de cada um dos professores e professoras sé
pode ser compativel se vinculada a um projeto comum e a processos
autbnomos de formacgdo e desenvolvimento profissional, a um poder de
intervencao curricular e organizativo, enfim, a um compromisso que vai além
do meramente técnico para afetar os &mbitos do pessoal, o profissional e o
social. Portanto, ndo basta afirmar que os professores devem ser reflexivos e
desfrutar de um grau de autonomia, € preciso conquista-lo (IMBERNON,
2000, p. 112).

A formacdo, como complementa Imbernon (2000), deveria favorecer os
debates nas escolas, construindo estruturas para projetos de instituicbes educacionais
associados aos projetos de formacao, tendo como objetivo suprimir os processos de
atomizacdo, corporativismo, e individualismo no trabalho profissional. O autor
argumenta a necessidade de superacao da dependéncia profissional e considera que
a melhoria da formacdo e do desenvolvimento profissional reside, em parte, no
estabelecimento de caminhos coletivos que levem a conquista das melhorias
pedagogicas, profissionais e sociais e que favorecam o debate entre o grupo
profissional.

Tardif e Lessard (2014a) observam que a escola

[...] n8o € apenas um espaco fisico, mas também um espaco social que define
como o trabalho dos professores é repartido e realizado, como é planejado,
supervisionado, remunerado e visto por outros. Esse lugar também é o
produto de convencbes histéricas que se traduzem em rotinas
organizacionais relativamente estaveis através o tempo. E um espaco
sociorganizacional no qual atuam diversos individuos ligados entre si por
varios tipos de rela¢cdes mais ou menos formalizadas, abrigando tensoes,
negociagdes, colaboracdes, conflitos e reajustamentos circunstanciais ou
profundos de suas relagbes (TARDIF; LESSARD, 2014a, p. 42).
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Partindo dessas consideracbes, compreende-se que esse territorio
reconhecido como profissional apresenta-se contraditorio, permeado por incertezas,
tensdes e conflitos, por ndo oferecer referéncias claras e acompanhamento para os
profissionais ingressantes. Ou seja, o professor é langado num universo novo, onde
as condicbes frequentemente sdo adversas, desde turmas dificeis até auséncia de
recursos minimos.

A recepcao pela equipe gestora e os demais colegas, com premissas no
processo de imersao e adaptacao dos professores iniciantes na cultura organizacional
escolar, como também o oferecimento de programas de apoios para o enfrentamento
das dificuldades nas fases iniciais da docéncia, serdo determinantes para o futuro
profissional dos professores que, por conseguinte definirdo, entre outras questdes,
suas decisdes entre permanecer ou ndo na carreira docente. Os dados indicam que o
estabelecimento de programas de apoio ao ingresso profissional deveria ser uma

preocupacao urgente dos sistemas de ensino.

6.4 Continuar ou Desistir: processos de resisténcia

O reconhecimento da dificuldade de ser professor no contexto atual, o desgaste
que se apresenta no dia a dia da sala de aula, a condugéo dos trabalhos sem
efetivamente um acompanhamento adequado sdo aspectos que colaboram para a
desmotivacao pelo trabalho docente. Entre outros motivos, 0s sérios problemas com
a indisciplina ficam evidentes nos dialogos dos professores, 0 que os leva, muitas
vezes, a optarem por desistir da profissdo. Reali, Tancredi e Mizukami (2008)
observam que os professores iniciantes tém uma visdo romantica sobre o seu papel,
em contrapartida experimentam muitos desafios e demandas, que acabam por
impactar suas crencas de como deveriam atuar. Assim, as expectativas otimistas
podem se converter em desanimo e desesperanca.

As complexidades da docéncia e a auséncia das condi¢cdes de trabalho
necessarias a este exercicio trazem questdes que vem sendo discutidas no que se
refere ao desinteresse pela profissdo. Como afirma Freitas (2002), € comum atribuir
aos professores iniciantes as turmas mais dificeis e complexas quanto as estratégias
didaticas, assim como a questdo da disciplina. A nomeacédo de professores para

regides onde as condigdes sado precarias — por situacdes que envolvem desde a falta
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de materiais didaticos, como a troca de experiéncias com 0s pares e
acompanhamento pedagogico — € outro problema para os ingressantes. O
enfrentamento desses desafios, num contexto onde faltam apoios organizacionais,
pode representar um fator de desinvestimento e abandono da docéncia.

As analises precedentes mostraram que os professores enfrentam aspectos
consideraveis para a desmotivacdo do exercicio docente, assim como para a
desisténcia da profissdo. Apesar das duvidas e desestimulo, os professores
participantes do estudo permaneceram na docéncia. Varios deles relataram que,
embora os periodos iniciais do ingresso tenham sido dificeis e as experiéncias
vivenciadas tenham sido duramente significativas. conseguiram superar as
dificuldades iniciais.

Os dados sugerem alguns impasses que em algum momento foram
determinantes nos periodos de adaptacao a nova realidade do trabalho, como pode
ser identificado nos relatos abaixo:

A principio eu senti muito isso, “O, entra aqui nesta caixa de sapato, porque
o tamanho da escola é esta caixa de sapato”. Eles ndo querem saber o seu

tamanho, a minha recepc¢éo aqui..., eu tive duas recep¢bes aqui, porque
tinham duas pessoas que comandavam aqui quando eu cheguei, entdo uma

“

foi 6tima, e a outra foi assim.. .histérica para mim, coisa bem assim, “6
professor, aqui funciona assim...”. (professor 8-B)

[...] essa questdo da “caixa de sapato”, isto ndo da, e vocé tem questbes
minimas de material e de tudo mais, coisas que ja seriam de um ambito um
pouco maior, e talvez buscar esta maneira, de ndo quebrar estes sonhos do
professor logo assim no..., passa um, dois anos, o cara, ou vai se adaptando
a maquina, ou ja vai pensando em outra coisa. (professor 6-B)

Os depoimentos evidenciam o desconforto dos professores ao ingressar num
sistema burocratizado, que ndo contempla as necessidades de seus novos membros.
Lantheaume (2012) observa que o tratamento dispensado pela instituicAo aos
professores pode levar a sensacdo de perda de autonomia e desqualificacdo das
competéncias profissionais. Esse aspecto remete ao papel fundamental exercido pelo
sistema de ensino e pela instituicdo escolar no ingresso docente, as condi¢cbes de
trabalho, aos aspectos relacionais, aos apoios ou a falta deles, que podem ser
decisivos entre desistir ou permanecer na docéncia.

E o que se observa nas falas destes professores:

“No momento era uma esperanga muito grande, eu acho que eu poderia usar
este termo, de querer fazer muita coisa, com mil e uma ideias, e depois ter o
choque com a realidade de ter que ir abandonando estas vontades estas ...
€, vocé vai abandonando estas mil e uma ideias, vocé vai vendo que a
resisténcia ... vocé vai ter resisténcia, ndo pode fazer, vocé vai fazendo,
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fazendo menos, e vocé acaba ..., hoje eu acho que eu ja estou engrenado a
maquina, no pior sentido possivel mesmo da situacdo, entendeu, de que eu
estou aqui fazendo um trabalho, ndo mexa comigo eu ndo mexo com
ninguém, e a gente vai fazendo nesse sentido. Eu acho que por conta da
resisténcia, ndo que eu tenha abandonado esses sonhos ... mas vocé vai
entendendo o seu papel no mecanismo educacional também.[...] Seria o
sistema, a gestdo, as questdes politicas que sdo envolvidas também.
(professor 6-B).

Para mim, dentro desta nova realidade, quer dizer destes dois anos e meio
para ca, muito dificil e, sempre penso, como eu lhe disse, se eu tiver que
continuar dando estas mesmas aulas, e eu ndo achar uma solugéo para estes
problemas que eu tenho, de logistica mesmo, de aluno, de dominio de sala,
eu ndo aguento por muito tempo, € muito dificil. (professor 7-B)

Os extratos mostram a dimensdo do efeito das condi¢cbes de trabalho na
instituicdo escolar sobre os processos de insercdo profissional. O que se observa é
um processo de adaptagcdo a regras e normas prescritas, uma engrenagem como
refere o professor, que ndo estimula a autonomia e o desenvolvimento profissional
desses professores. Van Zanten (2008) refere-se a adocdo dessas estratégias de
sobrevivéncia como formas de “adaptacdo contextual’ que permitem ao professor
obter alguma satisfacdo na atividade profissional, adotando um “modelo prético
daquilo que é possivel, pertinente e aceitavel fazer nos estabelecimentos que
concentram os publicos com mais dificuldades” (BURGESS, 1998, apud VAN
ZANTEN, 2008).

Uma condi¢éo particularmente desfavoravel, frequente no inicio da carreira, €
a instabilidade profissional, caso dos professores eventuais que se configuram como
itinerantes, indo de uma escola a outra sem conseguir estabelecer vinculos
imprescindiveis ao desempenho docente. Tardif (2013a) discute essa questdo dos
professores em situacao precaria, condicdo que,— associada a outros problemas
como trabalho dificil e arduo, contratos desfavoraveis, inseguranca em relacdo ao
emprego, alunos dificeis, entre outros —, pode provocar questionamentos entre
continuar ou ndo na carreira.

O relato de um professor sobre seu primeiro dia de aula como eventual

expressa esta situagao:

A minha primeira experiéncia na rede foi um dia traumético. Eu fui para
eventuar [...] e eu comecei a dar aula, ndo consegui, dos quarenta e cinco
minutos de aula, foram quarenta para mandar eles ficarem quietos. Separar
um menininho que queria cravar 0 compasso no outro menininho. Na
segunda série... [...], isto no meu primeiro dia de professor eventual, ai eu fui
para a sala dos professores....e dai eu olhei... parecia uma plaquinha assim:
“Futuro”[...] eu voltei para casa sem dar aula, entendeu, e juro eu, ndo sei se
€ porque eu sou sensivel, se eu sou bobo, idiota, alguma coisa assim, mas...
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eu cheguei em casa aos prantos, falando “Ndo é isso que eu quero para
minha vida”, Eu ndo eventuei mais. (Professor 8-B)

O depoimento do professor revela uma condigdo extrema, de frustracdo e
desestimulo a continuidade na docéncia, que o levou a desisténcia de atuar nessa
condicdo, porém varios outros participantes manifestaram insatisfacdes semelhantes.

Em pesquisa com professores franceses sobre o mal estar docente,
Lantheaume (2012, p. 372) observa essa condi¢ao de sofrimento no trabalho, “que se
manifesta quando a impoténcia de agir engendra o sentimento de ndo saber mais o
que significa fazer bem seu trabalho, introduz a davida sobre sua utilidade e sobre
suas proprias competéncias”. Da mesma forma que na fala do professor, a autora
aponta que a sala dos professores é o principal lugar das queixas em relacdo as
dificuldades enfrentadas e que essa descarga dos sentimentos negativos pode
contribuir para preservar a saude mental dos docentes, ao ajuda-los a rir dos
problemas vivenciados.

Como foi destacado por Tardif e Raymond (2000), a dimenséo identitaria do
professor contratado € menos forte do que os professores regulares, por encontrarem-
se continuamente sob condic¢des frustrantes, sem estabilidade profissional e, mesmo
gue desejem se comprometer, as condicfes de trabalho o desestimulam.

Os professores experimentam uma jornada de trabalho extensa, que
especialmente no inicio da profissdo pode ser extenuante, pois implica grande parte
das responsabilidades comuns a todos o0s outros docentes, somadas ao aprendizado

do oficio, o0 que exige maiores empenhos:

[...] porque vocé tem uma carga de trabalho que ndo é pequena, tem uma
carga de trabalho normal, s6 que o tempo extra que vocé utiliza da sua vida,
fora esta carga de trabalho que vocé esta ali propriamente dito, € sempre
maior. Entdo... vocé estd sempre correndo contra a data de entrega de nota
ok, de preparacdo de aula, € sempre assim, € sempre a noite fazendo as
coisas, fazendo pesquisa, neste sentido entéo, existe uma desesperanca ai.
(professor 6-B)

A multiplicacao e a diversificagéo das atividades docentes, a sensagao de néo
dar conta das tarefas no tempo disponivel, foram queixas recorrentes nos
depoimentos. Segundo Lantheaume (2012, p. 371), as transformacdes sociais, as
novas expectativas em relacdo a educacgéo dos jovens e as reformas educacionais
resultam “[...] na intensificacdo do trabalho e na diversificagdo das tarefas,
transformando as normas profissionais do oficio de professor.” Em pesquisa feita com

professores franceses, a autora observa essa condicao de permeabilidade, em que
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as situagOes vividas no universo profissional influenciam a vida pessoal dos
professores. Os dados deste estudo confirmam essa observacéo, ressaltando-se que
quase todos os professores cumprem uma jornada diaria de trabalho de 7 a 8 horas,
0 que certamente agrava as dificuldades inerentes ao ingresso profissional.

