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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES
PRINCIPIANTES E OS MOVIMENTOS PARA A ASSUNCAO
DA PROFISSAO DOCENTE
AUTORA: MARGARETE SCHMOEL LICHTENECKER
ORIENTADOR: PROF. DR. EDUARDO ADOLFO TERRAZZAN
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 07 de maio de 2010.

Este estudo vincula-se ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educagédo do Centro de Educagao da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) — Mestrado em Educagéo - na linha de pesquisa “Formagéo,
Saberes e Desenvolvimento Profissional”. Desenvolveu-se no ambito do Projeto de Pesquisa “Dilemas e
Perspectivas para a Inovagao Educacional na Educagao Basica e na Formagao de Professores (DIPIED)”
e integra as pesquisas do Grupo de Estudos, Pesquisas e Intervengdes “Inovagido Educacional, Praticas
Educativas e Formacao de Professores (INOVAEDUC)”, entre os anos de 2008 e 2010. Para isso, nos
dispusemos a responder ao seguinte problema de pesquisa: que aspectos sao caracteristicos do processo
de desenvolvimento profissional de professores principiantes? As informagdes coletadas e as formas
adotadas para o tratamento dessas informagbes adequaram-se a uma abordagem qualitativa. Este estudo
envolveu 18 Coordenadores Pedagdgicos (CP) e 23 Professores Principiantes (PP), atuantes em Escolas
de Educacao Basica (EEB) da cidade de Santa Maria/RS, do Sistema Escolar Publico Estadual. Como
instrumentos para coletas das informagdes, utilizamo-nos de um questiondrio para os CP, estruturado
mediante um roteiro misto com questdes fechadas e com questbes abertas, e de uma entrevista
estruturada para os PP. Para a organizagao das informagoes coletadas com os PP, utilizamos a técnica do
Discurso do Sujeito Coletivo. Para a andlise de todas as informagdes organizadas, apoiamo-nos em
algumas orientagbes da Andlise de Conteldo, proposta por L. Bardin. A partir dessa andlise das
informagdes coletadas, com os CP e PP, evidenciamos que as EEB recebem bem os professores
principiantes, porém nao planejam nem desenvolvem agdes especificas de orientagdo para o trabalho
docente, nem promovem atividades para o desenvolvimento profissional dos professores principiantes, ou
seja, estes recebem as mesmas orientagdes e participam das mesmas atividades que os professores mais
experientes, que sao as reunides pedagdgicas, 0os eventos comemorativos ou 0s encontros sociais. Em
relagdo a aprendizagem da docéncia, os PP apontam, como principal critério de aprendizagem, a
necessidade de aliar a teoria que aprenderam nos cursos de formagao com a pratica, e entendem que a
aprendizagem para a docéncia é continua. Para os aspectos que caracterizam o desenvolvimento
profissional dos professores principiantes, fica evidenciado, tanto pelos depoimentos do CP quanto dos PP,
que é por meio da formagdo continuada que este acontece, pois, segundo os PP os processos de
formacao continuada lhes proporcionam conhecer novas estratégias de aprendizagens e metodologias, o
que demonstra estarem interessados em avaliar novas propostas de ensino. Por isso, entendemos que
eles também se desafiam para aprender, comprovando que o desenvolvimento profissional e a
aprendizagem para a docéncia, no caso desses sujeitos, sdo continuos e paralelos. O investimento na
propria formagao é caracteristica marcante no desenvolvimento profissional dos sujeitos da pesquisa, ou
seja, os PP percebem que este investimento na formagdo esta relacionado ao seu desenvolvimento
profissional, cujas agbes, mesmo que individuais, podem ser percebidas desde a escolha por uma
profissdo até a sua assungdo. No que se refere ao assumir-se na profissdo, os PP revelaram que a
assuncao ocorreu em diferentes momentos, destacando-se a graduagado, o estagio curricular pré-
profissional, o estagio probatério e apds adquiri a estabilidade na profissdo. Entendemos que o
desenvolvimento profissional muitas vezes é marcado por idas e vindas, por revezes, continuidades,
descontinuidades, o que também pode acontecer com 0 assumir-se na profissao, pois na medida em que
ocorre o desenvolvimento, a assungao vai se consolidando.

Palavras-chave: professor principiante; desenvolvimento profissional; aprendizagem da docéncia;
assuncgao da profissao.
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This study is related to the Education Post - graduation Program at Education Center of Federal
University of Santa Maria (UFSM)- Education Master Degree — research line of “Formation, knowledge and
professional Development”. It has been developed as a research project “Dilemmas and perspectives for
the educational innovation in the basic education and teacher formation” and is also part of the Research
Group, Researches and Interventions “Educational Innovation, Educative Practices and Teacher Formation”
between 2008 and 2010. In order to do this, we chose to answer the following research question: which
aspects are part of the professional developing process of novice teachers? The information collected and
the method used to deal with this information fit in the qualitative approach. The present study involved
eighteen Pedagogical coordinators (PC) and twenty-three Novice Teachers (NT), that work in Public
institutions of basic education in the municipality of Santa Maria/RS, part of the State Public School
System. As data collection instruments for the PC we questionnaire using a structured and mixed script with
opened as well as closed questions and, for NT, a structured interview. With the intention of organize the
obtained information the technique of the Collective Subject was utilized. For the analysis of all information
organized we use as support some orientations from Content Analysis, proposed by L. Bardin. From this
analysis and information obtained with PC and NT was possible to perceive that Basic Education Schools
(BES) welcome properly the novice teachers, but neither plan nor develop specific actions for orientation of
the teaching work, and also don’t promote activities aiming professional development of the novice
teachers, moreover, they receive the same orientations and participate of the same activities that
experienced teachers do, such as pedagogical meetings, celebration events or social participations. In
relation to the teaching learning, the NT point as the main criteria the need for mix theory learned in the
formation courses with practice and also understand that the teaching learning is a continuous process.
Besides, for the aspects that characterize the professional development of novice teachers, is clear, for
both NT and PC declarations that is through continuous formation that learning happens, because
according to PC the process of continuous formation provide to know new learning strategies and
methodologies, showing to be interested in analyze new teaching proposals. Due to this we understand that
they challenge themselves to learn, confirming that professional development and teaching learning, for
these groups, are continuous and parallel. The investment in their own formation is a strong characteristic
in the professional development of the groups in the study, it means, the NT known the investment in the
formation is related to their professional development, whose actions, even individual, can be noticed since
the choice of a profession until its ascension. When talking about being professionals, NT said the
ascension occurred in different moments, mainly in the graduation, pre-professional trainingship, intership
and after the stability in the profession. It is understood that professional development is for many times
made of come and go, difficult situations, continuous and discontinuous moments, which may happen when
assuming the profession, because as the development takes place the ascension is being consolidated.

Keywords: novice teacher; professional development; teaching learning; profession ascension.
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APRESENTACAO

Em 1992 ingressei na Universidade Regional de Santiago - RS (URI -
Campus Santiago) e graduei-me em Letras (Portugués/Inglés).

No ano de 1996, ingressei, por concurso, na carreira do magistério, no
municipio de Sao Vicente do Sul, sendo nomeada para atuar na Rede Municipal de
Ensino Fundamental, em um regime de 20 horas semanais de trabalho.

Muitos foram os questionamentos que ocorreram no momento da atuacao
profissional; senti que precisava continuar estudando. Entdo, busquei um curso de
especializacdo em Psicopedagogia, realizado em Santa Maria, na UNIFRA.

Entre 1999/2000, fiz outro concurso. Dessa vez, para o Magistério Publico
Estadual, para atuar nas éreas 2 (Ensino Fundamental) e 3 (Ensino Médio); em julho
de 2000, fui nomeada para a disciplina de Lingua Portuguesa, no Ensino Médio, na
Escola Estadual de Sdo Vicente do Sul.

Mesmo com um espago profissional ja conquistado, iniciei minha busca pelo
Mestrado em Educacdo. Primeiramente, fiz disciplinas como aluna especial. Ao
mesmo tempo em que participava de algumas atividades na UFSM, terminei o
estagio probatério no magistério estadual, o que me possibilitou fazer um pedido de
alteracao de designacao, ou seja, solicitei minha transferéncia de Sao Vicente do Sul
para Santa Maria, em 2004. Assim, comecei a exercer parte de minhas funcdes na
Escola Estadual de Ensino Médio Cilon Rosa. Este momento de minha vida
profissional foi muito complexo de administrar, porque, apesar de estar cumprindo
20 horas no magistério estadual, 0 que me possibilitava ficar mais préximo da
UFSM, tinha ainda que cumprir as outras 20 horas em Sao Vicente do Sul, ja que
nao tinha ainda conseguido me transferir totalmente para Santa Maria.

No segundo semestre de 2005, fui apresentada ao Professor Doutor Eduardo
Adolfo Terrazzan, coordenador do projeto “Condicionantes para Tutoria Escolar no
Estagio Curricular Supervisionado: Articulando Formagéo Inicial e Continuada de

Professores (COTESC')”. Esse projeto foi desenvolvido em parceria entre o Centro

' O projeto “Condicionantes para Tutoria Escolar no Estagio Curricular Supervisionado: Articulando
Formacao Inicial e Continuada de Professores” (COTESC), registro GAP/CE/UFSM n? 015477, foi
coordenado pelo Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan e teve como objetivo diagnosticar a situacdo de
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de Educacdo da UFSM (CE/UFSM) e o Centro de Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina (CED/UFSC) e investigou os limites e as possibilidades
para a formacao e o funcionamento de Grupos de Trabalho (GT) nas EEB de Santa
Maria/RS e Florianépolis/SC, visando buscar formas permanentes de interagao e
parceria entre as Instituicdes de Ensino Superior (IES) e as EEB, no qual trabalhei
como voluntaria. Como o projeto era dividido em subgrupos, iniciei as atividades no
subgrupo que estudava os professores de educacao basica. A partir desse instante,
organizei-me para dividir meu tempo entre as atividades profissionais nas escolas e
o trabalho de voluntéria nesse projeto de pesquisa.

No primeiro semestre de 2006, o Professor Doutor Eduardo Adolfo Terrazzan
submeteu um novo projeto ao CNPqg (Edital Universal 02/2006 - Processo
486440/2006-0), intitulado “Dilemas e Perspectivas para a Inovacdo Educacional na
Educacdo Basica e na Formacao de Professores” (DIPIED?), o qual foi aceito, sendo
que estas investigacdes fizeram parte das acées desenvolvidas no ambito de um
Grupo de Estudos e de Pesquisas denominado “Inovagdo Educacional, Praticas
Escolares e Formacao de Professores” (INOVAEDUC), que realiza suas atividades
vinculadas ao Nucleo de Educacdo em Ciéncias (NEC) da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). Este grupo de pesquisa tem seus estudos voltados para
tematica “Inovacées Educacionais” e o0 quanto estas tém se consolidado e
impactado as politicas educacionais, a organizagao e o desenvolvimento do trabalho
escolar e as praticas pedagoégicas de uma maneira geral.

O projeto DIPIED? tem como objetivo estudar as relagdes entre as IES e as
EEB, referentes as atividades de Formacao Inicial e Continuada de Professores.
Nesse projeto, também participei como voluntaria, porém os desafios para conciliar
um numero maior de atividades foram muito grandes, uma vez que nesse ano
trabalhei em um total de quatro escolas, visando a organizacdo dos meus horarios.
Precisei, assim, trabalhar em trés Escolas Municipais de Sao Vicente do Sul, a fim
de cumprir 20 horas, além de continuar exercendo minhas atividades como

professora estadual na EEEM Cilon Rosa, com 20 horas.

algumas EEB de Santa de Maria/RS e de Florian6polis/SC, bem como viabilizar a institucionalizagao
de formas permanentes e parceria entre IES e EEB.

2 Projeto “Dilemas e Perspectivas para Inovacdo Educacional na Educagao Basica e na Formagéo de
Professores” (DIPIED), sob a coordenacao do Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan, com registros
GAP/CE/UFSM 019443 e CNPq. Edital Universal 02/2006. Processo 486440/2006-0. Situagdo em
andamento.
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Em 2007, depois de muitas justificativas junto aos representantes legais da
Secretaria Municipal de Educacdao de Sao Vicente do Sul e a 82 Coordenadoria
Regional de Educacao (82 CRE), foi possivel obter uma permuta por cedéncia, que
corresponde a uma troca de professores entre municipio e estado, permitindo-me
somar minha carga horaria, como professora do municipio com a do estado,
passando a exercer 40 horas semanais na mesma escola, que no caso era a EEEM
Cilon Rosa. Com certeza, fiqguei com mais disponibilidade e tempo para assumir
outros trabalhos e desafios, entre os quais estava a de ser selecionada para o
Mestrado em Educacao, selecdo da qual ja havia participado algumas vezes.