A questao do tempo repete-se em varias falas, denotando como as condi¢cfes
de trabalho atingem também as oportunidades para o estudo, aperfeicoamento e

desenvolvimento profissional dos professores:

O sistema é dificil, porque a gente tem...[...] sonhos, projetos, e ai nos meus
projetos eu tento focar assim ... o aluno, a formacéo dele, o que ele quer ...
mas o sistema realmente, ndo favorece o nosso trabalho enquanto
educadores, a gente ndo tem tempo... de se preparar, de se aperfeicoar, e
eu tenho pensado muito nisto, como educadora, professora... e a gente nao
tem tempo para isto. (professor 8-B).

Percebe-se na fala do professor o dilema de perceber a necessidade de
aperfeicoamento profissional em face das expectativas e projetos no trabalho, e a
desesperanca em relagdo ao futuro, pela falta de tempo para o aperfeicoamento
profissional, o que revela uma preocupacdo quanto ao investimento na carreira.

Ao discutir os anos iniciais da docéncia, Huberman (2000) considera o periodo
do reconhecimento da realidade do trabalho, 0 momento dificil da entrada na carreira
e o periodo da descoberta, no qual os professores adquirem mais confianca, sentindo-
se parte da organizacao. Esse ultimo, como foi conferido nas pesquisas de Huberman
(2000), é o que permite superar o primeiro, pelo entusiasmo inicial de assumirem suas
responsabilidades docentes. Esses anos iniciais podem ser caracterizados como 0S
periodos dos impasses, das decisdes entre continuar na profissao ou desistir.

Os professores participantes do estudo permaneceram na docéncia, superando
as dificuldades desse periodo inicial. As estratégias de resisténcia, no entanto, variam.
Podem ser percebidas nos dizeres dos professores que conseguiram se adaptar
superando as dificuldades ou se resignando a realidade do trabalho.

Entre os motivos que os fazem permanecer, destaca-se a satisfacdo com o0s
resultados do trabalho, o gosto pela docéncia que vai sendo confirmado ou construido
a medida que os professores encontram solugdes para as dificuldades da profisséo.

As falas abaixo evidenciam situacdes contraditorias, nas quais a superacao ou
nao das dificuldades profissionais desempenham papel central na satisfacdo ou

insatisfacéo profissional:

Eu sempre fico assim na balanca né, sempre conversei, isto com 0s meus
professores..., e fica isto sempre, € uma balanca, mas eu gosto muito de dar
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aula, eu me sinto muito feliz em ver resultados assim legais sabe, nossa! Que
legal, ai que progresso! Sabe, e ver que isto partiu da minha expectativa, da
minha empolgag¢do com os alunos, e isto foi para ele de uma forma legal, que
ele captou aquilo e foi buscando também, entdo eu gosto de ser professora...
(professor 10-B)

Para mim... eu fui reaprendendo a gostar de ser professora, com algumas
situacdes... eu saio muito feliz de algumas coisas, as vezes tem uma situacao
ou outra que me desanimam, mas eu acho que... eu fui reaprendendo a gostar
de situa¢Bes que estavam ..., de verdade, eu chegava da escola chorando
todos os dias, eu cheguei neste nivel. (professor 11-B)

Considera-se que os professores que conseguiram se estabilizar, depois das
amarguras do ingresso, da perplexidade frente a realidade da profissdo, sentem-se
fortalecidos pelo sentimento de pertencimento ao grupo profissional e de construcéo
de suas identidades docentes, prosseguindo nos processos de desenvolvimento
profissional. O aspecto de sentir-se professor consolida-os como profissionais. O
desenvolvimento das competéncias docentes significa obter o respeito no ambito
organizacional.

Tardif (2013a) destaca a importancia desse processo, em que a experiéncia vai
possibilitando o dominio dos diversos aspectos do trabalho, dando aos professores
mais confianca em si e equilibrio profissional. Essa estabilidade Ihes permite deslocar
a atencdo nos proprios problemas, para voltar-se mais para o aluno e suas
necessidades.

Uma questdo que se sobrepde as dificuldades nas condi¢cdes do trabalho
docente € a situacdo de estabilidade profissional, confirmando as andlises anteriores
gue evidenciam a desmotivagao causada pela instabilidade profissional. Essa questao

€ citada por alguns professores que tém situacao de efetivos:

A estabilidade, gostar de trabalhar com ensino, de ver este resultado, e a
esperanca de conseguir trabalhar com mais de noventa por cento, pelo
menos com 0 que eu gosto, e ndo com o que eu tenho que trabalhar, e isto
me segura na docéncia, mas a estabilidade é um dos grandes motivos.
(professor 7-B)

Na fala do professor, evidencia-se que a estabilidade ndo € uma condi¢do
considerada isoladamente, mas esta articulada ao compromisso com o ensino. Tardif
(2013a) observa que o desenvolvimento da carreira conduz a uma superposi¢ao entre
0 conhecimento do professor e cultura da organizagao escolar, quando ele costuma
aderir aos valores da equipe docente, compartilhar suas experiéncias profissionais e

seus conhecimentos com os colegas, tornando-se um membro familiarizado com a
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cultura de sua profissdo. O fato de sentir-se seguro quanto a permanéncia na carreira
favorece essa identificagdo com a docéncia.

Um aspecto fundamental, destacado por diversos participantes como
motivacdo para continuidade na carreira, envolve a dimensao moral da docéncia, o

ideal de ensinar e 0 comprometimento com a educacédo dos alunos:

O ideal e autonomia. Conseguir gerenciar algumas coisas. Mas o ideal
mesmo, tenho como ideal ser um agente transformador, uma coisa meio
utdpica, eu guardo isso comigo, aprendi com meus professores. Tenho filhos
hoje e olho pra eles e, ndo... meu ideal é que eu consiga fazer algo diferente.
(professor 2-A)

E o ideal, o ideal. Tipo poder atingir as pessoas, € fazer com que o
conhecimento atraia as pessoas, que elas queiram aprender. E fazer com que
elas entendam que o conhecimento € o comego pra qualguer coisa que elas
gueiram fazer na vida delas. Entéo é isso, é acreditar mesmo na escola e na
educacéo. (professor 5-A)

Como destaca Névoa (1995), o processo identitario dos professores implica
também a adesdo a uma ética profissional, que define valores e principios
profissionais, e o investimento na educacao das criancgas e jovens. No mesmo sentido,
estudos referidos por Marcelo (2010) indicam que a principal fonte de satisfacdo na
docéncia citada pelos professores é a realizacdo dos objetivos de aprendizado e
formacao dos alunos.

Os depoimentos dos participantes do estudo nos levam a concordar com 0s
autores, indicando que a percep¢do do cumprimento de seu mandato profissional é
um forte componente motivacional para permanéncia na docéncia, enquanto a
sensacao de fracasso no cumprimento desses objetivos é motivo de frustracdo e
insatisfacdo, mesmo quando permanecem na carreira. Mostram também que o
processo de identificacdo profissional envolve uma relacdo entre as condicdes
institucionais colocadas ao trabalho docente e as formas encontradas pelos
professores, individual e coletivamente, para atravessar o inicio do percurso e

continuar a trajetoria profissional.

6.5 Professores Iniciantes no exercicio docente: a perspectiva dos gestores.

Foram entrevistados os dois gestores das respectivas escolas nas quais foram

realizados os grupos de discusséo. A entrevista do gestor A foi mais longa e detalhada

que a do gestor B, mas em linhas gerais ambos convergem na analise que fazem
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sobre a insercao profissional dos professores iniciantes. As consideragdes revelam o
olhar dos dirigentes sobre os processos que enfrentam os professores no ingresso
profissional.

Em muitos aspectos, as opinides dos gestores se aproximam das questdes
colocadas pelos professores e refletem o0 que vem sendo discutido pelos
pesquisadores quanto aos problemas que se estendem nesse campo profissional,
assim como a urgéncia de medidas que possam amenizar 0s impactos dos periodos
iniciais da docéncia e de investimentos nos processos de formacéo.

Os gestores entrevistados afirmaram que os professores iniciantes chegam
com um pensamento distante da realidade, no que se refere ao trabalho nas escolas.
Segundo esses diretores, entre as dificuldades, estdo lidar com a sala de aula, o
ensino aprendizagem em salas numerosas, as dificeis condi¢des de trabalho, fatores
gue geram maiores impasses em prosseguir na profisséo.

Os relatos destacaram discussfes sobre o distanciamento entre a teoria
ensinada na universidade e a pratica no contexto escolar, ressaltando a lacuna que
existe entre esses dois fundamentos. A percepcéo dos gestores corrobora as opinides
dos autores ja discutidos anteriormente (GATTI, 2012; GATTI e NUNES, 2009;
ROLDAO, 2007), quando denotam que a formacg&o inicial ndo vem oferecendo
instrumentacdo correspondente a realidade enfrentada pelos professores nos

periodos iniciais da carreira:

Na minha carreira profissional eu tenho encontrado, em varias oportunidades,
desde o ensino fundamental, médio e a propria universidade, os professores
que chegam com um idealismo muito distante do que a realidade escolar
apresenta. Ha uma discussédo dentro da universidade ha muitos anos, que
existe uma separacdo muito grande entre a teoria e a prética. A teoria é
apresentada de uma forma bonita, cor de rosa, principalmente nos cursos de
pedagogia, e... de uma forma que tudo é bonito, e quando eles entram,
principalmente em uma escola de periferia, por exemplo, o professor se
assusta, porque nada daquilo que ele aprendeu, aquele cor de rosa nao € cor
de rosa, é uma realidade muito dura e distante. Entéo o professor, aquele que
realmente tem vocacao, ele vai tentar trilhar o seu caminho, buscar novas
experiéncias, adequar sua metodologia com a realidade da escola. (gestor A)

O respaldo insuficiente da formacéo inicial, a inexperiéncia do professor no seu
inicio docente e a auséncia de programas de formacao para a adaptacao do professor
na organizacao escolar sdo circunstancias apontadas pelos gestores em relacéo aos
docentes no momento do ingresso profissional.

Atribuem as dificuldades que enfrentam os professores no inicio da carreira a

distancia entre a pratica e a teoria na formacdo, considerando-se que esses
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fundamentos ndo podem estar dissociados. Gatti, Barreto e André (2011) destacam
que as perspectivas de politicas para a formacdo de docentes, expressas em
manifestacbes de varios féruns de organizacdes académicas e de pesquisa, como
também nos documentos legais, ndo correspondem aos processos curriculares da
grande maioria dos cursos de formagédo de professores. Segundo as autoras, “a
relagdo teoria e prética tdo enfatizada em documentos e normas, com a concepgao
curricular integrada proposta, ndo se concretiza no cotidiano das diferentes
licenciaturas” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 114).

Segundo os gestores, a falta de preparo para o exercicio profissional constitui
um dos aspectos mais problematicos para os professores nos periodos iniciais do
ingresso, pela complexidade da profissdo que requer conhecimentos e habilidades
para atuar num ambiente social e organizacional. Marcelo Garcia (2010) considera a
necessidade que tém os professores de aprender sobre 0 seu ensino, de possuir um
conjunto de ideias e habilidades criticas para se aprimorarem continuamente como
docentes.

O relato de um dos gestores manifesta a opinido de que o professor deve estar
sempre se atualizando, destacando que o aluno hoje em dia tem acesso a muita

informacéo:

Entdo, eu penso que a universidade ndo prepara o professor para o dia a dia
da escola, ndo é€? O dia a dia da escola... ela é um desafio constante, e ndo
existe zona de conforto para o professor. O professor tem que estar sempre
buscando novas metodologias, se atualizar, capacitar, estar sempre
capacitado, sempre atualizado com a bibliografia, participar de conferéncias,
palestras e, principalmente na universidade, eu acho que é importante.
Porque o aluno hoje em dia, ele tem muita informacéo, mas o professor, ele
tem que buscar ndo a informagdo que o aluno quer, mas a que ele ache
importante, para que ele tenha dentro do seu curriculo. Eu acho que o
segredo esta ai, entendeu, e buscar ler, estar sempre atualizado. Mesmo
estando em funcdes diferentes do que vocé esté no dia a dia da sala de aula.
(gestor A)

Ainda que se possa concordar com essa necessidade, é interessante observar
a contradicdo entre a expectativa do sistema que espera do professor atualizacao
constante e as queixas dos professores quanto a sobrecarga de trabalho e falta de
tempo e condi¢Oes para esse investimento na formagao profissional.

Comparando-se com outras profissdes 0s recém-formados também sao
inexperientes, absorvidos em instituicbes ou empresas para desempenhar-se
profissionalmente. Enquanto profissionais de outras areas recebem assessoria e

apoios, os professores iniciantes serao de imediato responsaveis por uma sala de aula
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e por seus alunos, implicando tarefas complexas e dificeis as quais acarretam mais
desdobramentos por parte dos novatos ao lidarem com situagdes que solicitariam
maturacdo em termos de experiéncia e conhecimentos.

Nesse sentido, Darling-Hammond et al. (1999, apud MARCELO GARCIA 2010,
p. 27) observam que os iniciantes em outras profissbes prosseguem aprimorando
seus conhecimentos e habilidades sob a supervisao de profissionais mais experientes.
As autoras concluem que “as condigdes normativas do ensino estdo muito longe deste
modelo utdpico. Tradicionalmente, espera-se dos novos professores que eles
sobrevivam ou abandonem com pouco apoio e orientagao”.

Os relatos dos gestores vao ao encontro dessas conclusdes, confirmando
esses problemas recorrentes que acabam por culminar no abandono precoce da

profissao:

Eu conheco particularmente alguns professores, que se formaram, que
estudaram, fizeram licenciatura, pedagogia e licenciatura para trabalhar, para
dar aula... enfim, entraram na sala de aula, deram trés meses de aula, e
simplesmente desistiram, porque acho que as maiores dificuldades néo é
bem a questdo do fazer pedagdgico, mas da situacdo que se encontra de
salas superlotadas, salario baixo, etc. (gestor B)

Os professores estardo expostos as situacbes de incertezas,
consequentemente sem experiéncia e maturidade, como também, em sua maioria,
sem os devidos apoios. Denota-se que precisardo aprimorar seus conhecimentos,
encontrar respostas para as urgéncias constantes no trabalho docente, principalmente
pelo forte carater social, pontuado pelas interacdes entre gestores, colegas, alunos e
demais integrantes do ambiente profissional.

Marcelo (1999a apud MARCELO GARCIA 2010) observa que a aquisicdo de
conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto escolar sdo as principais
tarefas encontradas pelos professores no inicio da docéncia, e devem realiza-las com
as mesmas responsabilidades dos professores experientes.

O gestor refere-se a essa situacao, observando a dificuldade dos professores
iniciantes no que diz respeito as salas superlotadas e aos problemas com alunos
desinteressados:

Bom... basicamente eu acho que a dificuldade que os professores encontram,
€ o0 que qualquer profissional no inicio de carreira encontra, em outras areas,
eu acho que pode ser tudo vencido, aos poucos, o dia-dia, tudo mais, mas a
dificuldade maior hoje, que eu vejo, principalmente na area da docéncia, é
gue os professores encontram... é a atual realidade que a gente esta vivendo

hoje, nesse sentido, de salas superlotadas. E..., uma diferenca muito grande
em termos de alunos, aqueles que sdo mais interessados, e aqueles que nao
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sd0 nem um pouco interessados e vocé tem que tentar tratar todos de uma
maneira igualitaria, e tudo mais, os que tém mais dificuldades, outros que tem
menos dificuldade, aqueles que querem de fato aprender, e aqueles que
estdo ali passando o tempo, brincando, e esse é um desafio para um
professor que ja tem muitos anos de carreira, mas para aquele que € iniciante,
talvez ele tenha assim... um choque inicial, que faz com que, inclusive com
gue muitos abandonem a carreira. (gestor B)

O gestor revela compreensao sobre a realidade que os professores enfrentam
nos dias de hoje, com salas lotadas e com os alunos que estdo na escola “passando
o tempo”, afirmando que o trabalho nessas condi¢Bes € dificil para os professores
experientes e, sobretudo, para os professores no inicio da carreira, que acabam por

abandonar a profissao:

[...] mas a dificuldade é chegar numa sala de aula e encontrar uma sala
extremamente cheia, com Varios niveis, com alunos interessados e nao
interessados, o salario baixo dos professores, as condicbes de trabalho, a
escola, a infraestrutura que a escola da. E uma realidade, hoje a gente sabe
gue tem escolas que estdo em péssima situacdo, escolas do Estado, por
exemplo, [....] & professora, foi professora durante muito tempo, no Estado,
particularmente trabalhou em suburbio, trabalhou nas escolas mais afastadas
e tal, e a dificuldade em termos de infraestrutura era enorme, e ela tinha muito
tempo de carreira, muita experiéncia, entdo ela sabia lidar melhor com isto,
os professores que entravam jovens, que vinham com gas todo para
trabalhar, se deparavam com aquela situacdo... era mais ou menos como um
balde de agua fria, e ai muitos acabavam desistindo. Infelizmente é esta
situacao. (gestor B)

O depoimento do gestor descreve uma situacdo também discutida por Tardif e
Lessard (2014a) quando observam que os professores experientes conseguem lidar
melhor com a complexidade do trabalho docente e as insuficiéncias do sistema. Ao
contrario dos iniciantes, cujas dificuldades pela falta de iniciativas de apoios ao
ingresso docente, de materiais basicos, de suporte psicolégico, apés o longo processo
de formacéo profissional, podem levar ao abandono da carreira.

Embora reconhecendo as dificuldades dos iniciantes, esta implicito nas falas
gue essa situacao € vista com naturalidade, esperando-se que 0s iniciantes superem
0s obstaculos “aprendendo na pratica”, uma vez que a formagado nao os preparou

para esses problemas, como se revela no extrato abaixo:

Eu acho que a maior dificuldade em si mesmo, que os professores
encontram, quando estdo comecando, é a falta de experiéncia pratica mas a
guestdo... € que eles aprendem dentro da sala de aula, eles aprendem
trabalhando mesmo, ndo tem outra maneira, tem os estagios e tudo mais, que
ajudam de uma certa maneira, vocé vivenciar a realidade de uma sala de
aula, de uma escola, mas é um estagio, mas nada como estar ali, nada como
vocé estar a frente de uma classe... ensinar... vocé ser responsavel pela
educacdo de trinta, quarenta, quarenta e cinco, vinte, sei |4, dependendo da
sala, ser responsavel pela educacdo de criangas ou adolescentes, pré-
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adolescentes. Entdo, eu acho que a maior dificuldade é essa, é vocé se
preparar, assim de uma maneira séria, se preparar de uma maneira
responsavel, sabendo o trabalho que vocé vai desenvolver... (gestor B)

O gestor reforga que 0s novatos terdo muitas responsabilidades, esperando-se
0 seu empenho ao se prepararem para essas situacoes, frente a importancia do
trabalho que irdo desenvolver e suas exigéncias, enfatizando o aprendizado na prética
para o desenvolvimento profissional. Evidencia-se, nas afirmacdes do gestor, que,
para os jovens professores, o aprendizado da profissdo acontece em exercicio, ao
lidar com as situacdes do dia a dia, ou seja, pela experiéncia no trabalho.

Os gestores também apontaram questfes que, no entender deles, facilitariam
0 processo de insercdo profissional dos docentes. Foi destacada a importancia de
iniciativas de aproximagao com a realidade escolar na graduacdo, que tratam os
processos de estagio e de habilitacdo do professor nas praticas docentes.

O gestor A faz algumas consideracdes sobre a experiéncia do PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) iniciativa da CAPES (Coordenacéo e
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior Coordenacao) que tem a proposta de
aproximar universidade e escolas, inserindo os licenciandos em escolas publicas, de
forma orientada, durante a formacao inicial (AMBROSETTI et al., 2015). O gestor
sugere a possibilidade de ampliar o programa nas escolas com intuito de melhorar a
formacao dos professores e de diminuir a distancia entre a instituicdo formadora dos

professores e a pratica na sala de aula:

O primeiro grande desafio hoje da universidade, é trazer a universidade para
dentro da sala de aula, e ainda existe muita resisténcia, existe muita
resisténcia. O PIBID que € um programa do Governo Federal, € um passo,
na verdade se vocé for pensar bem esse PIBID ele ndo nasce agora, ele é
pensado [...] de um esboc¢o de pesquisa dentro das escolas publicas, entéo é
muito interessante... Entdo ndo adianta s6 se dar o PIBID para dentro da
escola, vocé tem que inserir este programa dentro de um subprograma seu
[...]. (gestor A)

Ao comentar a iniciativa do PIBID, o gestor revela sua percep¢céo sobre a
importancia de entender a escola como espaco de formacgao dos professores, quando
destaca a necessidade de integrar o Programa a uma proposta de formacao da escola.
Na pesquisa de Ambrosetti et al. (2015, p. 381 ) constata esse efeito transformador

da aproximacéo entre universidade e escola ndo s6 para os cursos de formacao

universitaria, mas também para as escolas participantes:

A convivéncia com os professores e estudantes da universidade é
transformadora também para as escolas parceiras. Ao trazer para as escolas
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formas de trabalho e atividades mais dindmicas e criativas, que séo
valorizadas e procuradas pelos alunos, os bolsistas introduzem certo
desconforto no cotidiano escolar, levando a busca de novas solucdes.

Ao recordar-se da prépria formacao, o diretor A reflete sobre outras iniciativas
gue podem ser desenvolvidas, relativas ao sistema organizacional da escola, como o
suporte oferecido pelos coordenadores ou pelos colegas como uma espécie de

mentores dos novos professores:

Eu tive um coordenador muito bom [...] porque ele deu a oportunidade de nés
estarmos em sala de aula, darmos a aula, supervisionados por ele, a todo
momento ele estando ali comigo, ele me ensinou fazer um diério de classe,
eu ndo sabia fazer, ele me ensinou a fazer um planejamento, entdo, ele
sentou comigo, e me ensinou o dia a dia de uma escola. Entdo, mas ele foi o
primeiro professor que eu tive na universidade. Por exemplo, [...] eu tinha
prova didatica, mas nédo tinha nada de didatica, porque ficava uma discussao
tola, entendeu, e outra, pratica de ensino, que pratica de ensino? Era um
montdo de formulario que eu tinha de preencher e nao, pratica de ensino é
isso, € 0 que 0 [...] ensinou, e eu sei fazer um diario. [...] Entdo ali, a pratica
de ensino no colégio, se deu por causa do coordenador. Mas quantos nao
tiveram esta oportunidade...entdo acho que falta isto, o iniciante ele precisa
do “b.a.ba,” como fazer um diario, o que fazer com o aluno indisciplinado,
como usar o quadro negro. (gestor A)

As necessidades de formacao profissional no decorrer da profissdo ficam
expressas na fala do gestor quando ressalta a importancia do professor buscar novos

conhecimentos:

Aula para mim, professora, tem que ser no quadro [...]. Ndo existe professor
sentado, uma discussdo, como Varios professores, como eu tive na
universidade, sentava e ficava discutindo comigo. Mas néo é isto, para mim
€ importante que o aluno compreenda a sua linha de raciocinio, [...] mas para
isto eu tenho que dominar o conteldo bibliografico. O professor, ele insiste
em ser aquele cara que se formou e quer dar a mesma aula todo dia, ndo
pode. Vocé tem que se reinventar todos os dias, a bibliografia... ela ndo para,
vocé tém producdes académicas saindo todos os dias, ... todos os dias vocé
tém uma producdo académica sendo produzida na universidade, [...] vocé
tém que se atualizar, vocé tem que ter um momento de atualizacdo na sua
vida, “Ah... mas eu nao ganho para isto”, “Ah! Entao troca de carreira”. (gestor
A)

[...] o professor tem que ganhar bem, mas ndo basta s6 ganhar bem. Ele tem
gue se capacitar.(gestor A)

Os gestores questionam o comportamento de alguns professores, que nao se

sentem na obrigacao de se aprimorar:

Outra coisa que eu aprendi ha minha vida, todo dia eu aprendo, eu nunca sei
tudo, eu aprendo com o aluno, eu aprendo com vocé, eu aprendo com outro
professor, eu aprendo com a servente, eu aprendo todos os dias, a soberba,
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ela ndo pode existir na carreira de um professor. Porque se vocé achar que
sabe tudo, vocé ndo se atualiza, vocé fica ultrapassado, e... é este o
pensamento que eu tenho muito claro, a soberba € um mal que eu nunca
gostaria de sofrer, eu sempre tenho que estar pronto para aprender. (gestor
A)

Apesar das falas sugerirem a responsabilizacéo dos professores pelo empenho
em melhorar seu desempenho, evidencia-se que os gestores, especialmente por ja
terem tido efetivas experiéncias como docentes, compreendem as dificuldades dos
ingressantes e procuram formas de apoia-los. Os depoimentos dos professores
indicam que, na maioria dos casos, houve o acolhimento por parte da escola,
esclarecendo sobre o0 seu funcionamento e procurando diminuir assim as dificuldades
dos iniciantes.