Na prova de selecédo de 2007, fui aprovada. No primeiro semestre de 2008,
comecei a cursar as disciplinas correspondentes a linha de pesquisa “Formacao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional”, sob a orientacdo do Professor Doutor
Eduardo Adolfo Terrazzan. Paralelamente, continuei trabalhando no projeto de
pesquisa DIPIED e na EEEM Cilon Rosa, na qual, a partir desse ano, passei a
exercer também a funcao de assistente pedagogica. Ainda, em 2008, encaminhei,
junto a 82 CRE, pedido de licenga para qualificacao profissional, o qual, infelizmente,
foi indeferido, que me permitiria disponibilizar 20 horas para me dedicar mais as
atividades académicas na UFSM. Nesse ano, atuei 20 horas frente a alunos e as
outras 20 horas exerci, pela primeira vez, a fungcao de assistente pedagdgica, assim,
assumi dois grandes desafios, o Mestrado e esta nova funcéo.

Em 2009, passei a atuar na EEEM Cilon Rosa, somente como assistente
pedagdgica. Concomitantemente, terminei, nesse ano, os créditos da linha de
pesquisa “Formacao, Saberes e Desenvolvimento Profissional do Programa de Pés-
Graduacao em Educacao” pela UFSM/RS e realizei a pesquisa que me propus a
fazer.

Por meio dessa oportunidade que tive em participar de projetos de pesquisa,
conheci e aperfeicoei a pesquisa em si. Paralelamente, desenvolvi-me profissional e
pessoalmente, (re)significando os meus conhecimentos.

Nesse contexto pessoal e profissional, foi que emergiu o interesse em
compreender como se da a assuncao e o desenvolvimento profissional dos
professores em inicio das atividades docentes. Para isso, divido o trabalho em seis
capitulos.

No primeiro capitulo, contextualizo a tematica no ambito das pesquisas que
foram realizadas no Brasil nesta década. Como fonte de informacdo, pesquisei
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acerca dos trabalhos publicados na ANPED (2000 a 2009) e no banco de dados da
CAPES (2000 a 2008).

No segundo capitulo, realizo uma breve discussao sobre o tema “formacéo de
professores”, a partir da contribuicdo de alguns autores, a fim de situar
posteriormente o tema desenvolvimento profissional de professores.

No terceiro capitulo, apresento os procedimentos metodolégicos que
orientaram a pesquisa. Dentre eles, destaco a aplicagéo da técnica do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC) (Lefévre e Lefévre, 2003, 2005) e, para a analise das
informacgdes coletadas por meio de questionario e entrevista, a analise de conteudo,
proposta por Bardin (1977).

No quarto capitulo, abordo o tema na perspectiva dos Coordenadores
Pedagdgicos, partindo de uma breve discussdo sobre suas funcdes nos espacos
escolares. Na seqlUéncia, apresento a organizacao das informagdes coletadas e a
analise.

No quinto capitulo, discuto, primeiramente, a fundamentagao tedrica referente
as tematicas do estudo (fases da carreira docente, formacao docente e suas etapas,
espaco escolar, socializacdo dos professores principiantes, aprendizagem da
docéncia, desenvolvimento profissional docente e assuncdo da profissdo).
Paralelamente, descrevo os DSC elaborados a partir das informacdes coletadas com
os professores principiantes e a analise dessas informacoes.

No sexto capitulo, procuro responder as nossas questdes e o problema de
pesquisa, com base nas analises que realizamos nos capitulos 4 e 5. Finalmente,
apresentamos as consideracoes finais, elaboradas a partir do desenvolvimento da
pesquisa, seguidas das referéncias, da bibliografia consultada e dos apéndices
utilizados e construidos para esta pesquisa.
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INTRODUCAO

A escolha do tema desenvolvimento profissional de professores principiantes
ocorreu durante minha participacdo, sob a coordenacdo do Professor Doutor
Eduardo Terrazzan, do projeto “Dilemas e Perspectivas para a Inovagao
Educacional na Educacao Basica e na Formacao de Professores” (DIPIED). Neste
projeto, estuddvamos os professores em servico em relagcdo ao acompanhamento
dos estagiarios durante os Estagios Curriculares Pré-Profissionais (ECPP), por
entender que este momento marca, significativamente, o inicio do desenvolvimento
profissional, bem como o da aprendizagem da docéncia.

E importante salientar que a formagéo inicial é apontada como ponto de
partida do processo de desenvolvimento profissional docente. A referente etapa é,
muitas vezes, marcada por tensoes, incertezas, porém é também reconhecida como
grande responsavel pela formacado basica dos professores em inicio de carreira,
visto que, dentre outras etapas, interliga as instituicbes de ensino superior,
responsaveis pelo preparo dos futuros profissionais, as Escolas de Educacgéao Basica
(EEB). Nem sempre, entretanto, as trocas de experiéncias sao realizadas,
continuamente, embora fosse recomendavel que as IES mantivessem contatos mais
frequentes, o0 que, as vezes, ndo corresponde ao real, segundo os estudos
realizados por Agostini (2008), Fernandes (2008), Lichtenecker e Terrazzan (2007).

Nesse processo, 0 percurso inicial ocorre de modo sistematico e académico,
em nivel universitario e, somente, em seguida, desenvolve-se, ao longo da vida
profissional docente, na sala de aula, na préatica cotidiana e diaria com os alunos,
nos cursos de aperfeicoamento.

Ao desenvolvermos este estudo com professores principiantes, buscamos
uma compreensdao do desenvolvimento profissional destes, bem como dos
momentos de assuncgao nesta profissao.

Em relacdo a assuncgao, Dowbor (2007, p.87) afirma que

E pela assuncéo dos diferentes papéis que vivenciamos ao longo de nossa
trajetéria de vida que vamos enriquecendo nossa identidade como ser
singular, diferente do outro. E no exercicio das diferentes fungdes que
podemos desempenhar ao longo de nossa trajetéria de vida que nos
enriquecemos como ser social. Dessa forma, funcdo e papel se articulam,

andam juntos, fazem parte integrante da estruturacdo do sujeito e da sua
construcao como ser social.
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Nesse contexto, entendemos que a assuncao da profissdo de professor se
da, exatamente, nesse exercicio das diferentes funcbes que executamos no decorrer
de nossas atividades. Estas, muitas vezes, sdo determinantes para assumir a
profissao, independente da etapa que nos encontramos, ou seja, é nessas trocas
com os pares que desenvolvemos acdes, as quais ndo sé nos movem para uma
socializacdo e para uma atitude de pertenca a esta profissdo, com também para
assumir a profissao.

Para isso, procuramos na literatura alguns autores que se relacionam ao
nosso estudo, principalmente os que abordam a tematica a qual pesquisamos,
como, por exemplo, Novoa (1997), Mizukami (1996, 2004), Imbernén (2004),
Huberman (1989,1995), Marcelo Garcia (1995, 2009), Chakur (2001), dentre outros.

Em nosso estudo, delimitamos como professores principiantes, aqueles que
se enguadram no momento inicial da carreira, definida por Huberman (1995, p.40),
como aquela que ocorre entre o primeiro até o décimo quinto ano de atuagédo na
carreira. O mesmo autor (1989, p.18), ao definir o “mi-carriére”, ou seja, 0 meio da
carreira situa este momento entre o0 152 e 25° anos de ensino.

Para aproximar nossos estudos das fases mais iniciais da carreira, e, como
buscamos uma compreensao do desenvolvimento profissional de professores em
servico na Educacao Basica, delimitamos nosso estudo com professores nomeados
entre quatro a sete anos de atuacdo na rede estadual de ensino. Este recorte foi
estabelecido, porque Huberman (1995, p. 40), ao tratar do momento em que os
professores se assumem como tal, diz que “num dado momento, as pessoas
passam a ser professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem
necessariamente ter de ser por toda a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a
10 anos, no minimo”.

Um outro fator importante para essa delimitacdo de tempo de atuacdo, deu-se
pelo fato de que foram realizados, nos ultimos anos (entre 1999 e 2005), trés
concursos para professores, sendo que o maior nUmero de nomeagao aconteceu no
concurso que ocorreu no ano de 1999. No concurso de 2002, as nomeagdes foram
menores e, no outro concurso, o qual ocorreu em 2005, as nomeacgdes foram
pouquissimas, segundo informagdes da 8% CRE. Salientamos que nosso estudo

ocorreu nas EEB pertencentes a 82 CRE na cidade de Santa Maria.



17

Também se constituem como sujeitos do nosso estudo os Professores de
EEB que exercem funcao de Coordenadores Pedagdégicos (CP), nas EEB da Rede
Estadual da cidade de Santa Maria/RS, para os quais utilizamos um questionario
como instrumento de pesquisa. Limitamos a participacdo desses sujeitos em um por
EEB, pois acreditamos que a contribuicdo desses, mesmo que delimitada, permitira
ampliar nossa compreensdo sobre o desenvolvimento profissional dos professores,
uma vez que os CP, geralmente, estdo mais proximos dos professores e sdo 0s
responsaveis por uma parte da gestao escolar.

Temos consciéncia de que a investigacao sobre o professor que esta no inicio
das atividades docentes é desafiante, pois o cotidiano da escola esta marcado por
varias situacées as quais se destacam na pratica diaria do professor, como a
aprendizagem para a docéncia, a socializagdo no grupo de trabalho e o
desenvolvimento profissional.

Para tanto, discutimos propostas amplas, a fim de buscar uma compreensao
de como esses professores se desenvolvem profissionalmente, bem como o que foi
determinante para assumir a profissao de professor e o papel das EEB nesta fase
tao decisiva para o professor.

Diante disso, a relevancia deste estudo reside na possibilidade de
compreendermos como ocorrem 0S processos que contribuem para a assuncao e
permanéncia na profissdo, quais sao os fatores que propiciam o desenvolvimento
profissional e como os docentes, em inicio da carreira, vivenciam suas praticas
pedagdgicas. Assim, apontamos alguns condicionantes a formulacao de propostas,
gue colaborem para o desenvolvimento profissional de professores principiantes nos

espacos escolares.
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1 A CONTEXTUALIZACAO DA TEMATICA NO AMBITO DA
PESQUISA EM EDUCACAO

A educacdao sempre esteve ligada a formacdo do homem e as questdes
politicas, econébmicas e culturais, na construgdo das sociedades. Traz marcas de
sua forte influéncia na estrutura de novas ideologias e no papel do homem na
sociedade, por isso é necessario conhecer alguns processos que, no passado,
significaram e, no presente, ainda significam passos significativos na histéria da
educacao brasileira, relacionados aos objetivos do nosso estudo.

Nesse sentido, € imprescindivel lembrar que as teméaticas relativas a
educagcao foram retomadas com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, que
definiu, por meio de lei, 0s novos rumos da educacao nacional. Dessa maneira, a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacao Nacional, n®. 9.394/ 96, busca situar o
professor como eixo principal e responsavel pela qualidade da educacao,
apresentando, assim, alguns avancos quanto a formacao docente e propéem, em
sua esséncia, questdes importantes como a associacado entre teoria e pratica, a
exigéncia do curso superior para educadores da educacao basica, infantil e ensino
fundamental e a educagdo continuada para os profissionais de educacdo de
diversos niveis.

Por essa razao, é importante observar alguns desses periodos citados, ja que
a forma de conceber a formagao docente, segundo Silva (2005), foi, naturalmente,
modificada a cada década, refletindo as mudancas de carater politico. No século
passado, verificou-se a alternancia de periodos ditatoriais e democraticos
(respectivamente, a era Vargas 30/45, o periodo de democratizacdo, a ditadura
militar - 64/85 e o periodo de redemocratizagdao), com reflexos na educacao,
inclusive na promulgagao de leis que regulamentava a formagao docente, de acordo
com os interesses politicos.

Dentro dessa perspectiva histérica, podemos lembrar que, nos primeiros cinco
anos da década de 70, por exemplo, acentuou-se a dimensao técnica do processo,
no qual o professor era concebido como executor de atividades, rigorosamente
planejadas, para a obtencdo de resultados instrucionais eficazes. Na mesma

década, teve inicio um movimento de contestacdo dos enfoques técnicos, que se
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intensificou na década de 80, quando a formagdo docente passou a ser
compreendida, a partir da perspectiva social, a qual fez com que “o carater politico
da pratica pedagogica e o compromisso do educador com as classes populares”
(PEREIRA, 2000, p. 18) fossem acentuados. Na segunda metade da década de 80,
sem perder de vista a questdo da formacao politica do processo formativo, veio a
tona novamente a ‘necessidade de uma formacéao técnica, que envolvesse tanto o
conhecimento especifico de determinado campo, quanto o0 conhecimento
pedagdgico” (SILVA, 2005, p. 29). O desafio passou, entdo, a ser a de promover
uma formacgéo docente que contemplasse, ao mesmo tempo, competéncia técnica e
compromisso politico.

Freitas (2002) salienta que os anos 80 representaram a ruptura com o
pensamento tecnicista, o qual era predominante. Na esfera do movimento da
formacao, os educadores avancaram e passaram a consolidar concepcdes que
enfatizavam o carater socio-histérico da formagdo docente, bem como a
necessidade da existéncia de um profissional de carater abrangente, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica, que lhe permita interferir e transformar as condi¢cdes da escola,
da educacdo e da sociedade. Dessa maneira, tanto a educagdo quanto o0s
processos de formacao de professores passaram a se desenvolver para superar as
dicotomias entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas,
especialistas e generalistas.