A necessidade de apoio ao professor iniciante no ingresso profissional foi
ressaltada por ambos os gestores, bem como a auséncia de propostas de insercao
profissional por parte do sistema de ensino, responsavel por investir em capacitacées
gue ndo atendem a essas demandas. Nesse caso, as escolas buscam formas de
apoio, especialmente com orientacdes aos iniciantes, com o objetivo de amenizar o
impacto deles ao confrontarem-se com a realidade do ensino aprendizagem, as
dificuldades inerentes aos processos de adaptacao e o funcionamento da organizagéo
escolar.

Os gestores descrevem essas formas de ajuda:

[...] ndo existe um programa especifico para professores que estao iniciando,
a gente da todo apoio, a equipe gestora, procuro sempre conversar com todos
eles, ver no que é que eu posso ajudar, trabalhar com eles de alguma
maneira, dar dicas, porque eu, conheco a realidade da escola e tal, e os
professores que estdo aqui, que vem, que ... comegam agora, eu procuro
sempre conversar com eles, e mostrar para eles como é a realidade da nossa
escola, [...] de inicio para ele pelo menos entender como é o funcionamento
da escola, eu procuro dar este apoio, procuro dar este background, para
ajuda-lo no que precisar, mas escola ter um programa especifico mesmo, no
momento, ndo tem. (gestor B)

Sim, o professor coordenador esta sempre com ele, que eu acho importante.
(gestor A)

Os gestores evidenciam a preocupagcdo em acompanhar o trabalho dos
iniciantes, informando-os sobre as caracteristicas dos alunos e o funcionamento da
escola, orientando-os e oferecendo respaldos para evitar problemas futuros,
pressupondo que podem se decepcionar com a profissdo ou mesmo apresentar
muitas dificuldades na gestdo da sala de aula. Foi relatado também o

acompanhamento do trabalho dos professores pelo coordenador, confirmando as
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falas dos professores, que destacam a importancia desse profissional como fonte de
apoio na insercao profissional.

Os depoimentos dos gestores permitem compreender e corroborar as analises
dos professores sobre suas experiéncias no ingresso profissional. Observa-se que
reconhecem as dificuldades e identificam as demandas dos novatos, mas néo fica
claro o papel da instituicdo escolar no encaminhamento de possiveis solu¢des. Ao
analisar as causas dessas dificuldades, as criticas mais frequentes referem-se as
fragilidades na formacao inicial e ao papel das universidades, que ndo preparariam os
futuros professores para o exercicio da profissdo, numa perspectiva em que a
formacéo inicial € percebida de forma estanque e nédo articulada ao processo de
desenvolvimento profissional, que deveria ter continuidade na escola.

Sao destacadas também a falta de acdes dos sistemas de ensino nesse sentido
e a expectativa quanto as responsabilidades dos professores pela propria atualizacao.
As iniciativas das escolas, para facilitar a socializagéo dos iniciantes no meio escolar,
consistem em informar, orientar e acompanhar os professores frente as dificuldades
gue sabidamente irdo enfrentar. No entanto, ndo foram referidos programas
sistematicos e organizados de apoio a insercdo profissional e atendimento as
necessidades dos ingressantes.

6.6 O Ingresso Profissional: dando voz aos professores

Os professores que participaram dos dois grupos de discussdo foram
indagados sobre suas sugestfes referentes a carreira dos iniciantes.

Considerando que sugestdes possibilitam identificar propostas para o campo
investigado com possibilidades de melhoria e de revisdo de processos e
procedimentos, é interessante ouvir o ponto de vista dos ingressantes sobre aspectos

gue poderiam contribuir para o periodo inicial da carreira:

Eu acho que deveria ter uma politica da escola eleger tipo um padrinho, por
exemplo, eu entrei agora...”Ah! Vamos procurar um professor que ja tenha
tempo de casa... “Olha vocé vai ficar uns seis meses, vai ser o padrinho do
Fulano, e ai, ja ter aquela apresentacdo...um tutor exatamente, assim como
a gente faz um estagio, que a gente se apresenta, tem um tutor, um
estagio...que ndo é aquele estagio...né...meia-boca.“Olha ulano, vocé esta
chegando agora, tal...olha...semana que vem eu vou eleger um professor
para ser o seu tutor...”, “(tutor): E ai?...como vocé esta na sala de aula? E as
suas provas? Olha, é assim...”. (professor 3-A)
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A entrada na organizacdo escolar requer uma adaptagdo as normas e
condutas, aos procedimentos burocraticos, ao reconhecimento do ambiente e da
cultura da escola. Os relatos expdem a importancia de contar com uma pessoa mais
experiente neste sentido, como uma espécie de padrinho, um tutor. Marcelo Garcia
1999 observa que “o mentor desempenha um papel de grande importancia no
programa de iniciacdo, pois € a pessoa que ajuda e da orientacdes ao professor
principiante, tanto no curriculo como na gestao da classe” (Marcelo e Sanchez, 1990,
apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 124).

O autor ressalta que alguns programas de iniciacdo docente oferecem
assessoria aos professores iniciantes por meio de professores experientes, que
podem ser colegas, ou “mentores”.

Neste sentido, Reali, Tancredi e Mizukami observam que:

Os professores experientes possivelmente detém uma quantidade maior de
conhecimentos de diferentes naturezas, o que favorece um quadro de
referéncias mais amplo para lidar com as demandas do ensino. Esse quadro
também parece ser mais complexo e menos superficial quando comparado
ao de professores iniciantes. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 83-
84).

As autoras consideram que, de forma semelhante, a representacdo dos
problemas para os professores experientes parece ser diversa pela tendéncia em
recorrerem a uma estrutura abstrata do problema, referenciando-se em uma
variedade de problemas armazenados na memoria.

Os mentores sdo geralmente professores de universidade, supervisores,
diretores de escola, mas poucas vezes sao colegas dos professores iniciantes, como
constatou Galvez-Hjornevick (1986 apud MARCELO GARCIA, 1999).

Referindo-se a importancia da figura do mentor, Borko (1986 apud MARCELO
GARCIA, 1999) destaca suas caracteristicas, que devem ser: professor permanente
com experiéncia docente, capacitado na gestédo de sala; conhecimento do conteudo;
comunicacdo com o0s colegas; qualidades pessoais (flexibilidade, paciéncia,
sensibilidade,), etc., iniciativa para planejar e organizar, disciplina.

Como fator também importante para a adaptacao e assimilagdo do contexto do
trabalho docente, destacaram que os professores, nos periodos iniciais, deveriam ter
pelo menos um terco do seu tempo integral dedicado a sua capacitacdo, estagiando

em outras aulas, estudando, aprofundando-se e trocando experiéncias:
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Mas eu imagino que um terco da jornada fora da sala de aula, seria um
momento para esse professor, que acabou de chegar, parte desse terco para
ele assistir a aula do outro, parte desse terco ele sai com 0s pares trocando,
parte desse tergco ser um momento de estudo dele, onde a ambientag&o da
escola, porque da maneira como € hoje eu posso colocar tutor, eu posso
colocar coordenador, posso colocar o que for, mas...que tempo para fazer
isso com o professor? Qual o momento que nés teriamos para essa troca?
Hoje n6s ndo temos nenhum. (professor 5-A)

E interessante observar que os professores tém muita clareza sobre as
possibilidades oferecidas pelas aprendizagens entre pares e sobre o papel dos

professores mais experientes no seu desenvolvimento profissional:

[...] Eu lembro no ano passado, eu queria mandar um recado para a mae,
sem um carater de adverténcia, eu queria uma coisa mais informal, ai eu
escrevi no caderno, eu tava chegando aqui na escola, ndo sabia se isso
podia, que efeito podia surtir. Perguntei para a coordenadora, “P0sso
escrever isto, o0 que vocé acha? Pode ser no caderno? Entdo uma
caracteristica minha, que todo professor que esta nessa fase, precisa ter essa
caracteristica, também procurar se adaptar, procurar entender o que as
acOes dele vao surtir de resultado. Eu acho que isso, a ideia do fulano, que
deu o contraponto com uma pessoa mais experiente, pode ajudar muito.”
(professor 4-A)

As falas dos professores denotam que a ambientacdo na escola, 0 momento
de estudos e da troca de experiéncias com os pares teriam resultados muito efetivos.
Algumas acbes aparentemente simples, como orientar o0 iniciante sobre como
proceder em determinadas situacfes cotidianas, a maneira correta de comunicar-se
com os pais, assim como preencher documentos, como os diarios de classe, fariam a
diferenca no ingresso dos professores.

As falas remetem a posicdo de Novoa (2009, p. 14), quando ressalta que a
formacgao dos professores deve “passar para ‘dentro’ da profissao, isto €, deve basear-
se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos professores mais
experientes um papel central na formagcdo dos mais jovens.” Observa-se que 0s
iniciantes confiam nos colegas experientes e valorizam as oportunidades de trocar
experiéncias e partilhar o seu conhecimento profissional.

Contar com assessoria nas questdes didaticas também foi apontado pelos
professores como uma necessidade. Como exemplifica o participante, as duvidas sao
recorrentes na avaliagcado dos alunos quanto aos critérios a serem adotados e o grau
de dificuldade empregado na avaliacdo, evidenciando-se que o professor iniciante tem
pouca experiéncia frente a um contetdo programatico complexo, considerando-se a

diversidade dos alunos, a caracteristica das turmas e os problemas de aprendizagem:
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“Sei la, entrar em sala, ndo como um estagiario, mas como ... sei la...como
um acompanhante, como um auxiliar do professor. Acho que durante um
periodo seria uma boa ideia, ndo sei vocés...eu no inicio tive dificuldade, tive
dificuldade em dosar o peso do que aplicar em prova, porque é dificil pra
gente, como estava falando no inicio, a gente aprende um negécio, téo
assim... na faculdade, que depois € dificil a gente dosar o que a gente vai
cobrar do aluno. Eu senti muito isso. Entdo, de repente, vocé vai dar a prova
e fala “nossa!” Ta muito facil isto daqui... “nossa, ta muito facil! Eu ndo vou
consegquir avaliar nada...ta facil demais”. Para mim foi muito dificil dosar isto.
Dosar se estava pesado, se eu estava cobrando muito ou ndo. Uma
coisa...sei la, pensei agora...ter um histérico de provas na escola, seria uma
boa...” (professor 1-A)

Os historicos dos alunos quanto as suas dificuldades, suas condicbes de
aprendizado, seus niveis intelectuais e socioecondmicos sao dificuldades dificeis de
administrar pelos professores iniciantes que assumem turmas mais problematicas,

conforme observam Romanowski e Martins:

Os dados e estudos examinados no decorrer da elaboracdo deste texto, em
relagéo aos professores iniciantes no Brasil, indicam um sistema educacional
composto por uma maioria de professores em inicio de carreira. Muitos
assumem a docéncia em condi¢des desfavoraveis com contratos de trabalho
temporérios e paradoxalmente com formacéo profissional incompleta e
precéria. Esse quadro agrava-se quando da falta de programas de formacao
especifica para estes professores, a inseguranca e dificuldades ampliam-se
no momento em que esses professores sdo designados para realizar o
trabalho docente em turmas com maiores dificuldades de aprendizagem.
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 93)

Conforme Bey e Holmes (1992, apud MARCELO GARCIA, 1999), a mentoria é
uma funcdo complexa que compreende a necessidade de uma estrutura
organizacional adequada, assim como uma elevada sensibilidade, o que permite
adaptacdo a diversas situacfes. Implica apoios, ajuda e orientacdo, entretanto nao
implica a avaliacdo do professor. Também observam os autores que a tarefa de
mentoria exige tempo para que se estabeleca entre os professores iniciantes e 0s
mentores uma relacéo e seja possivel uma comunicacao positiva.