Nos anos 90, denominados como a “Década da Educacao”, aprofundaram-se
as politicas neoliberais, em resposta aos problemas colocados pela crise do
desenvolvimento do capitalismo, que se evidenciava desde os anos 70. O
desenvolvimento educacional e os processos de formacdo de professores, na
referida década, ganharam uma importancia estratégica no tocante a realizacao das
reformas educativas (FREITAS, 2002), particularmente, a partir do ano de 1995,
quando tem inicio o Governo Fernando Henrique Cardoso. Em sete de fevereiro de
1995, um més apos assumir a presidéncia, Fernando Henrigue Cardoso divulga os
"5 pontos" de seu governo para a melhoria do ensino publico: a distribuicdo das
verbas federais, diretamente para as escolas, sem passar pelos estados e
municipios; a criagcdo do Sistema Nacional de Educacdo a Distancia, com a
instalacdo de aparelhos de TV em cada escola, com o objetivo de "preparar os
professores para que eles possam ensinar melhor"; a melhoria da qualidade dos 58
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milhées de livros didaticos distribuidos, anualmente para as escolas; a reforma do
curriculo, para melhorar o conteudo do ensino, com o estabelecimento de matérias
obrigatérias em todo o territério nacional e a avaliacido das escolas por meio de
testes, premiando aquelas com melhor desempenho.

A década de 80, para os profissionais da educagao, figurou como um
verdadeiro marco da reagdo ao pensamento tecnicista, identificado nas décadas de
60 e 70. No entanto, os anos 90 foram marcados pela centralidade no conteido da
escola, fazendo com que se desperdicassem as dimensdes importantes, presentes
nos debates tracados nos anos 80. De acordo com as afirmacgdes de Freitas (2000),
naquele momento histérico da abertura politica ou redemocratizacdo e da
democratizacdo da escola, os sujeitos passaram a ser recuperados no que diz
respeito a construcao de suas praticas. Por outro lado, a énfase no carater da escola
como instituicdo quase que, exclusivamente, voltada para a socializacdo dos
conhecimentos histérica e socialmente construidos ocasionou a centralizacao das
atividades educacionais na figura do professor e da sala de aula. Por isso, este se
tornou alvo direto das politicas neoliberais firmadas na qualidade (da instrucéo, do
conteudo), em detrimento da formag¢do humana multilateral (FREITAS, 2000).

Na primeira década deste novo século, os estudos e as pesquisas sobre a
educacdo e sobre a formacdo de professores se intensificaram. Entretanto, os
estudos e as pesquisas sobre o tema “professores principiantes”, no Brasil, ndo
ocuparam uma posicao de destaque, sendo escassas e frageis, apesar de muitos
pesquisadores apontarem para a sua relevancia. Papi & Martins (2008), no artigo
intitulado “O Desenvolvimento de Professores Iniciantes e as Pesquisas Brasileiras”,
destacaram, em um levantamento preliminar, a comprovacao das dificuldades, para
se encontrar referenciais tedricos que, efetivamente, abordassem o tema.

Por isso, buscando encontrar referéncias, os autores resolveram analisar os
trabalhos apresentados nas Reuniées Anuais da ANPed (nos anos de 2005, 2006 e
2007), e as pesquisas disponiveis no Banco de Teses da Capes (de 2000 a 2007),
em nivel de Mestrado e Doutorado, obtendo os seguintes dados:

» nas reunides da ANPed, pesquisadas entre 2005 a 2007, em um total de
236 trabalhos apresentados nos grupos selecionados pelas
pesquisadoras, pela proximidade com o tema GT04 — “Didatica”, GT08 -
“Formacao de Professores”, GT14 — “Sociologia da Educacao”, apenas 14
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deles relacionavam-se aos Professores Iniciantes, o que corresponde a
5,93% do total dos grupos pesquisados. Em sua maioria, esses trabalhos
apresentavam aspectos bem diversificados em relacdo ao tema,
comprovados pelo seguinte afirmacdo de Papi & Martins (2008, p.4379-
4380):

No tocante ao teor das pesquisas, a maioria (deles) enfatiza, de forma
descritiva e analitica, os processos de constituicdo da pratica do professor
iniciante, seus saberes, socializagdo do profissional, pontuando, inclusive,
dificuldades e possibilidades utilizadas pelos professores para resolvé-los.

No Banco de Teses da CAPES, num total de 54 trabalhos encontrados nos
oito anos pesquisados, partindo de “palavras-exatas”, tais como professores
iniciantes, iniciacdo profissional e iniciagdo a docéncia, foi possivel constatar que o
primeiro grupo analisa diferentes questdes relacionadas a pratica pedagogica do
professor iniciante e a iniciagdo em outras areas profissionais; o segundo grupo faz
referéncia, mais especificamente, a formacao inicial e o terceiro grupo tem um
carater de maior proposicdo em relagao a formacao do professor em periodo de
iniciacao (PAPI & MARTINS, 2008, p.4381).

Portanto, os dados apresentados pelas autoras, as quais, ainda, detalham
cada assunto abordado nas pesquisas citadas, permitiram inferir que a existéncia de
pesquisas em que se realiza algum tipo de intervencdo com o professor iniciante,
bem como de pesquisas que investiguem professores iniciantes relacionados ao
sucesso escolar, ou, considerados bem-sucedidos, mostram-se quase como
siléncios no campo da educacao (PAPI & MARTINS, p. 4382 - 4387).

Com o objetivo de atualizar os dados das pesquisadoras, buscamos as
mesmas fontes e pesquisamos os mesmos grupos GT04 — “Didatica”; GT08 -
“Formacao de Professores”; GT14 — “Sociologia da Educacao” da 312 Reunido da
ANPed, referente aos anos 2008 €2009. Além disso, incluimos outros grupos que
poderiam também relacionar-se aos objetivos de nossa pesquisa, como o GT12 —
“Curriculo”, GT13 — “Educacao Fundamental” e GT19 — “Educacdo Matematica”.

Percebemos que no GT 04 e no GT 08 (com 18 trabalhos cada um) e no
GT14 (com 16 trabalhos), nenhum fez referéncia direta a qualquer uma das
“palavras-exatas”/ presenca de palavras nos titulos: professores iniciantes, iniciacao
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profissional, iniciacdo a docéncia, aprendizagem da docéncia, anos iniciais de
exercicio da profissdo, desenvolvimento profissional no inicio da carreira.

Essa situacao se repete nos novos grupos pesquisados GT12 e GT13, exceto
no GT19, em que encontramos um trabalho intitulado “Aprendizagem de professoras
da educacao infantil: a geometria a partir da exploragédo-investigacdo matematica”, o
qual foi o unico do GT19 que se relacionou as palavras-exatas/presenca de palavras
nos titulos especificas quanto a aprendizagem das professoras. As autoras
Lamonato & Passos (2008), ambas da UFSCar, relataram atividades realizadas em
um curso de Formacao para Professoras da Educacao Infantil que focalizou os
modos, as maneiras € 0s pensares destas professoras em relacdo ao ensino da
geometria, por meio de tarefas com caracteristicas exploratério-investigativas. O
registro feito pelas pesquisadoras dos depoimentos de seus sujeitos de pesquisa é
interessantissimo, pois revela o quanto a nocao de fragmentacao do conhecimento,
ainda, predomina entre os professores, iniciando pelos professores de Educacao
Infantil. Em dado momento, um dos sujeitos da pesquisa comenta (em um tom
quase de justificativa) que nao dava muito espaco para a geometria, porque o centro
de todo o trabalho era o letramento, visto como dissociado do trabalho com a
matematica, isto é, antes do curso de formacado, os sujeitos ndo percebiam que
trabalhar com matematica-geometria faz parte do processo de alfabetizagéo, ja que
o aluno precisa “ler” o problema-contexto, elaborar hipéteses e resolver o problema.
A geometria, assim como muitos dos conteludos trabalhados em aula, “ndo é
entendido pelas professoras como a possibilidade de um trabalho conjunto com
outras areas, como a linguagem escrita ou oral”. Para uma melhor visualizacdo dos

trabalhos apresentados na ANPed, construimos o seguinte quadro:
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Quadro 01 - Trabalhos apresentados na ANPed — 2008.

Trabalhos apresentados na ANPed — 2008.

Expressoes relacionadas a pesquisa, presentes nos titulos

GT Ne. Trab. Apres. | PI | SP | AD | IP | AIEP | DPIC | Total Trab. Apres. por GT

GTO04 18
GTO08 18
GT12 17
GT13 15
GT14 16
GT19 16 -~ | -1 01 |- - 01
Total 100

Pl — Professor Iniciante; SP — Socializagao Profissional; AD — Aprendizagem da Docéncia; IP —
Iniciacdo Profissional; AIEP — Anos Iniciais de Exercicio da Profissdo; DPIC — Desenvolvimento
Profissional no Inicio da Carreira.

Nos posteres, a situagdo € de total alheamento ao tema, uma vez que

nenhum trabalho de nenhum dos grupos pesquisados refere-se as palavras-exatas/

presenca de palavras nos titulos ou expressdes, como podemos verificar no quadro

a sequir:

Quadro 02 - Pésteres apresentados na 312 ANPed - 2008.

Posteres apresentados na 312 ANPed - 2008.

Expressoes relacionadas a pesquisa, presentes nos titulos.

GT N2 Trab. Apres. | Pl | SP | AD | IP | AIEP | DPIC | Total Trab. Apres. por GT

GTo4 06
GT08 08
GT12 08
GT13 01
GT14 01
GT19 02
Total 26

Pl — Professor Iniciante; SP — Socializacao
Iniciacao Profissional; AIEP — Anos Iniciais
Profissional no Inicio da Carreira.

Profissional; AD
de Exercicio da

— Aprendizagem da Docéncia; IP —
Profissao; DPIC — Desenvolvimento
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Obtivemos os seguintes resultados, que corroboram as conclusées ja
referidas sobre a escassez de pesquisas sobre o tema.

Em relacdo a 312 Reunido da ANPed, podemos, inclusive, inferir que o
nuamero de trabalhos, diretamente relacionado ao tema, apresentou significativo

decréscimo, comparado as reunides anteriores.

Na 322 Reunido da ANPed, conseguimos os seguintes resultados:

Quadro 03 - Trabalhos apresentados na 322 ANPed - 2009.

Trabalhos apresentados na 322 ANPed - 2009.
Expressoes relacionadas a pesquisa, presentes nos titulos.
GT N°. Trab. Apres. | PI | SP | AD | IP | AIEP | DPIC | Total Trab. Apres. por GT

GT04 12
GT08 21
GT12 17
GT13 18
GT14 15
GT19 10
Total 93

Pl — Professor Iniciante; SP — Socializacao
Iniciacao Profissional; AIEP — Anos Iniciais
Profissional no Inicio da Carreira.

Profissional; AD — Aprendizagem da Docéncia; IP —
de Exercicio da Profissdo; DPIC — Desenvolvimento

Quadro 04 - Posteres apresentados na 322 ANPed - 2009.

Posteres apresentados na 322 ANPed - 2009.
Expressoes relacionadas a pesquisa, presentes nos titulos.
GT Ne. Trab. Apres. | PI | SP | AD | IP | AIEP | DPIC | Total Trab. Apres. por GT

GT04 01
GTO08 05 01 01
GT12 08
GT13 01
GT14 01
GT19 05
Total 21 01

Pl — Professor Iniciante; SP — Socializacao
Iniciacdo Profissional; AIEP — Anos Iniciais
Profissional no Inicio da Carreira.

Profissional; AD — Aprendizagem da Docéncia; IP —
de Exercicio da Profissdo; DPIC — Desenvolvimento
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Na 322 Reunido da ANPed, ndo localizamos trabalhos que contemplassem as
palavras-exatas/presenca de palavras nos titulos e que servissem para nos orientar
na busca de discussdes sobre as tematicas. Como visualizamos, no quadro 03, dos
93 trabalhos apresentados, ndo encontramos as palavras-exatas em nenhum deles.

Dos 21 pésteres, apenas um deles abordava uma das expressdes palavras
exatas/presenca de palavras nos titulos, o qual tem o titulo “Desenvolvimento
Profissional Docente na Perspectiva do Professor”, de Forster & Antich (2009). As
autoras, inicialmente, discutem os desafios e dilemas que a formacdo docente
enfrenta, no dias atuais, devido as exigéncias dos novos tempos.

A pesquisa apresentada pelas autoras tem, como tematica, a formacéo
continuada de professores, que elas entendem como permanente, ampla, inserida
como elemento do desenvolvimento profissional. Nesse trabalho, elas afirmam que
as investigacoes realizadas neste campo apresentam varias lacunas na formacao de
professores, entre as quais, a mais séria, parece ser a falta ou a reduzida
possibilidade de problematizacao, reflexdo e autonomia por parte dos professores. A
pouca presenca desses elementos, muitas vezes, leva a perda das oportunidades
de aprendizagens, de praticas de liberdade e democracia e de entendimento critico
em relacdo aos fatos socioculturais. Isso também tem dificultado o relacionamento
entre a esfera de atuacao ética, politica e social e a esfera de atuagdo educativa e
pedagdgica.