Nas empresas, é natural os mais experientes encarregarem-se de realizar a
transferéncia do conhecimento para os ingressantes, que geralmente contam com
bancos de dados para as informacdes complementares. No caso da escola, a
possibilidade de obter informacdes concisas como a elaboragcdo de uma prova, um
conteudo, entre outras coisas, seria fundamental.

Marcelo Garcia (1999) observa que existem programas de apoio aos
professores iniciantes centrados na escola e outros que se centram no
acompanhamento de professores mentores aos professores iniciantes (MARCELO,
1988d apud MARCELO GARCIA, 1999).
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De acordo com Schlechty e Whitford (1989, apud MARCELO GARCIA, 1999),
0 objetivo dos programas centrados na escola é formar os professores iniciantes por
meio de atividades que estejam integradas na problematica de desenvolvimento
profissional da escola, onde os papéis estdo estruturados para apoiar a iniciacao.

Ao implantar um programa de apoios aos professores iniciantes, o papel dos
professores experientes deve ser considerado, ao participarem do processo de
iniciacdo docente, que, nesse caso, deveria ser institucionalizado. O desenvolvimento
profissional no decorrer da carreira dos professores € um aspecto de referéncia, no
que diz respeito ao preparo dos professores mais antigos para o oferecimento de
apoios, mesmo que informais aos professores ingressantes.

Como analisa Marcelo Garcia (1999), a figura do mentor apresenta-se como um
remédio, ou um “antidoto” para o considerado choque da realidade.

Percebe-se que os professores requerem o suporte por parte da instituicdo
observando que sao recorrentes nos dialogos a necessidade de acompanhamento,
do tempo para estudos e aperfeicoamento, do reconhecimento da organizacdo quanto
ao seu funcionamento, normas e procedimentos, assim como 0S processos de
interacdo a cultura da escola. Assim, suas falas revelam as angustias e dificuldades
de um trabalho solitario, em uma profissdo que se caracteriza por ser

predominantemente um trabalho de interacfes sociais:

Mas esta questao de cair numa sala e falar “se vira ai” ...fecharam a porta
e... Entdo... este tipo de apoio assim, durante os seis primeiros meses, ficar
com outro professor, para vocé ver o que é este mundo de trabalhar com isto,
ou entdo, dez aulas para vocé ir atrds, cursos ou estagios, coisa que te
capacite entender um pouco isto. Eu tive que cair na sala, e aprender a dar
aula aprender a lidar com criang¢a, aprender a me controlar, tudo, tudo junto...
(professor 7-B)

Muitas sugestdes foram apresentadas pelos professores iniciantes, apontando
guestdes sobre os processos de formacéo, os problemas da organizacdo da escola,
a contradicao entre o empenho no desenvolvimento profissional e o tempo necessario
para dar conta destas demandas, ressaltando a disponibilidade no processo inicial do
ingresso. Sugerem iniciativas por meio de programas, estagios, cursos que oferecam
0 suporte profissional aos professores iniciantes no comego de suas carreiras,
registrando suas dificuldades de forma mais explicita dentro do ambito escolar, onde
elas precisam ser conhecidas pelas instituicoes, refletidas e ndo negligenciadas.

Os depoimentos revelam professores que refletem sobre a prépria trajetéria e

sao capazes de oferecer contribuicbes para que o processo de insergao profissional
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ocorra de forma mais favoravel. Os dados nos levam a concordar com Ndévoa (2009,
p. 37), quando ele ressalta a “necessidade de devolver a formacao de professores aos
professores”, tornando-os protagonistas dos processos formativos, que s6 fazem

sentido quando integrados as escolas e as praticas docentes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos ouvidos nesta pesquisa apontam os desafios que envolvem a
profissdo e o que se interpbe ao trabalho docente na atualidade, referente as
transformacdes na sociedade, dentre elas, as tecnologias da comunicacdo e da
informacé&o, que incidem no modo de interpretar e vivenciar a realidade.

Novas perspectivas apresentam-se ao trabalho docente, exigindo maiores
reflexdes sobre as préaticas, a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento
profissional. Neste aspecto, percebe-se a relevancia dos processos formativos ao
oferecerem subsidios para o enfrentamento dos desafios de tornar-se professor,
compreendendo a escola como espaco de socializagdo, considerando-se 0S novos
alunos que vém apresentando outras formas de aquisicdo de conhecimento e de
interacdo com a escola e os professores.

Considerando os desafios identificados nesta pesquisa quanto ao ingresso
profissional docente no segmento especifico dos anos finais do Ensino Fundamental
II, constatou-se que a formacéao inicial pode fazer diferenca no processo de insercao
profissional. Embora os professores e gestores apontem lacunas e fragilidades na
formacdo inicial, alguns participantes destacaram que a formacdo teve aspectos
positivos, especialmente quando puderam vivenciar estdgios bem orientados e
acompanhados, e, nesses casos, a insercado profissional dos futuros docentes foi
favorecida.

A inexisténcia de programas de apoio ao ingresso profissional foi evidenciada,
denotando-se que o professor inexperiente percebe-se sozinho frente aos seus
desafios, contando apenas com a colaboracédo informal dos colegas, coordenadores
e gestores, que procuram, por meio de suas préprias iniciativas, amenizar os impactos
do periodo inicial do ingresso.

Constatou-se que alguns professores foram acolhidos pelos gestores no
ingresso docente e que os colegas sdo, em sua maioria, 0S que mais ofereceram
apoios aos iniciantes. Embora muitos professores tenham destacado uma boa
recepgdo no espaco escolar, esse acolhimento ndo representou um processo
sistematico de acompanhamento em sua iniciagdo docente, ou relativo a integracdo

na cultura escolar.
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Compreendeu-se como necessario o professor iniciante estar integrado a
escola, inteirando-se de seus mecanismos, ressaltando-se que as muitas mudancas
de instituicdo no periodo do ingresso do principiante revelam-se como um fator que
dificulta os processos da aprendizagem do oficio e integracéo a cultura escolar. 0]
iniciante nem sempre consegue se efetivar no inicio da carreira, embora seja
importante vivenciar e ampliar o periodo inicial de adaptacdo numa mesma instituicao,
visto que esse processo poderia resultar em maiores motivacbes ao darem
prosseguimento ao processo de construcdo de suas identidades profissionais,
trazendo maturidade as suas expectativas e seu modo de agir.

Os jovens professores dos dois grupos pesquisados conseguiram enfrentar os
desafios do ingresso, e percebeu-se que seguem preparando-se para novos
enfrentamentos na docéncia, apesar das duras passagens nos anos iniciais.
Denotou-se, dentre os professores, que um ou outro ainda se encontravam em
situacao de impasse, entre permanecer ou desistir da profissdo. A gestdo da sala de
aula apresentou-se como um desafio expressivo em relacdo a disciplina,
considerando-se este um dos aspectos mais dificeis somados aos problemas de
aprendizagem.

Evidenciou-se que os professores buscaram formas de adaptacdo, muitas
vezes sozinhos com as suas questdes, perante um ambiente desconhecido quanto
aos aspectos organizacionais, aos conhecimentos docentes, as praticas em sala de
aula, e a socializacdo. Neste sentido, referindo-se aos aspectos relativos as interacdes
gue caracterizam o trabalho docente, fundamentais na constru¢cao do conhecimento e
na troca de experiéncias para a autonomia e efetividade do trabalho coletivo, os
guestionamentos foram recorrentes percebendo-se a soliddo do professor no
ambiente escolar.

Evidenciou-se, nos relatos dos gestores, a percepcado da importancia, e
contraditoriamente a auséncia, dos programas de acompanhamento aos professores
novatos nos periodos iniciais do ingresso. Conferiu-se, no percurso desta
investigacdo, o quanto essas iniciativas sdo necessarias e fundamentais para a
permanéncia dos professores na docéncia.

Como se constatou, S&0 muitos e expressivos 0s motivos que culminam na
desisténcia da profissdo, como os problemas com a indisciplina, salarios baixos,
condi¢cbes de precariedade, assim como as especificidades do ensino no segmento
dos anos finais do Ensino Fundamental. Passados o0s periodos iniciais de

“sobrevivéncia”, os professores encontram-se mais adaptados e percebem-se frente
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a um novo desafio relativo ao seu desenvolvimento profissional, um percurso com
exigéncias mais complexas, revelando-se os embates que terdo nas suas trajetdrias
ao almejarem transformacgdes quanto a realidade atual na qual tem sido submetidos.

Apesar dessas dificuldades, os participantes permanecem na profissao,
adotando diferentes formas de resisténcia para continuarem a desenvolver-se
profissionalmente. Seus dizeres revelaram que a permanéncia na docéncia se deve a
autonomia e a estabilidade adquirida na profissdo, aos ideais provenientes do desejo
de transformacdo social e a crenga na escola e na educacao.

Especialmente, foi possivel perceber que os professores conhecem suas
proprias necessidades e desejam ser protagonistas do seu desenvolvimento

profissional.
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APENDICE | — Roteiro do Grupo de Discuss&o

Objetivos:
Investigar os desafios enfrentados pelos professores em seu ingresso profissional,
analisando os elementos que interferem nesse processo, favorecendo ou dificultando

o desenvolvimento profissional dos docentes iniciantes.

Apéndice | - Tabela I: Roteiro para Grupo de Discusséo
Questdes de a) Conte seu primeiro dia como professor.

Aguecimento _ o
b) Como foi entrar pela primeira vez na sala de Aula?

Questoes centrais c) Como tem sido sua experiéncia na docéncia?

d) Quais os principais problemas e desafios que vem
enfrentando no ingresso profissional?

e) Para enfrentar os desafios iniciais, vocés contaram
com apoios na escola? Quais foram?

f) Quando vocé tem duvidas no seu trabalho a quem
VOCé recorre?

Questdes finais g) Na sua opinido, que condicdes a escola deveria
oferecer para facilitar o trabalho dos professores
iniciantes?

h) Se pudesse voltar atras, escolheria outra profissdo?
Quais 0s motivos para que VvOCé permaneg¢a no
magistério?
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APENDICE Il - Questionéario de Caracterizacdo dos Professores

Prezada(o) professor(a).

Na continuidade de nossa pesquisa sentimos necessidade de complementar
os dados das participantes. Assim, solicitamos mais uma vez a sua colaboracao,
preenchendo esta ficha informativa. Lembramos que sua identidade sera preservada

em todas as fases do trabalho e agradecemos sua atencéao e disponibilidade.

1. Caracterizacao dos participantes

Nome:

Escola(s):

2. Formacgéo:
2.1. Ensino Médio: ( ) escola publica ( ) escola particular
Ano de concluséo:
Fez magistério? ( ) sim ( ) ndo
2.2. Ensino Superior: ( ) sim ( ) completo ( )incompleto

Area:

2.3. Sua formacdo profissional trouxe ou traz contribuicbes para sua pratica
pedagdgica? Em caso positivo, cite alguns aspectos dessa formacdo que sao

importantes para o seu trabalho docente.

3. Experiéncia profissional:

3.1. Tempo total no magistério: anos
() na Educacgéo Infantil. anos
( ) nas séries iniciais do Ensino Fundamental? anos

As gquestdes a seguir apresentam duas opc¢odes (Escola A e Escola B) caso vocé
trabalhe em duas escolas.
3.2. Instituicdo(des) em que trabalha:

Escola A: () particular () publica municipal ( ) publica estadual
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Escola B: () particular () publica municipal ( ) publica estadual
3.3. Situagéao funcional na(s) instituicdo(6es) em que atua:

Escola A: ( ) efetivo ( ) contratado ( ) outro

Tempo de trabalho na escola anos.

Carga horéria de trabalho diéria:

Escola B: ( ) efetivo ( ) contratado ( ) outro

Tempo de trabalho na escola anos.

Carga horéria de trabalho diéria:

3.4. Caracteristicas da(s) instituicdo (6es) em que atua:

Escola A:

a) A escola é de ( ) pequeno porte ( ) médio porte ( ) grande porte

b) Com guantos alunos vocé trabalha em média por periodo:

c) Na escola tem horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo? sim () ndo ( )
d) A instituicdo oferece formacédo continua? Sim () ndo ( )

Em que momentos e de que forma essa formacéao é oferecida?

Escola B:

a) A escola é de () pequeno porte ( ) médio porte ( ) grande porte

b) Com quantos alunos vocé trabalha em média por periodo:

c) Na escola tem horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo? sim () ndo ( )
d) A instituicdo oferece formacéo continua? sim () nao ( )

De que forma essa formacéao é oferecida?