Concordamos com as autoras em relacdo a ideia de que o desenvolvimento
profissional se da por meio da formacao continuada, e que, na auséncia dessas
formacdes, muito se perde no campo da problematizacao e reflexdo sobre a pratica
docente.

Ainda, na 322 Reunidao da ANPed, destacamos o trabalho de Maciel, Isaia &
Bolzan (2009) que, embora nao se refira, especificamente, a professores de EEB,
investiga as “Trajetérias formativas de professores universitarios - repercussées da
ambiéncia no desenvolvimento profissional”’, chama atencdo para o fato de que,
também em relacdo as pesquisas que se centram no processo de formacao dos
formadores de formadores, ha uma quase inexisténcia de estudos. Com certeza,
tanto as investigacbes sobre os processos de formacado de professores de EEB,
quanto de professores universitarios sdao fundamentais e urgentes, dada a
complexidade dos temas que envolvem a formacdo e o desenvolvimento

profissional.
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Nesse contexto, o artigo “O desenvolvimento profissional de professores
iniciantes e as pesquisas brasileiras”, das autoras Papi & Martins (2008) referem-se
as pesquisas publicadas entre os anos de 2000 a 2007, e foi realizado por meio da
selecdo dos titulos pertinentes e da leitura dos resumos dos trabalhos de Doutorado
e Mestrado, publicados no banco de Teses da Capes, utilizando as seguintes
palavras exatas: “professores iniciantes”, “iniciacdo profissional” e ‘“iniciacdo a
docéncia”. Com o objetivo de atualizar esses dados para nosso estudo e verificar se
ocorreu alguma mudanca significativa no perfil das pesquisas, partindo dos mesmos
critérios das autoras, realizamos uma atualizacao referente ao ano de 2008, cujos

resultados sdo apresentados no quadro 05.

Quadro 05 - Doutorado/Mestrado - NUumero de trabalhos.

Doutorado/Mestrado - Nimero de trabalhos
Ano Assunto Assunto Assunto
Professores Iniciantes Iniciacao Profissional Iniciacdo a Docéncia
2008 06
2007
2006 09 02 01
2005 10 02 01 (01 ja referido) *
2004 05
2003 02
2002 08 02 01
2001 03 01
2000 05 (01 ja referido) * 05 (01 ja referido) *
46 12 02

Como podemos verificar no quadro 05, houve uma retomada nos estudos
sobre professores iniciantes, o que avaliamos como importante, pelo fato de que, no
ano anterior (2007), ndo foram contemplados nas pesquisas, revelando que, quando
ocorreu a retomada dos temas, esta incidiu sobre os Professores Iniciantes.

E importante destacar que, além da realidade das pesquisas descritas

anteriormente, que demonstram a necessidade de, no meio académico, elaborar-se
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outros trabalhos, Papi & Martins (2008) apontam para a preocupacdo com a
iniciacao profissional e a qualificacdo dos professores iniciantes, lembrando que
essa preocupacao refletiu-se em um Projeto de Lei n?. 227/2007, o qual nao obteve
aprovacao, referente a Residéncia Pedagogica, de autoria do Senador Marco
Maciel.

Para tanto, viabilizar estudos que focalizem os elementos envolvidos -
Professor Iniciante, Socializacao Profissional, Aprendizagem da Docéncia, Iniciacao
Profissional, Anos Iniciais de Exercicio da Profissao, Desenvolvimento Profissional
no Inicio da Carreira - no processo de pesquisa mencionado, deve ser feito
continuamente, uma vez que o trajeto dos sistemas de ensino, da escola e dos
professores tende a sofrer significativas modificacées, por conta dos momentos de
transicdo pelos quais a sociedade costuma passar. A profissdo docente recebe
novos contornos, delineados, a partir da necessidade de redefinicdo das funcdes
educativas, no sentido de questionar quem sao os alunos, quem séo os professores,
e se a escola estd ou ndo cumprindo o seu papel.

Por isso, temos como objetivo, em nosso estudo, compreender o
desenvolvimento profissional dos professores principiantes, bem como os
movimentos para assuncao nesta profissdo. Para atingir esse objetivo, definimos
como problema de pesquisa quais aspectos sao caracteristicos do processo de
desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira que atuam em
Escolas de Educacdo Baésica da rede Publica Estadual de Ensino, e, para

respondermos a esse problema, formulamos as seguintes questdes:

01. Que elementos costumam motivar a escolha profissional pela docéncia na
Educacao Basica?

02. Que atividades os professores principiantes costumam participar, visando
o seu desenvolvimento profissional?

03. Que relagdes costumam se estabelecer entre professores principiantes e
professores experientes, mediante o cotidiano do trabalho escolar?

04. Que procedimentos as Escolas de Educacao Basica costumam utilizar
para orientar e acompanhar o trabalho cotidiano dos professores que ingressam na
carreira docente?

05. Como as Escolas de Educagédo Basica costumam se organizar para a
socializacao dos professores principiantes?
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06. Que movimentos sdo realizados pelos professores principiantes capazes

de indicar a assunc¢éao da profissao docente e/ou a permanéncia nela?

As referidas questbes serdo respondidas no capitulo 06, bem como o

problema de pesquisa.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES - UMA BREVE DISCUSSAO

E crescente a literatura que aborda a educacéo do futuro — e, dentro dessa
perspectiva, a formacdo do professor - a qual vem se “reconceituando” na medida
em que se verifica a forca da globalizacdo econdmica. Isso provoca mudancgas
substanciais na pratica, na cultura, na histéria, e, portanto, na educacao.

Dentro desse contexto, criaram-se novas expectativas sobre a formacgéo e a
atuacao dos professores, cujo perfil esperado é a de que sejam: acolhedores da
diversidade, abertos as inovacdes, comprometidos com a aprendizagem, solicitos
aos alunos. Além disso, convém que apresentem soélida formacao cientifica e
cultural, que dominem a lingua e sejam conhecedores das novas tecnologias. Da
mesma forma, saibam articular os conteddos educacionais interdisciplinares,
possuindo profundos conhecimentos de sua area de atuacdo, os quais saibam
estabelecer relagdes de integracdo da sua com outras areas do conhecimento,
sendo, também, implementadores de projetos que favorecam a aprendizagem, o
conhecimento das habilidades e competéncias dos educandos. Como € possivel
verificar, sdo muitas e constantes as exigéncias as quais recaem sobre os docentes
e todas, na maioria das vezes, estdo interligadas a sua formacao.

De acordo com Ens (2006, p.19), ser professor, hoje,

(...) nédo significa transformar o conhecimento comum do aluno em
conhecimento cientifico, ndo significa transmitir os conhecimentos
acumulados e armazenados em livros. Ser professor, hoje, é ser um
profissional competente, para levar o aluno a aprender, é participar de
decisbes que envolvam o projeto da escola, lutar contra a exclusédo social,
relacionar-se com o0s alunos, com o0s colegas da instituicdo e com a
comunidade do entorno desse espago.

A partir do que afirma a autora mencionada, ha um novo perfil de professor
que a sociedade requer hoje. Entretanto, no atual momento da educacao brasileira,
muitas sdo as limitacbes externas as quais impedem alcancarmos esse modelo de
professor ideal. E também por essa razdo que, em outro trabalho produzido pela
autora, alerta-se para o fato de que as reformas de ensino no Brasil transferem aos
professores a responsabilidade maior pela pratica pedagdgica e pela qualidade de
ensino, considerando-os o centro do sistema escolar, sem, entretanto, oportunizar

melhores condigbes de trabalho aos mesmos. Assim, o sistema nao leva em
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consideracao muitos dos fatores que compdem o universo escolar, entre 0os quais se
destacam “a precarizacdo do trabalho do professor pela perda do poder aquisitivo
dos salarios, a perda do prestigio social, a perda da autonomia, a sobrecarga de
trabalho”, enfim, uma consideravel “auséncia de apoio ao professor” (ENS, 2008,
p.11613).

Conforme Azanha (2004), quase sempre as producdées a respeito da
Formacdo Docente buscam, de imediato, desenhar um “perfil profissional”
semelhante ao descrito no paragrafo anterior, enfatizando listagens de competéncias
cognitivas que deveriam ser desenvolvidas pelos cursos formadores. Nesse caso,
embora o tracado das discussdes seja um pouco simplificado, segundo o autor, duas
tendéncias de tal processo podem ser percebidas e estdo sempre presentes na
discussao: a primeira, a de que num pais com tdo grandes diferencas econémicas,
sociais e culturais, a unica politica nacional de formacédo de professores € uma
simples indicacdo de rumos; e a segunda, de que o problema torna-se mais grave
ainda, porque as discussdes e propostas que surgem em congressos, seminarios e
outros eventos tém se detido na caracterizacao da figura abstrata de um profissional
dotado de determinadas qualidades como sendo um ideal de formacao.

Nesse sentido, Oliveira e Passos (2008, p.316) advertem que

Programas ou agfes destinados a mudangas na pratica dos professores
ndo devem estar apoiados em visGes desses profissionais apenas como
seres abstratos ou essencialmente intelectuais. E preciso ouvi-los e, para
isso, precisamos vé-los na sua complexidade — que inclui sua identidade
social, pessoal e profissional — de seres que partilham a vida em grupos
sociais, que se relacionam com o outro e com o mundo.

Nesse contexto, as politicas institucionais devem considerar aquilo que
pensam os professores, além de observar os objetivos sociais e culturais da escola,
isto é, devem levar em conta ndo somente a capacidade de formar as competéncias
cognitivas e habilidades, os formatos curriculares, as metodologias de ensino, as
praticas de gestdo dentro da escola, os niveis esperados de desempenho escolar
dos alunos, mas também os anseios e desejos dos professores.

Entretanto, muitas vezes, os professores e pesquisadores universitarios que
sdo convidados a estudar e definir as politicas educativas do Estado, e até
pesquisam as praticas das escolas e dos professores de outros graus de ensino,

acabam afirmando como deve ser o professor, mas ndo analisam, nao refletem
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criticamente sobre suas préprias praticas e sobre a cultura universitaria, néo
apresentando, por sua vez, orientacdes definidas e efetivas para a criacdo e a
aplicabilidade de politicas institucionais para escolas de Educagdo Basica.
Terrazzan (2007, p.27) explicita de forma satisfatoria essa idéia, afirmando que

(...) a pesquisa académica sobre Formagéo de Professor vive um momento,
de certa forma, dubio. Ao mesmo tempo em que € praticamente unanime a
presenca desta tematica em programas de pds-graduacdo na area da
Educacdo e do Ensino, com um volume significativo e crescente de
trabalhos produzidos, carecemos ainda de uma necesséria articulacao,
entre o0s pesquisadores desse campo de investigagdo, em torno de
definicbes e conceituagdes mais consensuadas, que permitam estabelecer
uma agenda de pesquisas com vistas a consolidagdo de aportes teéricos e
metodoldgicos, os quais, mesmo sendo diversificados e plurais, possam ser
considerados proprios ao campo e possam se traduzir efetivamente em
orientacdes e recomendagdes para politicas institucionais, sobretudo em
nivel de unidades escolares da Educacao Basica.

Desse modo, antes de pensar em formacgao de professores, é preciso refletir
sobre que escola queremos, que perfil de alunos queremos formar, quais
necessidades sdo postas pela realidade escolar e das salas de aula. E notério que
as politicas de formagéao e de valorizacao do magistério tém um carater estratégico
para a sociedade, pois existe, comprovadamente, uma relacdo direta entre a
qualificacdo e o desempenho do professor e a aprendizagem dos alunos. O novo
modelo de formacéo inicial e continuada dos professores deve preparar profissionais
aptos para desempenhar as atividades do magistério num mundo em rapida
transformacao e, acima de tudo, comprometidos com o "direito de aprender" de
todos os alunos.

Partindo dessas reflexdes iniciais, veremos, a seguir, o que alguns autores

pensam sobre a formacao de professores.

2.1 A formacao docente: consideracoes de alguns autores

Os estudos que focalizam a formacdo de professores sdo amplos e
correspondem, em grande parte, a toda uma atmosfera de criagao de atitudes para o
desempenho da funcdo docente, as quais ndo costumam ser apenas constituidas
por um conjunto de disciplinas ou de atividades curriculares. Esses estudos apontam
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gue a escola e as IES sao espacos essenciais a formacao dos alunos e dos alunos-
professores, respectivamente. No caso, esta entre as tantas incumbéncias da escola
preparar os individuos para que, de alguma maneira, possam assumir papeéis
significativos nos mais diversos ambientes de trabalho e contribuir para que
desenvolvam uma compreensao dialética adequada da realidade social e das
relacdes estabelecidas nessa sociedade.

Por isso, a acdo docente € de extrema relevancia para que esses objetivos
sejam concretizados; sabemos que eles serdo alcancados por meio de todo
embasamento tedrico-pratico que provém, em especial, do processo de formacéao
inicial.

Consoante Silva (2005, p.21), a formacao docente deve ser construida a fim
de possibilitar ao professor a capacidade de produzir conhecimento em educacéao e
intervir nos processos pedagdgicos amplos e especificos, institucionais e nao
institucionais, tendo como base determinada concepcdo de sociedade, de ser
humano, de educacéao e de escola.

Para que isso ocorra, salienta o autor, exige-se do docente a capacidade de
lidar com os saberes tacitos e experiéncias dos discentes, a fim de selecionar
conteudos, organizar situacdes de aprendizagem em que ocorram interacées entre
esses e o conhecimento. Com isso, se desenvolveriam, nos discentes, as
capacidades de leitura, analise e interpretacdo da realidade, assim como
capacidades de sintese e de trabalho coletivo. Os docentes recebem a incumbéncia
de promover situagdes que permitam aos discentes diferenciar o senso comum de
outros casos, partindo deste para o conhecimento cientifico.

A Formagao Docente requer um constante dialogo com as diferentes areas de
conhecimento. Em resumo, as substanciais mudangas que recairam sobre o mundo
do trabalho e das relagdes sociais, bem como o conhecimento produzido no campo
da educacéo, fizeram com que a formacao de professores estabelecesse principios
que buscam contemplar, conforme é destacado por Kuenser (1999, apud SILVA,
2005), os seguintes eixos especificos:

a) Contextual: em que sao articulados conhecimentos sobre educacao,
economia, politica, sociedade e a complexidade de suas relagées no curso de seu
desenvolvimento histérico;

b) Institucional: em que contemple as formas de organizacdo dos espacos,

tempos e processos educativos escolares e nao escolares;
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c) Tedrico-pratico: em que sejam integrados conhecimentos concernentes as
teorias e as praticas pedagogicas, em ambito geral e especifico, incluindo aspectos
como cognicdo, aprendizagem e desenvolvimento humano;

d) Etico: em que sejam refletidas questdes que dizem respeito aos objetivos e
responsabilidades sociais e individuais no campo da educacdo, como também a
relacdo entre esta e as relagbes sociais e produtivas, em busca da defesa de
principios como solidariedade, democracia e justica social;

e) Investigativo: em que, tendo por meta o avango conceitual na area
educacional, invista-se no desenvolvimento das competéncias em pesquisa.

Dentre os diversos autores os quais estudam o assunto, encontra-se Marcelo
Garcia (1999, p. 26), que contribui com o seguinte conceito de formacédo de

professores

A formacéo de professores é a area de conhecimento, investigacdo e de
propostas teoricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacéao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
seus conhecimentos, competéncias e disposigbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem.

De acordo com o que foi relatado até o presente momento, é notério que a
formagao de professores converteu-se numa area que desperta preocupacdes e
interesses, tanto nos investigadores quanto nos formadores. Além disso, 0s
processos de formacao de professores devem contribuir, de um ponto de vista mais
geral, para que os professores consigam compreender suas responsabilidades em
relacdo ao desenvolvimento da escola e assumam atitudes reflexivas acerca do seu
ensino. Por isso, é necessario concentrar as atengdes em elementos concretos
quanto as areas especificas de formacado, isto é, nos conhecimentos, nas
competéncias e nas atitudes. Os professores precisam saber lidar (Marcelo Garcia,
1999, p. 84) com formas determinadas de conhecimentos, principalmente aqueles
que estdo interligados ndo s6 as areas do saber pedagdgico (conhecimentos
tedricos e conceituais), mas também as areas do saber-fazer (esquemas praticos de
ensino), é do saber porqué (justificacéo da pratica).

Diante do que foi exposto, percebemos ndo ser suficiente apenas ter uma
fundamentacao teédrica bem alicercada sobre a questdo, ou seja, conhecimentos
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tedricos e conceituais, pois se faz necessario principalmente uma mudanca diante
de praticas conservadoras que visam apenas reforcar ideologias ja existentes. E
imprescindivel, na formacao docente, uma busca constante ndo apenas do saber,
mas também do fazer e do refletir sobre esse fazer, para que este ndo se acomode
na sua labuta didria e tenha como objetivo um saber mais e um fazer melhor.
Certamente, com a existéncia de profissionais mais competentes e comprometidos,
quem saira ganhando € a sociedade, a qual sera entdo formada de cidadaos mais
livres, criativos e criticos, caracteristicas as quais sé serdao conseguidas por meio da
educacéo.

Por isso, compartiihamos das idéias de Gomes (2006) que, ao realizar
investigacdes sobre o discurso dos professores formadores, salienta que a formagao
do professor, no que concerne a sua fungao, deveria proporcionar condi¢coes para
estimular o “querer mais”, na constante busca para aperfeicoar o seu trabalho na
perspectiva de mudancas significativas.

Para enfatizar as ideias anteriores, diversos pesquisadores que examinam 0s
processos especificos da formagao docente tém afirmado que essa formacao é um
dos elementos determinantes para a atuacao profissional, isto porque tal oficio é
marcado por multiplas atividades inter-relacionadas, que sdao moldadas por
diferentes determinagfes: sociais, econémicas, politicas e culturais.

A partir disso, abandona-se o conceito de formacdo docente apenas como
processo de atualizacao, que se da através da aquisicao de informacoes cientificas,
didaticas e psicopedagdgicas, descontextualizadas da pratica educativa do
professor, para adotar um conceito de formacdo que consiste em construir
conhecimentos e teorias sobre a pratica docente. Para isso,6 necessario
desenvolver “habilidades profissionais que se interiorizem no pensamento tedrico e
pratico do professor mediante diversos componentes, entre os quais a formacao
como desenvolvimento profissional a partir da propria experiéncia.” (Imbernén, 2006,
p.33)

As reflexbes apresentadas sobre a formacdo docente representam um
didlogo inicial do aporte tedrico deste estudo. Assim, optamos por dar continuidade a
estas reflexdes posteriormente, a partir do capitulo 06. Nesse momento,
retomaremos as informagdes coletadas por meio de uma entrevista estruturada que

aplicamos aos professores os quais estavam no inicio de suas atividades docentes.
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A continuacdao do aporte teérico-conceitual do estudo se estrutura em
categorias a priori. Realizamos esta opgdo no momento em que formuladvamos o
roteiro de entrevista, o qual nos orienta para algarmos o objetivo do estudo, para
responder as questdbes e ao problema de pesquisa. Por isso, constituimos as
seguintes categorias: escolha profissional, espaco escolar, socializacdo dos
professores, aprendizagem da docéncia, desenvolvimento profissional e assungao
da profissao.

Esclarecemos que, por aplicarmos a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo
(DSC) na tabulacéo e analise das informacdes coletadas com os principiais sujeitos
de pesquisa (0s professores principiantes), passaremos a utilizar a expressao
‘tematica’ no lugar de ‘categoria’, j& que a referida técnica assim o sugere.
Explicitaremos todas as etapas dessa técnica no capitulo 03. Também, é
fundamental, neste momento do trabalho, fazer uma breve apresentacdo sobre o
que depreendemos de cada temética, a saber:

e Escolha profissional — observamos que a escolha profissional geralmente
ocorre quando estamos no final do Ensino Médio, coincidindo com a fase
da adolescéncia a qual é reconhecida como uma das fases do ciclo de
vida. Diriamos que é o inicio da busca por uma escolha profissional e,
nesse processo de escolher, somos levados ao mesmo tempo, a decidir e
a abdicar e a deixar para tras as opg¢des que ficaram de fora. Por isso, a
escolha profissional €, invariavelmente, um processo complexo de
decisdo. Nesta situacdo, normalmente precisamos tomar uma decisdo a
partir de um conjunto de opcbdes disponiveis, sendo necessario
considerarmos nossas caracteristicas pessoais simultaneamente as
caracteristicas das op¢des. Embora a escolha profissional normalmente
busque contemplar nossos anseios pessoais, € importante lembrar que,
neste momento, ndo se pode desconsiderar a realidade do mercado de
trabalho. Nessa perspectiva, contemplamos esta tematica em nosso
estudo porque pretendemos saber qual foi o aspecto determinante para
realizar esta opgao profissional, mas também porque essa tematica nos
ajudara a compreender como ocorrem 0s movimentos de assumir-se
professor no decorrer das atividades docentes.

e Espaco escolar — a escola como um dos espacos de convivéncia que,
normalmente faz parte de nossa trajetéria pessoal, o qual propicia muitas
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vezes uma experiéncia de aprendizagem e formacao desde as primeiras
estruturas cognitivas. A escola € um espacgo carregado de significados
compartilhados e expressos nas praticas, envolvendo professores, alunos,
equipe diretiva e comunidade escolar. Por conseguinte, a escola é um dos
espacos mais amplos de formacao, tanto para os alunos quanto para os
professores, pois é nela que se aprofundam suas aprendizagens. Por isso,
apreendemos que essa tematica nos subsidia a compreender como uma
das principais instituicbes formadoras se organiza para orientar os
professores principiantes.

Socializacao dos professores — o0 espaco escolar proporciona situacoes
para que ocorram transformacées em nossas vidas, além de propiciar
condigdes para que socializemos os conhecimentos, as experiéncias e as
aprendizagens. A socializagcdo é um processo que acontece, ora, Como
imposicao e, ora, como incorporagao de normas, valores, conhecimentos,
pelo qual o professor se depara quando chega em um novo ambiente de
trabalho, ou pela primeira vez, quando da inicio ao exercicio de suas
atividades. Por isso, contemplamos esta tematica, em nosso estudo, a fim
de saber se a escola oferece alguma atividade especifica de socializacao
para os professores os quais estdo ingressando na carreira do magistério,
pois entendemos que o0 processo de socializacdo nao se resume apenas
em o professor se adaptar a escola, mas também considerar 0 que a
escola faz para que esse professor se socialize nesse espaco.
Aprendizagem da docéncia — no momento em que pensamos sobre como
ocorre a aprendizagem da docéncia, ndo ha como estuda-la sem associa-
la a um contexto de ensino, sala de aula, praticas de ensino e a vida do
professor. A aprendizagem da docéncia requer uma ag¢ao de continuidade,
que como sabemos, inicia na sua formacgéao inicial, periodo em que 0s
professores comecam a administrar a sua formacao e buscar saberes em
diferentes fontes para atender a realidade, aos alunos, ao contexto de
ensino e as exigéncias educacionais e sociais. Estas agdes ndo deveriam
acontecer somente por iniciativa dos professores, mas também de
responsabilidades das instituicoes formadoras. Neste estudo, acreditamos
ser imprescindivel saber principalmente como aconteceu a aprendizagem

para a docéncia na formagao inicial dos professores.
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e Desenvolvimento profissional - € consensual, na literatura, que a formacao
de professor é um processo continuo. No momento em que ingressamos
em um curso de licenciatura, esta formacao inicial € apenas um dos
marcos da trajetoria profissional, que, somados aos constituintes da
histéria de vida de cada um, conjugam-se em conhecimentos de uma
dada area especifica. Nessa formacao, contribuem as teorias pedagdgicas
e 0s elementos praticos oriundos da atividade docente que, em conjunto,
formam a base sobre a qual se alicerca a profissdao. Entendemos que o
desenvolvimento profissional € um processo continuo da formagéo, o qual
pode ocorrer em varias situacées, como, por exemplo, a de participar de
cursos, executar alguns projetos, trocar experiéncias, realizar leituras,
discutir textos. Assim, ao nos desenvolvermos, realizamos um movimento
de dentro para fora: na proporcdo em que tomamos algumas decisdes
relativas as questdes do cotidiano escolar, compartilhamos propostas que
deram certo em nossas atividades e nos tornamos, ao mesmo tempo,
objetos de nossa formagdo e sujeitos de nosso desenvolvimento
profissional.

e Assuncao da profissdo — no contexto atual, os professores da rede publica
estadual do Estado do Rio Grande do Sul geralmente assumem uma
jornada de trabalho em diferentes escolas, sendo frequente, por exemplo,
um mesmo professor atuar em duas ou trés unidades escolares distintas.
Ao enfrentar essa realidade, € provavel que o professor tenha dificuldade
em se identificar com as escolas onde atua. Este contexto demonstra que
a docéncia é uma atividade complexa, uma vez que requer saberes e
competéncias necessarias para 0 seu exercicio, pertinentes a cada
espaco escolar. Assim que, € necessario pontuar os movimentos que 0s
professores em inicio de suas atividades realizam para assumir a
profissao.

Como ja mencionamos na introducao deste trabalho, o estudo de Huberman
(1989, 1995) nos inspirou para que pudéssemos delimitar o tempo de atuacao dos
principais sujeitos da pesquisa entre 01 a 07 anos de atuacado no magistério, levando
também em conta as trés primeiras fases do ciclo de vida dos professores,
propostas pelo autor, que sdo a “entrada, tacteamento”, a “estabilizacao,
consolidacdo de um repertorio pedagdgico” e a “diversificacdo, activismo”.
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Esclarecemos que, no contexto em que foi realizada a pesquisa, ndo encontramos
professores que estivessem na primeira fase, ou seja, na fase de “entrada,
tacteamento”. Assim, em nosso estudo contemplamos as outras duas fases:

estabilizacao e diversificacao.
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3 OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentamos o0s aspectos relacionados aos aportes
metodoldgicos que subsidiaram o desenvolvimento desta pesquisa: o problema, as
questdes, a abordagem, os tipos de pesquisa; as fontes de informacdes; os
instrumentos para a coleta das informacdes; os procedimentos para analise das
informacgdes coletadas.