3.5. Como vocé descreve seu ambiente de trabalho:
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4. Dados pessoais
5.1. Idade:
4.2. Estado civil:

4.3. Numero de filhos:

4.4. Vocé pratica atividades de lazer? ( ) sim ( ) ndo

Em caso afirmativo, quais?

Aproximadamente quantas horas por semana dedica a essas atividades?

4.5. Como vocé faz o trajeto casa e trabalho?
( )carro ( )O6nibus ( )apé ( )outros:

Quanto tempo gasta no trajeto?

4.6. Qual a importancia do seu salario para a renda familiar?
( ) é a unica fonte ou a mais alta fonte da renda da familia.
() ndo é afonte mais alta, mas é essencial na renda familiar.
() é utilizado para as despesas pessoais.

4.7. Exerce outra atividade profissional? Qual?
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APENDICE Ill — Roteiro de Entrevista com os Gestores

1. Vocé observa alguma dificuldade dos professores iniciantes em seu trabalho?
Quais?

2. A escola tem algum programa especifico de apoio para professores iniciantes?

3. Existe alguma supervisdo/acompanhamento do trabalho do professor
iniciante?

4. Vocé acha que deveria haver um programa para o desenvolvimento profissional
de professores iniciantes?

5. Que sugestdes vocé daria para facilitar o inicio profissional dos professores?
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APENDICE IV - Os Professores Participantes da Investigacdo

Dados Coletados

Para complementar as informacdes sobre os onze professores que
participaram dos Grupos de Discusséo, foi-lhes solicitado o preenchimento de
questionarios de caracterizacdo, apresentados no Apéndice Il. Os professores
entrevistados lecionam as disciplinas de Artes, Ciéncias, Geografia, Lingua
Portuguesa, Matematica, sendo docentes iniciantes dos anos finais do Ensino
Fundamental.

Para documentar o0s resultados, optou-se preferencialmente pela
representacao grafica correlacionada as respostas dos entrevistados. Considerando-
se a pesquisa como qualitativa, os dados coletados registram as caracteristicas dos
sujeitos participantes da pesquisa, 0s aspectos relativos a formacao inicial, as
experiéncias profissionais e os dados pessoais, representados pelos itens 1 e 2 do
guestionario, correspondendo respectivamente a “Caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa’”, em que os dados foram preservados por causa da identidade dos
docentes, e a “Formacao”.

A Figura 1 do Apéndice IV mostra os resultados dos subitens 2.1 e 2.2 do
guestionario, indicando que a totalidade dos sujeitos da pesquisa concluiu o ensino
superior € nenhum possui formagdo no curso técnico profissionalizante para o
magistério. Identificou-se que no total dos onze (11) professores sujeitos da pesquisa,
seis (6) professores estudaram em escolas particulares durante o ensino médio e

cinco (5) professores estudaram em escolas publicas.
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Apéndice IV - Figura 1: Formagéo dos professores

A Figura 1 mostra os resultados do subitem 2.3 do questionario, indicando os
aspectos da formacao profissional e suas contribuicfes para as praticas pedagogicas
dos professores iniciantes.

Do total dos onze (11) professores sujeitos da pesquisa, trés (3) professores
responderam sim, suas formacdes foram determinantes para suas praticas
pedagdgicas; quatro (4) professores responderam que suas formacdes contribuiram
mais especificamente com conhecimentos tedricos; trés (3) professores responderam
nao, suas formacfes ndo contribuiram para as suas praticas pedagdgicas; um (1)
professor respondeu que a formacao inicial contribuiu pouco para as suas praticas

pedagdgicas.
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Apéndice IV - Tabela I: Informacfes sobre a formacéo profissional
2. Formacao. Pergunta: Sua formagéao profissional trouxe ou traz contribui¢cdes para

sua pratica pedagdgica? Em caso positivo, cite alguns aspectos dessa formacéo
gue sao importantes para o seu trabalho docente.
Professor | Resposta

P1 Nao

P2 Pouco, algumas referéncias como Vigotsky e Piaget contribuiram para
uma reflexao.

P3 Nao

P4 Sim. A minha formacdo me deu base tedrica para minha pratica.

P5 Sim. Entretanto de forma insuficiente. Tive uma excelente professora

de Didética e disciplinas especificas com muita qualidade. Porém,
aspectos pedagogicos e a transposicédo didatica dos contetdos ficaram
defasadas.

P6 Provavelmente minha formacéo é importante pelo respaldo teérico que
ela gera. Nao acredito que os desafios pedagogicos foram
devidamente abordados nessa formacgéo.

P7 Sim. Muitos conhecimentos tedricos que vi durante a formacdo, me
ajudaram bastante a lidar com situacées em sala de aula.

P8 N&o. A descoberta com a pratica e a troca de experiéncias foram
fundamentais.

P9 Sim. Cada processo da minha formacdo, contribuiu e contribui para
minha pratica pedagdgica.

P10 Sim, foi de suma importancia a minha formacéo, pois hoje como
professora utilizo minhas habilidades durante as aulas.

P11 Sim, em especial as praticas de ensino onde trocavamos experiéncias

referentes aos estagios de docéncia.

Para o item 1 do questionario correspondente a “Experiéncia Profissional”’, a
Figura 2 demonstra os resultados complementando com o subitem 3.1, indicando o

tempo de experiéncia total no magistério.



147

Experiéncia Profissional

Anos
E=)

W Termpo Total no Magistério

|ITem|:|0 Total no Magistério| 2 & 1 5 7 & & 3 3 5 5

Professores

Apéndice IV - Figura 2: Informagé&o sobre a experiéncia profissional dos professores

A Figura 3 mostra o ano de conclusédo no ensino médio.
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Apéndice IV - Figura 3: Ano de conclusédo do ensino médio

A Figura 4 mostra os resultados do subitem 3.2 do questionario, indicam as
instituicdes escolares nas quais os professores sujeitos da pesquisa exercem suas
atividades docentes. Onze (11) professores lecionam em escolas publicas municipais;

dentre os onze professores, um (1) professor leciona em escola particular.
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Apéndice IV - Figura 4: Informacdes sobre os professores e instituicbes onde trabalham

A Figura 5 mostra a quantidade de escolas em que trabalham os professores

sujeitos da pesquisa, complementado pela Figura 6 onde trabalha cada professor.

Quantidade de Escolas onde Trabalham os Professores

9

W1 Escola

2 Escolas

Quantidade de Professores

[ T R L

Quantidade de Professores
W1Escola k]

2 Escolas 2

Apéndice IV - Figura 5: Quantidade de escolas em que trabalham os professores
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Quantidade e tipo de escolas em que trabalham os

professores
F1 F2 F3 P4 F= P& F7 FS Pa F1O P11
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Apéndice IV - Figura 6: Quantidade e tipo de escola em que trabalham cada professor

A Figura 7 mostra os resultados do subitem 3.3 do questionario correspondente
a “Situacao Funcional na Instituicdo”, indicam o tipo de contratacdo dos professores
iniciantes sujeitos da pesquisa. Onze (10) professores sdo docentes efetivos em

escolas municipais; um (1) professor encontra-se em regime de contratacao.

Situacdo Funcional na Instituicdo
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Apéndice IV - Figura 7: Situac¢ao funcional na instituicAo municipal

A Figura 8 mostra o tempo nas instituicbes de ensino onde trabalham os
professores iniciantes sujeitos da pesquisa. Onze (11) professores trabalham em
escolas municipais e um professor trabalha em escola particular;a escola A representa
a escola municipal principal mencionada nas entrevistas com os professores objetos

de pesquisa.
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Apéndice IV - Figura 8: Tempo de trabalho nas escolas

A Figura 9 mostra os resultados do subitem 3.3 do questionario correspondente

a “Carga Horaria de Trabalho Diario”.
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Apéndice IV - Figura 9: Carga horaria diéria dos professores

A Figura 10 mostra os resultados do subitem 3.4 do questionario, indicam que
dos onze (11) professores sujeitos da pesquisa, seis (6) professores caracterizaram
as instituicbes em que atuam como de médio porte; cinco (5) professores
caracterizaram as escolas em que atuam como de grande porte; dois (2) professores
atuam respectivamente em outras escolas caracterizadas de médio porte e grande

porte.
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Caracteristicas das Instituictes em
que Atuam
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Apéndice IV — Figura 10: Caracteristicas das instituicdes em que atuam

A Figura 11 mostra os resultados do subitem 3.4 do questionario, a quantidade
média de alunos por sala que trabalham os professores iniciantes sujeitos da
pesquisa, indicam que onze (11) professores trabalham em média com 35 alunos por

sala em todas as escolas que trabalham.
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Apéndice IV - Figura 11: Numero médio de alunos por sala, informado pelos professores.

A Figura 12 mostra os resultados do subitem 3.4 do questionario, referente ao
horério de trabalho coletivo, indicam que onze (11) professores tém o horéario de
trabalho pedagodgico coletivo em suas escolas e se a instituicdo oferece formacéo

continua.
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Trabalho Pedagégico Coletivo e Formacédo Continua
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Apéndice IV - Figura 12: Formagédo Continua oferecida pela escola

A Tabela Il mostra resultados do subitem 3.4 do questionario sobre a formacao
continua oferecida pela escola.

Apéndice IV - Tabela II: Informacdes sobre formacado continua oferecida pela escola.

3. Experiéncia Profissional. Pergunta: A instituicdo oferece formagao
continua? E de que forma esta formacéo € oferecida?
Professor | Resposta
P1 Sem resposta
P2 Sim. Capacitacdes e HTPC.
P3 Sim. Palestras e dinamicas.
P4 Sim, em forma de palestras e discussodes.
P5 N&o.
P6 Sim. Sao oferecidas palestras.
P7 Sem resposta
P8 Sem resposta
P9 Sim. Em datas programadas para capacitacao.
P10 Sim. Sao feitas em formas de palestras que contam como dia
letivo.
P11 N&o.
A Tabela Il mostra os resultados do subitem 3.5 do questionario

correspondente a “Como os professores iniciantes” descrevem seus ambientes de

trabalho.
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Apéndice IV - Tabela lll: Avaliacdo do ambiente de trabalho
3. Experiéncia Profissional. Como vocé descreve seu ambiente de trabalho.

Professor | Resposta

Pl Acolhedor, e estimulante a pratica docente.

P2 Favoravel, com grandes desafios, trocas de experiéncias com 0s
colegas mais antigos. Do ponto de vista pedagdgico, um ambiente
que possibilita véarias discussbes pela diversidade cultural e
pluralismo de ideias.

P3 Muito bom.

P4 O trabalho burocratico, o perfil de alunos indisciplinados, a falta de
parceria com a familia sdo fatores que me angustiam e atrapalham
o desenvolvimento do meu trabalho. Porém, tenho alcancado
resultados bem mais positivos do que negativos, o0 que me incentiva
a continuar.

P5 Ambiente tradicional, com elevado niumero de alunos e professores.
Estrutura fisica boa, mas ndo suficiente. Grupo de professores
capacitados e organizados com interesse na educacao e no trabalho
realizado.

P6 Trabalhar com Educacdo torna o ambiente calmo em dado
momento, por conta da flexibilidade nos processos e prazos.
Todavia, torna as diferengas pessoais, principalmente entre
professores e nesse sentido, sujeitos a crises e desentendimentos.

P7 Agradavel e harmonioso a maior parte do tempo.
P8 A equipe com a qual trabalho é eficiente e apaixonada no que faz.
P9 Agradavel. Porém, estruturalmente faltam itens para melhor

convivéncia, assim como ferramentas de trabalho. A salas ndo séo
bem ventiladas e sao pouco iluminadas. A convivéncia com 0s
colegas e alunos é amistosa e agradavel.

P10 O ambiente € bem gostoso, o clima da escola tem uma boa
positividade.
P11 Pouco receptivo e ao mesmo tempo confortavel. Pouco receptivo

com relacdo ao novo, e as mudancas. Sinto uma dificuldade por
parte de alguns, néo de todos, de receber o professor que vem de
fora, novo. Por outro lado, a equipe de trabalho € sim uma equipe no
melhor sentido do termo e isto torna o trabalho confortavel.