3.1 Finalidades da pesquisa: problema e questoes de pesquisa

As inquietagées que me conduziram a aprofundar as investigacdes sobre o
desenvolvimento profissional de professores principiantes manifestaram-se em
decorréncia do estudo que realizava com professores em servigo, 0s quais recebiam
estagiarios em suas salas de aula. Assim sendo, surgiu esse interesse em
compreender como o0s professores, que estdo em inicio de suas atividades
docentes, continuam seu processo de aprendizagem para a docéncia, como se
socializam nos espacos escolares, como as EEB se organizam para recebé-los
quando chegam para exercer suas atividades docentes e em que momento esses
professores assumem a profissao.

Diante dessas inquietacdes, nos desafiamos para realizar este estudo, como
ja explanamos na nossa introdugcdo e na contextualizacao da tematica. Para isso,
apoiamo-nos, primeiramente, em estudos ja realizados, os quais estao explicitados

no decorrer do trabalho, e assim formulamos o seguinte problema de pesquisa:

» Que aspectos sao caracteristicos do processo de desenvolvimento
profissional de professores em inicio da carreira que atuam em Escolas de
Educacao Basica da rede Publica Estadual de Ensino da abrangéncia da 82
Coordenadoria Regional de Educacao de Santa Maria/RS?
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Como forma de responder ao problema, estabelecemos algumas questbes de
pesquisa que particularizam nossas interrogacdes e que nos orientam no decorrer

desse estudo.

3.2 Questoes de pesquisa

Para responder o problema de pesquisa e alcancar o objetivo de nosso
estudo, estabelecemos algumas questdes, que melhor orientam o desenvolvimento
da mesma.

01. Que elementos costumam motivar a escolha profissional pela docéncia na
Educacéao Basica?

02. Que atividades os professores principiantes costumam participar, visando
o seu desenvolvimento profissional?

03. Que relagdes costumam se estabelecer entre professores principiantes e
professores experientes, mediante o cotidiano do trabalho escolar?

04. Que procedimentos as Escolas de Educacao Basica costumam utilizar
para orientar e acompanhar o trabalho cotidiano dos professores que ingressam na
carreira docente?

05. Como as Escolas de Educagdo Basica costumam se organizar para a
socializagdo dos professores principiante?

06. Que movimentos sdo realizados pelos professores principiantes, capazes

de indicar a assunc¢éao da profissao docente e/ou a permanéncia nela?

Esclarecemos que, em nossas questdes, as trés primeiras sdo respondidas
pelas informacgdes coletadas com os professores principiantes e as trés ultimas por

eles e pelos Coordenadores Pedagdgicos, que também sao sujeitos desse estudo.
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3.3 Abordagem da pesquisa

Com o problema e as questdes delineadas, partimos para a escolha de uma
das propostas tedrico-metodoldgicas presentes na literatura da area educacional, a
fim de delinearmos o procedimento metodologico apropriado para o nosso estudo e,
cuidando para manter a coeréncia entre o objetivo, o problema de pesquisa, as
questdes e as formas de desenvolvimento do estudo.

Procuramos com esta pesquisa compreender um fenémeno social, ou seja, o
processo de desenvolvimento profissional de professores principiantes diante da
assuncao da profissdo; desse modo optamos por uma abordagem qualitativa, pois
encontramos, na pesquisa qualitativa, uma das formas apropriadas para entender os
significados e as caracteristicas situacionais apresentadas pelos sujeitos
pesquisados. Sabemos que uma investigacdo de cunho qualitativo requer um olhar
atento para definir o espago onde se realizara o contato com o entrevistado. Além
disso, precisamos promover uma relacdo de confiabilidade entre o pesquisador € 0
pesquisado, ou seja, adequar as condi¢cdes para a realizacdo dos registros das
informacgdes e evitarmos situacées que levem a causar um constrangimento para o
pesquisado. (RICHARDSON, 1999).

Esclarecemos que todas as entrevistas foram realizadas nas EEB, pois uma
das caracteristicas defendidas tanto por Richardson (1999) quanto por Creswell
(2007) € que o pesquisador qualitativo va ao local (casa, escritério) onde esta o
sujeito participante do estudo.

Uma outra caracteristica da pesquisa qualitativa é que ela ¢é
fundamentalmente interpretativa, incluindo a fase da descricdo de uma pessoa ou de
cenario, passando pela andlise das informagdes coletadas para identificar temas ou
categorias e, finalmente, produzindo uma interpretagédo ou elaboragéo de conclusées
e sugestdes, Creswell (2007).

Essa abordagem qualitativa procura desvelar os fendmenos sociais que
permeiam o nosso estudo. Salientamos que, em nenhum momento, excluimos a
possibilidade de recorrer a aplicacdao de quantificacdo, pois, na etapa inicial de
caracterizacdo da amostra e na organizacao das informacgdes, se faz necessario
quantifica-los, ou seja, os métodos qualitativos e quantitativos nao se excluem, séao
“dados qualitativos quantificados” (STRAUSS e CORBIN, 2008).
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Cabe salientar que caracteristicas tais como as que foram descritas acima,
nao necessitam ser vistas como regras, uma vez que a pesquisa qualitativa est4,
principalmente, interessada em perceber como as pessoas experimentam,
entendem, interpretam e participam de seus mundos, por iSSO mMesmo

demonstrando-se a mais adequada para o estudo proposto.

3.4 Fontes de informacoes

A literatura aponta uma heterogeneidade de fontes, instrumentos e técnicas
de pesquisa que podem ser empregadas na coleta das informacdées para o
desenvolvimento de um estudo. Em pesquisas de carater qualitativo, costuma-se
trabalhar com trés tipos de fontes de informacdes: sujeitos, espagos sociais e
documentos, textos em geral. Para obter as informacdes a partir dessas fontes,
utiliza-se técnicas, procedimentos e instrumentos, como, por exemplo, entrevista,
questionario, grupo de discusséao, grupo focal, observagéo, entre outros.

Para este estudo temos dois segmentos de sujeitos: professores principiantes
e coordenadores pedagdgicos.

Os professores principiantes sao nossos principais sujeitos. Para a
delimitacdo de tempo de servigo desses professores, realizamos uma aproximacao
com base nos estudos de Huberman (1989, 1995), que, em seu estudo sobre as
fases da carreira docente, traca o percurso tematico da mesma. Este foi um dos
motivos que nos levaram a delimitar os sujeitos em até sete anos de atividades
docentes, 0 que marca a entrada para a diversificagdo, activismo ou questionamento
da profissdo docente. Salientamos que, no momento que realizarmos a
caracterizacao de nossa amostra, retomaremos essa discussao.

Escolhemos os Coordenadores Pedagdgicos (CP) porque entendemos que
eles estdo em contato direto com os professores e, por isso, sdo solicitados a
compartilhar tanto dos aspectos positivos quanto dos negativos, nas acgdes
docentes. Também acreditamos que suas experiéncias sdo importantes para nos
orientar no entendimento de como as EEB estdo organizadas em relacdo ao
desenvolvimento profissional dos professores em inicio de suas atividades docentes.
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3.5 Instrumentos para coleta das informacoes

Para a investigacdo que realizamos, os instrumentos escolhidos foram os que
melhor puderam atender aos objetivos tragados e, da mesma forma, ofereceram
respostas significativas ao problema e as questbes de pesquisa, que como ja
mencionamos, foram a entrevista estruturada individual e o questionario, descritos a

seqguir.

3.5.1 Entrevista

A entrevista, tal como é definida por Gil (1999), representa uma técnica que
proporciona ao pesquisador um contato direto com o pesquisado, pois aquele estara
frente a frente com seu sujeito de pesquisa, podendo formular as perguntas e
questbes de seu interesse. Partindo do emprego desse instrumento, o enunciador
(pesquisador) estabelece um didlogo com seu entrevistado (o professor, no caso),
visto que o primeiro assume o papel de coletor e 0 segundo de fornecedor de
informacdes. Além disso, para Minayo (1996), a entrevista possibilita, inclusive, a
realizacdo de intervengdes, quando alguma informacédo ndo esta clara ou quando,
por outro lado, o entrevistado chega a desviar sua atencado do foco de estudo. A
coleta das informacées também é faciltada por meio da aplicagdo de tal
instrumento, por que o0s sujeitos acham mais interessante falar, expressar
abertamente suas opinides.

Para este estudo, que requer uma aproximacdo menos formal entre o
entrevistador e os sujeitos da pesquisa, também nos apoiamos em Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder(1998) quando diz que a entrevista, por sua natureza interativa,
“permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados
adequadamente através de questionarios, explorando-os em profundidade” (Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder,1998, p.168). Optamos por elaborar um roteiro
estruturado, embora, no momento da realizagcdo, o encontro com as entrevistadas
deu-se de maneira informal, assemelhando-se a uma conversa, pois, no uso desse

instrumento, foi possivel compreender os significados atribuidos pelas entrevistadas
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as suas acgdes, aos seus processos nas diversas situacdes presentes no cotidiano
das relagdes que estabelecem com professores iniciantes, nas escolas.

De um modo geral, as entrevistas qualitativas sdo muito pouco estruturadas,
sem um fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecida para as perguntas,
assemelhando-se muito a uma conversa. Tipicamente, o investigador esta
interessado em compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos,
situagdes, processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana. (p.168)

Neste estudo, elegemos a Entrevista Estruturada, apresentada por Gil (1999),
que € constituida por questées pré-formuladas, organizadas em uma ordem pré-
estabelecida e que foi aplicada, igualmente, a todos os professores em inicio de
carreira.

QOutras caracteristicas que consideramos relevantes no momento da
realizacdo da entrevista é que ela pode ser interpretada de iniUmeras maneiras pelo
entrevistado: “uma oportunidade para falar e ser ouvido; uma avaliacdo;, uma
deferéncia a sua pessoa; uma ameag¢a; um aborrecimento;, uma invasao’.
(Szymanski 2002, p.16).

A opcao pela entrevista deu se porque, desde o inicio de nosso estudo,
escolhemos a técnica do discurso do sujeito coletivo (DSC) para a tabulacdo das
informacgdes coletadas, sendo que uma das caracteristicas para aplicacao dessa
técnica é a realizacdo de uma entrevista, que, no nosso caso, entendemos como a
mais adequada. Destacamos que uma melhor explicacdo dessa técnica encontra-se
no item Formas de tratamento das informacoes coletadas.

Para realizar a entrevista, elaboramos um roteiro organizando-a em cinco
blocos, totalizando 24 questdes:

» Bloco 01 — Escolha Profissional

» Bloco 02 — Espaco Escolar

» Bloco 03 — Aprendizagem da Docéncia

» Bloco 04 — Desenvolvimento profissional

» Bloco 05 — Assuncao da Profissao

As questdes da entrevista, que foram aplicadas aos professores principiantes
encontram-se no Apéndice 01.
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3.5.2 Questionario

Assim como, as entrevistas, o questionario € um instrumento muito importante
na coleta de informagdes junto aos sujeitos. Como definem Marconi e Lakatos
(2003), o questionario é constituido por uma série ordenada de perguntas, que
devem ser respondidas por escrito € sem a presenga do entrevistador (2003, p.
201). Richardson (1999) classifica-o em trés categorias: questionario de perguntas
fechadas; questiondrio de perguntas abertas e questionario que combinam
perguntas abertas e fechadas.

No nosso estudo, utilizamos um questionario que combina perguntas abertas
e fechadas, as quais se caracterizam “por perguntas ou afirmacdes que levam o
entrevistado a responder com frases ou oracdes”. Nesse sentido, “0 pesquisador
nao esta interessado em antecipar as respostas, pois deseja uma maior elaboragéo
das opinides do entrevistado” (RICHARDSON, 1999, p.192-193).

Para isso, elaboramos o questionario dividido em quatro blocos com suas
respectivas perguntas:

» Bloco | — Realizacéo do Estagio Probatério

» Bloco Il - Organizagao da Escola para os professores principiantes

» Bloco Il - Socializacao dos Professores Principiantes

» Bloco IV — Desenvolvimento Profissional dos Professores Principiantes

» Bloco V — Permanéncia na Profissdo por parte dos Professores
Principiantes

As questdes do questionario, que foram aplicadas aos CP, encontram-se no
Apéndice 02.

Um outro fator que nos levou a optar por aplicar instrumentos diferentes para
nossos sujeitos, foi o de viabilizar 0 nosso estudo, pois tinhamos um tempo restrito,
entdo precisdvamos encontrar um meio que o agilizasse.

A seguir apresentamos as fontes de informagdes e os instrumentos utilizados
no estudo, sistematizado no quadro:
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Quadro 06 - Indicativo das fontes e dos instrumentos utilizados para

responder as questdes de pesquisa.