O subitem 4.2 do questionario é referente a “ldade dos professores”, sujeitos

da pesquisa, e esta representado pela Figura 13.
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Apéndice IV - Figura 13: Idade dos professores

A Figura 14 mostra os resultados do subitem 4.2 do questionario,
correspondente ao Estado civil, e indicam que, dentre os onze professores sujeitos da

pesquisa, seis (6) sdo casados e quatro (4) séo solteiros.
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Apéndice IV - Figura 14: Informacéo sobre estado civil dos professores

A Figura 15 mostra os resultados do subitem 4.2 do questionéario
correspondente ao Estado Civil, e indicam a situacdo de cada professor

individualmente.
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Apéndice IV - Figura 15: Estado civil de cada professor

A Figura 16 mostra os resultados do subitem 4.3 do questionario, “Numero de
filhos”; indicam que, dentre onze (11) professores sujeitos da pesquisa, oito (8)
professores nao possuem filhos.

Quantidade de Filhos

3

0

P2IP3 (P PS5 | P6|PF P8 PO(P11L
B OuantidadedeFilhos (0 | 2 (2 |0 (O |0 | 0O | O |2 | 0|0

i

Professores

Apéndice IV - Figura 16: Informacdes sobre quantidade de filhos de cada professor

A Figura 17 mostra os resultados do subitem 4.4 do questionario, “Praticas de
atividades de lazer”; indicam que, dentre os onze (11) professores sujeitos da
pesquisa, dez (10) professores realizam atividades de lazer, dois (2) professores ndo
realizam atividades de lazer.

Os resultados do subitem 4.5 do questionario, “Trajeto de casa ao trabalho”,

indicam que, dentre os onze (11) professores sujeitos da pesquisa, dez (10)
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professores realizam o trajeto de casa ao trabalho de carro, dois (2) professores
utilizam motocicleta e onibus;

Os resultados do subitem 4.6 do questionario, “Importancia do salario para a
renda familiar’, indicam que, dentre onze (11) professores sujeitos da pesquisa, seis
(6) professores afirmaram que o salario é a principal renda da familia, trés (3)
professores afirmaram que o salario é essencial na renda familiar, embora nédo seja o
principal salario, dois (2) professores utilizam seus salarios para despesas pessoais.

Os resultados do subitem 4.7 do questionario, se “Exercem outra atividade
profissional”, indicam que, dentre os onze (11) professores sujeitos da pesquisa, sete
(7) professores ndo exercem outras atividades profissionais, quatro (4) professores

exercem outra atividade profissional;

Dados Pessoais

l?‘r.ética de Trajeto ao Trajeto ao Traieto a0 Trajeto ao Exe r.’cg outra  Saldrio & dnica Salério & Saldrio para
gtividadesde  trabalho de trabalhao de . trabalho de gtividade  fonte de renda  essencial na de spesas
lazer carro anibus frabalho a pé motacicleta profissianal dafamilia  renda familiar pessoais
mPFP1 1] 1 1] u] u] u] 1 1] 1]

Pz 1 1] 1] u] 1 u] 1] 1 1]
HP3 1 1 i u] u] u] i i 1
mP4 1] 1 1] Ju] Ju] Ju] 1] 1 1]
WP 1 1 1] Ju] Ju] Ju] 1 1] 1]

P& 1 1 1] u] u] 1 1 1] 1]
mP7 1 1 1] u] u] u] 1 1] 1]
mPE 1 1 i 1 u] 1 i i 1
HP3 1 1] 1 Ju] Ju] 1 1 1] 1]
EFlO 1 1 1] Ju] Ju] Ju] 1] 1 1]
HP11 1 1] 1] 1 u] 1 1 1] 1]

Apéndice IV - Figura 17: Informacdes sobre dados pessoais dos professores

A Figura 18 mostra outra representacdo dos resultados do item 4 do

guestionario correspondente a “Dados pessoais”.
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Dados Pessoais Acumulativos
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Apéndice IV - Figura 18: Dados pessoais acumulativos

A Tabela IV mostra os resultados do subitem 4.4 do questionario, “Quais as
Atividades de lazer praticadas pelos professores”; indicam que, dentre os onze (11)
professores sujeitos da pesquisa, nove (9) professores descrevem as atividades de

lazer que exercem, e dois (2) professores ndo exercem atividades de lazer.

Apéndice IV - Tabela IV: Atividades de lazer realizadas pelos professores

4. Dados Pessoais. Pergunta: Vocé pratica atividades de lazer. Quais.
Professor | Resposta

P1 N&o.

P2 Sim. Corrida e bicicleta.

P3 Sim. Corrida e musculacgao.

P4 N&o.

P5 Sim. Passeios com a familia e amigos.

P6 Sim. Cinema, esportes, eventos sociais e de cultura.
P7 Sim. Corrida, leitura e passeios.

P8 Sim. Musculacgéao.

P9 Sim. Leitura, dancga, cinema, piscina e passeios.
P10 Sim. Bicicleta, caminhada e passeios.

P11 Sim. Pilates.
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A Figura 19 mostra os resultados do subitem 4.4 do questionario, “O tempo
médio que os professores sujeitos da pesquisa dedicam as atividades de lazer por

semana’.

Tempo de atividades de lazer por semana

] II I
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Professores
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Apéndice IV - Figura 19: Tempo médio de atividades de lazer por semana

A Figura 20 mostra os resultados do subitem 4.4 do questionario, “O tempo

meédio que os professores sujeitos da pesquisa gastam para se deslocar ao trabalho”.

Tempo Gasto para se Deslocar ao Trabalho
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Apéndice IV - Figura 20: Tempo utilizado pelos professores para se deslocar até o trabalho

As figuras e tabelas deste capitulo ilustram a caracterizagcdo dos onze (11)
professores entrevistados e participantes do grupo de discussao.

Os professores concluiram o ensino superior, mas nenhum deles cursou o
técnico profissionalizante para o magistério.

Seis (6) professores tiveram sua formagédo basica no ensino médio em escolas
particulares e cinco (5) em escolas publicas.

Todos professores concluiram seu ensino médio antes do ano de 2005.
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Questionados sobre a formacao profissional, trés (3) professores responderam
que ela foi determinante na sua pratica pedagodgica; quatro (4) professores
responderam que a formacao contribuiu especificamente com o conhecimento teorico;
um (1) professor respondeu que contribuiu pouco; trés (3) professores responderam
que a formagdo ndo contribuiu para as suas praticas pedagadgicas.

No momento da coleta de dados, dois (2) professores estavam com trés (3)
anos na docéncia; quatro (4) professores com seis anos; dois (2) professores com
cinco anos; um (1) professor com dois anos; um (1) professor com um ano de
docéncia; um (1) professor com sete anos de docéncia.

Onze (11) professores lecionavam em escolas publicas municipais; dois (2)
professores lecionavam em duas escolas; um (1) professor lecionava em duas
escolas, municipal e particular respectivamente; e um (1) professor em duas escolas
municipais.

A maioria dos professores ndo havia completado seis anos nas respectivas
escolas onde lecionam; trés (3) professores estavam como docentes havia seis anos
na escola; um (1) professor ha cinco anos; dois (2) professores ha trés anos; um (1)
hé& dois anos; dois (2) ha um ano.

A carga horéria de dedicacao dos professores ndo ultrapassa oito horas; oito
(8) professores cumprem jornada de oito horas; e dois (2) professores cumprem
jornada de quatro horas; um (1) professor cumpre jornada de sete horas.

Entre onze (11) professores, seis (6) professores classificaram a instituicéo
onde trabalham como de médio porte; cinco (5) professores classificaram como de
grande porte.

A quantidade média de alunos por sala dos onze (11) professores € equivalente
a trinta e cinco (35), podendo variar para um maior niumero de alunos; a média de
alunos para os dois professores que lecionam em duas escolas é correspondente.

O trabalho pedagdgico coletivo € oferecido nas instituicdes onde lecionam os
onze (11) professores.

Relativo a formagé&o continua, trés (3) professores ndo responderam; seis (6)
professores responderam que as instituicbes oferecem formagao continua, realizada
através de capacitacOes, palestras, discussdes e dinamica; dois (2) professores
responderam que as instituicées ndo oferecem formacao continua.

As avaliacbes sobre o ambiente de trabalho foram distintas; quatro (4)

professores foram mais criticos com relagdo ao ambiente de trabalho.
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A idade dos professores esta entre vinte e sete (27) e trinta e nove (39) anos;
trés professores (3) ttm menos de trinta anos; oito (8) professores tém mais de trinta
anos; quatro (5) professores sao solteiros; seis (6) professores sdo casados; trés (3)
professores tém filhos na faixa de dois anos.

Relativo ao trajeto de casa ao trabalho, entre onze (11) professores, oito (8)
professores realizam o trajeto de casa ao trabalho exclusivamente de carro; um (1)
professor alterna o carro com o trajeto a pé; um (1) professor utiliza 6nibus, (1)
professor utiliza motocicleta.

O tempo de deslocamento dos professores até o trabalho contou entre 5
minutos a 120 minutos por dia; dois (2) professores gastam mais de uma hora para
chegar ao local de trabalho; nove (9) professores gastam menos de 45 minutos.

Sobre a importancia do salario para a renda familiar, entre onze (11)
professores, seis (6) professores afirmaram que o salario € a principal renda da
familia; trés (3) professores afirmaram que o salario € essencial na renda familiar,
embora ndo seja o principal salario; dois (2) professores utilizam seus salarios para
despesas pessoais.

Entre os onze (11) professores; sete (7) professores ndo exercem outras
atividades profissionais; quatro (4) professores exercem outra atividade profissional.

Sobre as atividades de lazer, nove (9) professores descreveram as atividades
de lazer que exercem; e dois (2) professores nédo exercem atividades de lazer.

Entre as atividades de lazer praticadas estdo: corrida, bicicleta, musculacao,
pilates, caminhada, piscina, esportes em geral; além de atividades culturais como
cinema, eventos sociais e culturais, leitura, dancas e outras atividades como passeios
com familia e amigos.

Dedicam as atividades de lazer duas a oito horas semanais; um (1) professor
nao especificou; trés (3) professores dedicam em média duas horas de atividades de
lazer por semana; trés (3) professores dedicam quatro horas; e um (1) professor

dedica oito horas semanais para as atividades de lazer.
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APENDICE V - Modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “PROFESSORES
INICIANTES: OS DESAFIOS DO INGRESSO PROFISSIONAL”. Nesta pesquisa
pretendemos investigar os desafios enfrentados pelos professores iniciantes em seu
ingresso profissional, analisando 0s elementos que interferem nesse processo,
favorecendo ou dificultando o desenvolvimento profissional dos docentes iniciantes.
Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos:

Para coleta de dados, serdo grupos de discussdo, e observacao participante com
registro em gravacoes de audio, video, e anotacoes.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para recusar-se a participar. A sua participacéo € voluntaria e a
recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em
que é atendido pelo pesquisador, que tratard a sua identidade com padrbes
profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estaréo a sua disposi¢cao quando finalizada. Seu nome ou
o material que indique sua participacdo nao sera liberado sem a sua permissao.

O (A) Sr (a) nao sera identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
cOpia serd arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida ao
senhor.

NOME DO PESQUISADOR Gléria Souza de Almeida

TELEFONES: (12-98125-0414) OBS: “INCLUSIVE LIGAQC)ES A COBRAR”.
e-MAIL: sa.brazil@hotmail.com

Eu, , portador do documento
de Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa
“PROFESSORES INICIANTES: OS DESAFIOS DO INGRESSO PROFISSIONAL”,
de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duavidas. Sei que a qualquer momento
poderei solicitar novas informac¢des e modificar minha decisdo de participar se assim
o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma cépia deste termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

, de de 20

Assinatura do(a) Participante
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APENDICE VI — Modelo do Termo de Uso de Imagem

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE SOM E IMAGEM

Eu , CPF
RG :

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e
beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha
imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, a pesquisadora Gloria
Souza de Almeida, do projeto de pesquisa intitulado “PROFESSORES INICIANTES:
OS DESAFIOS DO INGRESSO PROFISSIONAL” a realizar as fotos, filmagens e
gravacdes em audio que se fagcam necessérias e/ou a colher meu depoimento sem
quaisquer onus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus respectivos negativos),
filmagens, e/ou depoimentos em &audio para fins cientificos e de estudos (livros,
artigos, slides e transparéncias) em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima
especificados, obedecendo ao que esta previsto na Resolucdo do CNS n° 466/12 e
nas leis que resguardam os direitos da criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca
e Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003 e das pessoas com deficiéncias (Decreto N.° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N.° 5.296/2004).

() Com tarja preta sobre os olhos
() Sem tarja preta sobre os olhos

, de de20

Pesquisador responsavel pelo projeto

Participante da Pesquisa
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APENDICE VIl - Quadro com as Pesquisas sobre Professor Iniciante no Brasil.

Apéndice VII - Tabela I: Trabalhos que versam sobre o tema professores iniciantes.

Autores Ano [Tema Acervo Tipo Titulo
Onaindia Y| 1983|Formagao PUC-SP Dissertacdo |A formagdo e a pratica de professores de primeira a
Lequerica quarta série do 1. grau iniciantes do exercicio docente.
Reis 1998|Conhecimento |UNICAMP Dissertacdo |Imagens enquanto expresséo de conhecimento de uma
Docente professora iniciante em pratica de ensino em inglés.
Mendes e[ 1999|Conhecimento|(USP Artigo Desenvolvimento de conhecimento profissional de
Borges Docente professores de ciéncias: dificuldades profissionais e
processos de reflexao
Mendes 2001|Conhecimento (UFMG Dissertacdo |O desenvolvimento do conhecimento profissional de
Docente professores de fisica e de ciéncias biol6gicas.
Rodrigues 2002 [Professor UNICAMP TCC A constituicdo profissional da professora iniciante: um
Iniciante estudo de caso tecido com narrativas.
Martins 2002|Professor UNESP Tese O professor iniciante: seu trabalho com o texto.
Iniciante
Silveira 2002 [Professor UFSCar Dissertacdo |Trabalhando pelo sucesso escolar: as vivéncias de uma
Branco Iniciante professora em seu primeiro ano de atuagdo na escola
publica.
Freitas 2002 (Professor Scielo Artigo ORGANIZACAO ESCOLAR E SOCIALIZACAO
Iniciante PROFISSIONAL DE PROFESSORES INICIANTES.
Corsi 2002|Profisséo UFSCar Dissertacdo |O inicio da construgdo da profisséo docente: analisando
Docente dificuldades enfrentadas por professoras de séries
iniciais.
Bejarano e| 2003(Professor UFRGS Artigo PROFESSOR DE CIENCIAS NOVATO, SUAS
Carvalho Iniciante CRENCAS E CONFLITOS.
Evangelista 2004 |Professor UFBA Dissertacdo |CAMINHOS DA APRENDIZAGEM DA DOCENCIA: OS
Lima Iniciante DILEMAS PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES
INICIANTES.
Freitas de| 2004 |Professor UFSM Artigo A construgédo do inicio da docéncia: reflexdes a partir de
Lima Iniciante pesquisas brasileiras.
Pizzo 2004 |Professor UFSCar Dissertagdo |O inicio da docéncia e a trajetdria profissional segundo a
Iniciante vis@o de professoras em final de carreira.
Soares 2004 |Professor Universidade [Dissertagdo (A pratica docente do professor iniciante.
Iniciante Federal de
Pernambuco
Rollo 2004 |Professor UNICAMP TCC Narrativas de experiencia: inquietagdes e aprendizados
Inciante de uma professora iniciante as voltas com a turma da
recreacao.
Paim 2005 [Profissao UNICAMP Tese MEMORIAS E EXPERIENCIAS DO FAZER-SE
Docente PROFESSOR.
Rocha 2005 |Professor UFSCar Dissertacdo |Construindo o Inicio da Docéncia: Uma Doutora em
Iniciante educacéo vai se tornando professora dos anos iniciais do
ensino fundamental.
Anjos 2006 |Professor UNICAMP Dissertacdo |Como foi comecar a ensinar? Histérias de Professoras,
Iniciante Histérias da Profissdo Docente.
Andrade 2006|Professor UNIMEP Dissertacdo |O professor iniciante em Geografia: relacdes entre a
Inciante formacao inicial e o exercicio profissional.
Di 2006 |Professor UNESP Dissertacdo |Superando dificuldades no trato da ginastica artistica na
Thommazo Iniciante prética profissional de professores iniciantes de educacao

fisica.
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Apéndice VII - Tabela Il: Continuago

Nono e| 2006 |Professor INEP Artigo Processos de formagéo de professores iniciantes.
Mizukami Iniciante
Santos 2007 [Professor USP Tese A escola publica, o trabalho docente e os professores
Iniciante iniciantes.
Gama 2007 |Professor UNICAMP Tese DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL COM APOIO DE
Iniciante GRUPOS COLABORATIVOS: O CASO DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA EM INICIO DE
CARREIRA.
Papi e| 2008|Desenvolviment [EDUCERE Artigo o DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
Martins o Profissional PROFESSORES INICIANTES E AS PESQUISAS
BRASILEIRAS.
Reali, 2008|Professorlnician [Scielo Artigo Programa de mentoria online: espaco para o
Tancredi e te desenvolvimento profissional de professoras iniciantes e
Mizukami experientes.
Romano 2008|Professor UNIMEP Dissertacéo |Dificuldades e superacdes nos anos iniciais de docéncia
Iniciante em matematica na escola publica. 2008.
Barros e[ 2009|Formagéo EDUCERE Artigo APRENDENDO A SER PROFESSOR ENTRE A
Martins FORMAGCAO ACADEMICA E A PRATICA NAS
ESCOLAS.
Colombo 2009|Professor USP Artigo PROFESSOR EM INICIO DE CARREIRA: CRENCAS E
Iniciante CONFLITOS.
Jacquier de| 2009 (Professor PUC-SP Dissertacdo |Dilemas e dificuldades dos professores de Matematica do
Souza Iniciante Ensino Fundamental || em inicio de carreira.
Coelho 2009|Professores Universidade [Dissertagdo [Docéncia no ensino superior: dilemas e desafios do
Iniciantes Estadual de professor iniciante
Londrina
Oliveira 2009|Professor Universidade [Dissertagdo [A constituicdo da profissionalidade dos docentes de
Iniciante Catélica de matematica na voz do professor iniciante.
Santos
Papi e[ 2009 (Professor PUC-PR Artigo O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
Martins Iniciante PROFESSORES INICIANTES E AS PESQUISAS
BRASILEIRAS
Souza 2009|Professor UNIESP Artigo oS DII:EMAS DO PROFESSOR INICIAN'[E:
Iniciante REFLEXOES SOBRE OS CURSOS DE FORMACAO
INICIAL.
Mollica 2010|Professor PUC-SP Dissertacdo |Tornar-se professor da EJA: um estudo priorizando a
Iniciante dimenséo afetiva.
Barbosa 2010|Professor Universidade [Dissertagdo (Pratica pedagogica e conhecimentos especificos: um
Oliveira Iniciante Regional estudo com um professor de matematica em inicio de

Integrada

docéncia.
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Continuacao

Rodrigues 2010|Professor Universidade |Dissertacao O peédo vermelho no jogo da vida: o professor iniciante
Iniciante do Vale dos de histéria e a construcédo dos saberes docentes.
Sinos
Papi e| 2010|Professor Scielo Artigo As Pesquisas sobre Professores Iniciantes: algumas
Martins Iniciante aproximagoes.
Bopsin 2011|Professor UFRGS TCC Professor de educacéao fisica iniciante e a organizacéo
Iniciante do trabalho pedagégico.
Elias 2011 |Professor USP Dissertacao Indicios do conhecimento pedagégico do contelido de
Iniciante licenciandos em quimica durante o0 estagio
supervisionado.
Gabardo 2012 (Professor UNIVILLE Dissertacédo O INICIO DA DOCENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL
Iniciante DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO.
Corréa e[ 2012|Professor Olhar de|Artigo AS PESQUISAS SOBRE PROFESSORES INICIANTES
Portella Iniciante Professor NO BRASIL: UMA REVISAO.
André 2012|Professor Cadernos  de|Artigo Politicas e programas de apoio aos professores
Iniciante Pesquisa iniciantes no Brasil.
Donato e Ens | 2012|Formacé&o ANPED Artigo FORMACAO DE PROFESSORES e
PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR INICIANTE:
O QUE DIZEM OS TEXTOS APROVADOS NA ANPED
SUL, EM 2010.
Ercolin et al. | 2012(Professor DON Artigo O PROFESSOR INICIANTE: EXPECTATIVAS NA
Iniciante DOMENICO LICENCIATURA EM PEDAGOGIA E A REALIDADE NA
SALA DE AULA.
Marques dos| 2012 (Professor UNESP Dissertacéo A INVESTIGACAO SOBRE A PROPRIA PRATICA DE
Santos Iniciante UM PROFESSOR INICIANTE SOB O OLHAR DA
(Fisica) TEORIA DA RECONTEXTUALIZACAO.
Silva de| 2012|Professor Universidade |Dissertagao O professor de Educacéo Fisica: anélise dos primeiros
Souza Iniciante Séo Judas anos de carreira na docéncia.
Tadeu
Pinto 2012(Professor Universidade |Dissertagdo  [INCLUSOES NAS AULAS DE EDUCAGCAO FiSICA:
Iniciante Federal de REFLEXOES A PARTIR DA PRATICA PEDAGOGICA
Pelotas DE UM PROFESSOR INICIANTE. 2012, 78f
Gabardo  e| 2013|Professor FURB Artigo PROFESSORES INICIANTES: ACOLHIMENTO E
Hobold Iniciante CONDICOES DE TRABALHO.
Perrelli 2013|Professor Interfaces  da|Artigo O APOIO AO DOCENTE INICIANTE: EXPERIENCIAS E
Iniciante Educacéo PESQUISAS RELATADAS NO“CONGRESO
INTERNACIONAL DEL PROFESORADO
PRINCIPIANTE E INSERCION PROFESIONAL ALA
DOCENCIA” - 2008, 2010 e 2012.
Longhi 2013|Professor USP Dissertacao Como os jogos podem revelar outras dimensdes do
Iniciante trabalho do professor de lingua estrangeira?
Santos  dos| 2013|Professor UNICAMP Dissertacéo Tecendo os Fios do Inicio da Docéncia: a constituicdo da
Reis Iniciante professora iniciante.
Cassao 2013|Professor UNESP Dissertacéo Professores iniciantes: marcas de alteridade na
Iniciante constituicao da profissionalidade docente.
Romanowsky | 2013 |Professor Scielo Artigo DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES
e Martins Iniciante INICIANTES.
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Apéndice VII - Tabela IV: Continua¢do

Giordan 2014|Professor UNIVILLE Dissertacéo Professores Iniciantes dos Anos Finais do Ensino
Iniciante Fundamental.
Carvalho 2014|Professor Revista Isepro [Artigo O DESAFIO DO PROFESSOR INICIANTE EM
Almeida et al. Iniciante ASSOCIAR TEORIA E PRATICA NA ACAO
PEDAGOGICA.
Costa Filho | 2014 |Professor UNESP Dissertacdo |Professores iniciantes de educacao fisica: discussoes a
Iniciante partir das fontes de autoeficacia.
André 2014|Professor Revista Escola |Entrevista A equipe gestora deve acolher e ajudar o professor
Iniciante iniciante.
Oliveira- 2014|Professor UFRGS Dissertacdo  |Politica publica de formagé&o de professores na pratica
Rocha Iniciante pedagdgica do professor iniciante de Educagéo Fisica
do Municipio de Lajeado.
Barros 2014|Professor UNESP Dissertacéo Ser professora iniciante na educacd@o infantil:
Iniciante aprendizagens e desenvolvimento profissional em
contexto de enfrentamentos e superagdes de dilemas.
Calil 2014|Formacéo PUC-SP Tese Formacdo Continuada no Municipio de Sobral/CE.
Morais Sousa| 2015|Formac&o Google Artigo CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS
Scholar EDUCACIONAIS: O CENARIO DA FORMACAO DO
PROFESSOR INICIANTE.
Felix 2015|Professor UNICAMP Tese Identidade profissional docente: tecendo historias.
Iniciante
Seriane 2015|Professor PUC-SP Dissertacéo Professores de matematica nos anos finais do ensino
Iniciante fundamental em inicio de carreira: desafios, vivéncias e
sentimentos.
Cunha etal |2015|Professor Scielo Artigo Insercdo profissional, politicas e praticas sobre a
Iniciante iniciacdo a docéncia: avaliando a produgdo dos
congressos internacionais sobre o professorado
principiante.
Militz- 2015|Formagao UFSC Artigo A formacao do professor de geografia: aprendendo a
Wypyczynski ser professor.
Martins
Quadros 2015|Professor Conexoes Artigo O TRABALHO DOCENTE DE PROFESSORES DE
Iniciante EDUCAGAO FISICA INICIANTES DO MUNICIPIO DE
CRICIUMA-SC.
Lotomulo 2015|Professor Editora UFPB [Artigo ETAPA INICIAL DA DOCENCIA: PERCEPCAO DE

Iniciante

PROFESSORES INICIANTES.