FONTES / INSTRUMENTOS

Ne = Professores | Coordenadores
QUESTOES DE PESQUISA Principiantes | Pedagégicos
Entrevista Questionario
01 | Que elementos costumam motivar a escolha profissional X
pela docéncia na Educacao Basica?
02 | Que atividade os professores principiantes costumam X
participar, visando o seu desenvolvimento profissional?
Que relagbes costumam se estabelecer entre
03 professores principiantes e professores experientes, X
mediante o cotidiano do trabalho escolar?
Que procedimentos as Escolas de Educacdo Basica
04 | costumam utilizar para orientar e acompanhar o trabalho X X
cotidiano dos professores que ingressam na carreira
docente?
Como as Escolas de Educacdo Basica costumam se
05 organizar para promover a socializacao dos professores X X
principiantes?
Que movimentos sdo realizados pelos professores
06 | principiantes, capazes de indicar a assungdo da X X

profissdo docente e/ou a permanéncia nela?

3.6 Desenvolvimento da pesquisa

A seguir, apresentamos as etapas que contemplam este estudo:

3.6.1 Etapas para o mapeamento dos sujeitos da pesquisa e a realizacao da coleta

das informacodes

O estudo que nos propomos fazer foi realizado nas seguintes etapas:

Etapa 01 - Primeiramente, fizemos um contato com a 82 Coordenadoria
Regional de Educagédo de Santa Maria/RS (82 CRE), no final do ano de 2008, via
oficio a Coordenadora, com a finalidade de verificar quais professores haviam

ingressado no magistério publico estadual, a partir do ano de 2000 até 2008, nas

Escolas de Educacao Basica (EEB) de Santa Maria, cujo pedido foi deferido para ser
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realizado juntamente com a pessoa responsavel pelos registros de nomeagdes. A
responsavel gentilmente autorizou-me a fazer cépia xerografica do material. Assim,
de posse do material, iniciamos a busca por professores que tinham sido nomeados
para as EEB. Entretanto, este material apresentava uma certa incoeréncia, pois, as
vezes, constava apenas o nome do professor ou nhome do professor e a area de sua
nomeacao — que corresponde a area 1 (série iniciais) 2 (Ensino Fundamental) e 3
(Ensino Médio), porém sem o nome da EEB. Por isso, s, obtivemos informagdes
completas sobre os professores que ingressaram a partir de abril de 2004 até junho
de 2007, sendo que, em relacdo aos anos anteriores, nao foi possivel verificar para
qual EEB o professor tinha sido nomeado. Nas nomeagdes que aconteceram no ano
de 2008, novamente sé constava o nome do professor, repetindo-se o problema
anterior.

Com isso, podemos constatar um numero muito pequeno de professores que
estava na fase inicial da profissdo. Outras dificuldades encontradas para a
identificagdo dos professores em inicio de carreira foram a possibilidade de terem
solicitado a alteracdo de sua designacdo, a transferéncia para outra EEB e
municipio, e a desisténcia em assumir a nomeacao. Assim, ndo foi possivel mapear
nenhum dos professores que se encontravam no inicio de suas atividades docentes.

Etapa 02 - Inicia-se o0 ano letivo de 2009 e comegamos a pensar em outras
alternativas. A primeira medida foi aguardar um pouco, pois o fato de ser professora
de EEB, permiti-nos presenciar o ajuste pelo qual o ano letivo estava passando, com
o remanejo de professores. A segunda medida foi fazer um contato direto com os
diretores das EEB, via oficio, solicitando que nos informassem quais professores de
sua unidade escolar teriam ingressado a partir do ano de 2000 até o momento, ou
seja, falamos, pessoalmente, com os diretores, explanamos a intengdo do nosso
estudo, porém nos informaram que seria muito dificil nos ajudar, pois estavam com
poucos funcionarios nos recursos humanos e isso demandaria tempo. Diante desses
fatos, resolvemos que poderiamos enviar uma ficha de identificacdo para todos os
professores em servico de EEB, mas, para fazer isso, precisariamos dos nomes dos
professores. Por isso, enviamos um oficio ao departamento dos Recursos Humanos
da 82 CRE, novamente explanando a nossa pretensao de estudo, solicitando o nome
de todos os professores em servico das EEB. Aguardamos e, depois de alguns dias,
fomos comunicados sobre dia e a hora que deveriamos comparecer para o retorno a

solicitacdo. Comparecemos, conforme a agenda, e recebemos a explicacdo de que
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a 82 CRE nao pode informar os nomes dos professores, por uma questao ética e de
preservacao da identidade dos mesmos.

Etapa 03 - Por isso, retornamos as EEB, procurando, mais especificamente
os Coordenadores Pedagdgicos (CP), pois eles, geralmente, tém um contato mais
direto com os professores que chegam a Escola para iniciar suas atividades
docentes. Com essa estratégia, conseguimos, finalmente, iniciar 0 mapeamento dos
professores que se enquadram em nosso estudo.

Etapa 04 - Realizamos um primeiro contato com os CP, que também séao
sujeitos desse estudo, e, nesse momento do contato, explanamos o objetivo da
pesquisa, solicitando-lhes as seguintes informacgdes:

» se havia professores que estavam no inicio de suas atividades docentes,
esclareciamos que estavamos considerando, para esse primeiro mapeamento dos
professores, aqueles que haviam ingressado no magistério publico estadual a partir
do ano de 2000;

» caso houvesse, perguntdvamos quantos. Entdo, deixavamos uma ficha
para que esses professores preenchessem e marcavamos um prazo para o retorno.
Paralelamente, perguntdvamos sobre a disponibilidade dele (CP) em participar do
nosso estudo, respondendo a um questionario. Diante de sua disponibilidade,
entregdvamos o instrumento. No dia agendado para a recolha do material,
voltavamos e, em algumas EEB, ja de posse da ficha, olhavamos a data de ingresso
dos professores. Caso encontrassemos professores que se enquadravam no perfil
que tinhamos estipulado para o estudo, procurdvamos por eles. Naquele momento,
muitas vezes, fizemos esse contato no dia do recolhimento do material, e, diante da
disponibilidade dele (professor) em colaborar nos concedendo uma entrevista, ja
agendavamos a mesma. Tivemos professores e CP que nao tiveram disponibilidade
de participar do estudo, devido ao acumulo de atividades, e isso € compreensivel,
pois sabemos que tantos os CP quanto os professores estdo com uma sobrecarga
de atividades, e também ha casos de professores que chegam a trabalhar em até
trés lugares diferentes. Mesmo assim, em nenhum momento, fomos mal
interpretados ou mal recebidos nas EEB as quais visitamos. As nossas atividades
intensificaram no final do més de agosto, por isso a coleta de informacdes
(entrevistas) para o estudo proposto, ocorreu entre 0s meses de outubro de 2009 e a
primeira semana de janeiro de 2010, exceto os questionarios que fazemos em
paralelo a recolha das fichas de identificagao.



49

Etapa 05 - Digitamos os questionarios em tabelas especificas, como ja
explicamos anteriormente. As transcricdes das entrevistas foram realizadas nos
meses de dezembro de 2009 a janeiro de 2010 as quais foram lidas e analisadas
cuidadosamente.

Entendemos que é necessario apresentar, neste momento, o universo e as
caracteristicas dos nossos sujeitos, para melhor situa-los e os espacos onde eles

executam suas fungdes e papéis.

3.6.2 Constituicao da amostra

Os sujeitos da investigacao, ja referidos anteriormente, estdo compostos por:
Coordenadores Pedagogicos (CP) e Professores Principiantes (PP), ambos
profissionais das Escolas Estaduais de Educacgéao Basica (EEB), da cidade de Santa
Maria, da area de abrangéncia da 82 Coordenadoria Regional de Educacado (82
CRE).

Quadro 07 - Numero de EEB que foram contatadas.

N2. Numero de EEB que: Total
01 | Pertencem a cidade de Santa Maria da abrangéncia da 82 CRE. 40
02 | Nao foram contadas devido a localizacao. 05
03 | Foram contadas. 35
04 | Nao havia professores em inicio de atividades. 06
05 | Entregamos o questionario para o CP. 28
06 | Recebemos o questionario. 18
07 | Nao tivemos o retorno do material. 10
08 | As CP nao tiveram disponibilidade de horario para participar do estudo. 02
09 | Foram entregues as fichas de identificacao. 28
10 | Retornaram a ficha de identificacdo para professores. 24
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Esclarecemos que em uma das EEB que corresponde a E31° ndo havia
professor principiante, mesmo assim a CP colaborou com sua experiéncia para o
estudo. Tivemos também situacdes em que somente os PP participaram do estudo,
o0 que entendemos, perfeitamente, pelo montante de atividades que os CP
desempenham nas EEB.

Para melhor situar os nossos sujeitos, tanto os CP, como os PP da pesquisa,
apresentamos uma caracterizacdo das EEB em relacdo a modalidade de ensino,
conforme o quadro a seguir:

Quadro 08 - Caracterizacdo das EEB das quais 0s nossos sujeitos fazem parte.

Total de

- EEB
o, Coshge Modalidade Turnos freqiiéncia

EEB de Ensino

- : f %
Manha Tarde Noite
01 | E11 Ensino Médio somente X X X 01 4,3
02 | EO6 Ensino Médio somente X 01 4,3
Ensino Fundamental

02 | E04, E21 Ensino Médio X X X 02 8,7
03 | E14, E30 Ensino Fundamental X X 02 8.7

Ensino Médio

Ensino Fundamental
04 | E15 Ensino Médio X X X 01 4,3
Curso Normal

E03, EO05, Ensino Fundamental
E10, E13, Ensino Médio
05 | E18, EZ20, ~ X X X 09 39,1
Educacgao para Jovens
E22, E25, e Adultos
E38
Ensino Fundamental
06 | E40 Educacgéao para Jovens X X X 01 4,3
e Adultos
E17, E31,
07 | E32, E34, | Ensino Fundamental X X 06 26,0
E35, E36
23 99,7

Aqui nesta tabela estao caracterizadas as EEB que fazem parte tanto as CP quanto os PP.

A seguir, apresentamos um resumo da participacdo dos CP e PP por EEB,

conforme o quadro:

% E31 ¢ 0 codigo de identificagdo que criamos para as EEB, ou seja, é o E de “escola” seguido do
nuamero de ordem que constava da nossa lista.
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Quadro 09 — EEB em que tivemos a participacao dos sujeitos: CP e PP.

Ne. EEB em que: F:equer:/cla

(<}

01 a CP e os PP participaram do estudo. 13 56,5

02 | os PP somente participaram do estudo. 05 21,8

03 | as CP participaram somente, os PP nao participaram pelo 03 13.0
fato de nao terem disponibilidade de horario. ’

04 |a CP participou somente e a ficha de identificacdo dos 01 43
professores nao retornaram. ’

05 | a CP somente participou, pois ndo havia PP. 01 4,3

Total 23 | 99,9

3.6.3 Caracterizacao da amostra - Coordenadores Pedagdgicos (CP)

64,2% da nossa amostra. Apos o recolhimento, iniciamos a digitacao “ipsis literis’

Distribuimos 28 questionarios aos CP, recolhemos 18, o que corresponde a

i

das respostas dadas pelos professores a cada questdao em tabelas que incluiam

também o nimero de ordem e nome das escolas, os nomes dos CP*, por escola, e a

identificacdo alfa-numérica de cada professor, conforme Apéndice 03, exemplificado

abaixo:

* Todos os Coordenadores Pedagdgicos sdo do sexo feminino, por isso nominaremos, a partir de
agora Coordenadoras Pedagégicas (CP).
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Quadro 10 - Exemplificacdo da organizagcao das informacdes coletadas com as CP.

Cad. da

Cad. do

EEB CP Resposta
Os professores vao solicitando o material, conforme a
03 1CPEOS3 | necessidade. Dificilmente estes novos profissionais pedem,
logo que chegam, estes documentos.
Esta é uma tarefa exercida pela supervisdo da escola ao
04 1CPE0O4 ~ g :
receber o professor, ndo sendo necessario pedir.
05 1CPEO5 | Nao, somente as estagiarias de Educacéao Fisica.
Raramente. Eles ndo possuem esse tipo de informacgao, ou
06 1CPEOQ6 . . .
seja, necessidade de conhecer tais documentos.
Sim, porque ao chegar a escola, comentamos sobre o
10 1CPE10 : :
funcionamento, projetos, normas.
Nao, os professores buscam conhecer o curriculo escolar, o
11 1CPE11 calendario das atividades a serem desenvolvidas, porém nao
demonstraram interesse pelo regimento e nem por conhecer
0 projeto pedagégico da instituicao.
Nao é muito comum o professor pedir o projeto, logo que
13 1CPE13 | chega, mas a escola sempre procura informar, para que este

se integre a proposta da escola.

Na primeira parte do questionario que aplicamos as CP, solicitavamos alguns

dados de identificacdo, para delinearmos o perfil delas. Apéndice 04.

A seguir, apresentamos o perfil:

Quadro 11 - O perfil profissional das CP.

Ne. Curso de Graduacao CP
01 Pedagogia 06
02 Letras 05
03 Ciéncias e Agronomia 01
04 Geografia 01
05 Histéria e Pedagogia 01
06 Educacao Especial 01
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Informamos que trés CP nao preencheram a ficha de identificacdo, assim
sendo acreditamos que tal opgcdo se deu pelo fato de o questionario ter sido
respondido em conjunto.

Quanto a Cursos de Pés-graduacao, 14 CP possuem, sendo que quatro delas

apresentam duas especializacdes.

Quanto ao tempo de atuacao no magistério das CP

Primeiramente, esclarecemos que, para nosso estudo, consideramos
somente o0 tempo de atuagcdo no magistério publico estadual das CP e nao
solicitamos o tempo de atuagdo como CP. O tempo de atuacédo das CP é bastante
diversificado, por isso agrupamos em um espaco de 05 a 10 de anos de atuacéo.
Para a idade, também mantemos o mesmo intervalo, como podemos ver no quadro
abaixo:

Quadro 12 - Tempo de atuacao no magistério e idade.

Tempo da

N=. Atuacao no Numero de CP | Idade das CP Numero de CP
Magistério

01 | 05a 10 anos 06 25 a 30 anos 01

02 | 10 a 15 anos 00 30 a 35 anos 02

03 | 15220 anos 02 35 a 40 anos 02

04 | 20 a 25 anos 04 40 a 45 anos 03

05 | 25 230 anos 03 45 a 50 anos 02

06 50 a 55 anos 04

3.6.4 Caracterizacao da amostra — Professores Principiantes (PP)

Primeiramente, mapeamos os professores de EEB da Rede Estadual, da
cidade de Santa Maria/RS, da area de abrangéncia da 82 CRE, que se encontram
em até sete anos de atividade docente.

A ficha de identificacao (Apéndice 05) que entregamos, em um primeiro

momento, para mapear os professores principiantes, solicitava algumas informacdes
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pessoais e profissionais para que pudéssemos realizar, posteriormente uma
caracterizacao destes sujeitos.

Salientamos que entregamos, aproximadamente, 120 fichas, das quais
recolnemos 80 fichas. Ap6s o recolhimento, digitamos as informagdes em tabelas
que incluiam também o numero de ordem e nome das escolas, os nomes dos
professores por escola e a identificacao alfa-numérica de cada professor, conforme
consta do Apéndice 06.

Esclarecemos que, desses 80 professores que preencheram a ficha para o
estudo, 63 deles se enquadravam no perfil que haviamos estipulado para 0 mesmo.
Desses 63 professores, 23 deles se disponibilizaram a colaborar com a pesquisa, 0
que corresponde a 36,5% da amostra. Esclarecemos que nao obtivemos mais
sujeitos participando da entrevista, devido a época do ano em que estdvamos
realizando a pesquisa, pois foi no final do segundo semestre do ano de 2009, no
qual os professores tém um acumulo maior de atividades, porque esta terminando o
ano letivo escolar.

A partir das informagdes da ficha de identificacao, elaboramos o mapeamento

e o breve perfil que segue:

Quadro 13 - Perfil profissional dos 23 PP.

Ne. Cursos de Graduacao PP
01 Pedagogia 05
02 Ciéncias Bioldgicas 04
03 Letras 03
04 Matematica 02
05 Geografia 02
06 Educacéo Fisica 02
07 Historia 02
08 Quimica 01
09 Educacio Especial 01
10 Educac&o Infantil 01
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Esclarecemos que um dos PP cursa a graduacao de Pedagogia na UFSM,
mas ja possui a habilitacdo do curso Normal. Quanto ao curso de pés-graduacao,
em nivel de especializacao, 16 deles o possuem.

Quanto ao curso de p6s-graduacao em nivel de mestrado, um deles possui.

Quanto ao tempo de atuacao no magistério
Aqui, esclarecemos melhor o tempo de atuacao dos nossos sujeitos, bem

como a idade deles. Como podemos constatar na tabela abaixo, ha uma diversidade
em relacdo ao tempo de atuacao no exercicio da profissao e a idade.

Quadro 14 - Tempo de atuacao no magistério e idade dos PP.

Cadigo Idade das Tempo da Atuacao no
Ne. Do PgP PP (anos) Mggistério (acr;\os) Total PP | Total
04E03 38 01
01EO05 27 01
02E06 49 01
03E06 36 01
06E11 31 01
04E15 37 01
02 06E20 35 01
01 E21 32 07 anos 01 15
03E22 43 01
01E30 27 01
01E32 40 01
01E34 40 01
01E35 NI* 01
01E38 46 01
04E40 34 01
01E04 36 01
01E10 29 01
03 07E11 38 06 01 05
01E13 34 01
0O1E18 41 01
05E11 38 01
* —oie3s 34 05 01 02
05 08E11 33 04 01 01
Total dos Sujeitos 23 23

*NAO INFORMOU
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Tomamos como referéncia os estudos de Huberman (1995) sobre o ciclo de
vida profissional de professores para caracterizar os professores sujeitos desse
estudo como iniciantes, uma vez que, mesmo considerando ndo haver muita
precisdo sobre os limites dessa etapa, 0 autor situa-os como os que estdo entre o
primeiro € o décimo quarto ano de carreira. Para Huberman (1995), o meio da
carreira € um periodo que se situa globalmente entre os 35 e os 50 anos de idade ou
entre o 152 e 0 25° ano de ensino, permitindo-nos inferir que o inicio da carreira é o
momento imediatamente anterior. Como nossos sujeitos se situam entre os 27 e 0s
49 anos de idade, tomaremos, como base, o tempo de servico na carreira, e nao a
idade.

O inicio de carreira, delimitado aqui entre o primeiro e o0 décimo quarto ano de
carreira, é ainda dividido em fases, segundo Huberman (1995, p.43), assim a
entrada na carreira docente ou tateamento ocorre até os trés primeiros anos. Esta
fase é seguida da Estabilizacdo ou Consolidacdo de um repertério pedagdgico,
situada entre os quatro e os seis anos de carreira. Em seguida, pode ocorrer a fase
de Diversificagdo ou Activismo ou a de Questionamento, situadas entre o sétimo e o
vigésimo quinto anos de carreira. Observamos que esta terceira fase corresponde a
um momento que se da tanto na fase inicial (pois esta delimitada entre o sétimo e o
décimo quarto ano de carreira) quanto na medial (que tem continuidade apés o
décimo quinto ano até o vigésimo quinto).

Observando a tabela das idades e os anos de carreira, anteriormente
apresentada, constatamos que nossos sujeitos estdo assim distribuidos:

» na fase de Entrada, Tateamento — n&o temos nenhum suijeito;

» na fase de Estabilizacdo — temos um sujeito, com quatro anos de carreira;
dois, com cinco anos e cinco, com seis anos, que totalizam oito sujeitos, ou seja,
aproximadamente 34,8%;

» na fase da Diversificacdo ou do Questionamento — temos quinze sujeitos,
que corresponde aproximadamente a 65,2%.

Salientamos que o enquadramento rigoroso de um sujeito de pesquisa em
determinada fase, considerando-se tanto a idade quanto o tempo de servigco, nao é
defendido pelo autor, pois sabemos que o processo de desenvolvimento do
professor € dinamico e nao obedece, rigorosamente, a esses limites, visto que ha
momentos de avancos, regressdes, continuidades e descontinuidades. A dindmica
deste processo leva Huberman (1995) a defender, por exemplo, que apoés a fase de
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estabilizacdo, o professor pode tomar dois caminhos, o da diversificacdo ou o do
guestionamento, como explicamos no capitulo 05, sobre Os Discursos dos
Professores principiantes.

3.7 Formas de tratamento das informacoes coletadas

Apébs a coleta dos dados, partimos para a organizagdo e o tratamento das
informacgdes obtidas. Sabemos que ha inUmeras técnicas que podem ser utilizadas
para a tabulacdo e organizacdo das informacdes, destacando-se, dentre elas, a do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) (Lefévre e Lefévre, 2003, 2005) e da Analise de
Conteudo (AC) (Bardin, 1977), nas quais nos apoiamos.

E pertinente descrevermos, de forma geral, como se d& a AC e, em seguida,
especificar as orientacées empregadas no processo do tratamento das informacgdes
coletadas.

Compreendemos que a AC é mais do que uma leitura literal de qualquer
enunciado, pois se refere a uma andlise do trabalho, propondo o entendimento
critico do significado das comunicagdes. A AC, segundo Bardin (1977, p.42), é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das

mensagens, indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas
mensagens.

Por meio da AC, o pesquisador, além de analisar dados descritivos e
concretos, também podera interpretar algumas informagdes que, aparentemente,
estdo escondidas no discurso dos pesquisados. Entendemos que o pesquisador
deve interpretar o discurso dos pesquisados, buscando compreender esses
discursos na realidade da qual fazem parte.

Para a analise dos dados coletados, Bardin (1977, p. 95-101) indica trés

etapas que sao basicas durante a Analise de Conteudo:
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- a pré-anadlise: esta etapa se destina a organizagdo do material que sera
utilizado para a coleta dos dados, bem como aqueles que poderdo ajudar a
entender melhor o fendmeno estudado e fixar o que o autor define como
corpus da pesquisa, ou seja, deve ser especificado o campo de pesquisa
nesta etapa;

- a exploracdo do material: nesta etapa, todo o material que constitui o
corpus da pesquisa passa a ser detalhado, e o pesquisador deve separar as
caracteristicas coincidentes e divergentes que aparecem no discurso dos
pesquisados, levantando algumas hipéteses;

- o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao: o analista,
tendo a sua disposigao resultados significativos e fiéis, pode, entéo, propor
inferéncias e adiantar interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos, ou
que digam respeito a outras descobertas inesperadas.

Ao pesquisador, cabe reconstruir os discursos dos sujeitos por meio de sua
percepcao, esclarecendo as variacdes entre as caracteristicas apresentadas em
seus discursos, bem como seus significados.

Conforme Bardin (1977), as habilidades do pesquisador precisam ser
consideradas como um diferencial necessario, durante o processo de analise de
significados, pois se espera que ele seja capaz de dar significado aos dados,
entendé-los e separar as informacdes que sédo realmente pertinentes a pesquisa.

Em nosso estudo, buscamos contemplar estas etapas basicas da AC, isto é,
utiizamos a AC tanto para as informacdes coletadas com os CP, quanto as
coletadas com os professores principiantes, sendo que, para estes sujeitos, na
tabulacdo das informacdes, nos aproximamos da técnica do Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC) a qual é descrita a seguir.

O Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) possui sua base na Teoria das
Representacdes Sociais. Essa técnica foi proposta e difundida por Fernando, Ana M.
C. Lefévre e Teixeira. J.J.V., no ano de 2000 (LEFEVRE e LEFEVRE, 2003, p.7). Na
sequéncia, Fernando e Ana M. C. Lefévre prosseguem suas discussdes e a difusdo
dessa técnica, sendo que o uso do DSC continua se propagando em pesquisas
cientificas. Utilizamos o DSC porque € uma técnica metodoldgica que permite o
resgate de discursos coletivos de forma qualitativa, ou seja, agrega depoimentos
sem reduzi-los a quantidades, por meio de depoimentos sistematicos e
padronizados.

Os procedimentos utilizados nas pesquisas, que usam o DSC sao as
entrevistas individuais com questdes abertas, que resgatam o0 pensamento,
enquanto comportamento discursivo e fato social internalizado, individualmente,

podendo ser divulgado, preservando-se a sua caracteristica qualitativa (Lefévre e
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Lefévre, 2005), isto é, o DSC consiste num conjunto de procedimentos de tabulagéo
e organizacao de dados discursivos, provenientes de depoimentos orais.

A técnica consiste, basicamente, em analisar o material coletado em
pesquisas que tém depoimentos como sua matéria-prima, extraindo-se, de cada um
desses depoimentos, as Ideias Centrais (ICs) e/ou as Ancoragens (ACs) e as suas
correspondentes Expressdes-Chave (ECH); com as ICs/ACs e ECH semelhantes,
compdem-se um ou varios discursos, que sao os Discursos do Sujeito Coletivo
(DSC). Sao os chamados operadores, necessarios para que se produzam os DSC
(LEFEVRE e LEFEVRE, 2005).

O DSC foi utilizado, neste trabalho, com o emprego dos procedimentos a
sequir:

Etapa 01 — Entrevista — como ja mencionamos, representa um instrumento
que é um encontro entre duas pessoas, para que uma delas obtenha informacdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversagcdo de natureza
profissional. (MARCONI e LAKATOS 2003). As entrevistas foram aplicadas a 23
professores principiantes, todas realizadas nos espacos escolares, com o devido
acordo da equipe diretiva de cada EEB. As entrevistas foram conduzidas de modo a
deixar o respondente a vontade, seguindo um roteiro pré-determinado. Os
professores envolvidos no estudo, na condicdo de respondentes, concordaram em
assinar o Termo de Consentimento (Apéndice 07). Este documento trouxe para nés
uma seguranga para, dentro dos padrdes éticos, utilizarmos os discursos coletados,
sem possiveis censuras, e de outro lado, permitiu também ao pesquisado
(professor) a garantia de todos os esclarecimentos, necessarios para que sua
participacdo se efetivasse, sendo que este acordo preservou o anonimato dos
professores.

Etapa 02 - Durante a realizagdo das entrevistas, presenciamos as
caracteristicas positivas desse instrumento comentadas por Szymanski (2002),
quando este considera a entrevista como uma oportunidade para o professor falar
de si, ser ouvido e se sentir importante. Em nosso trabalho, em nenhum momento,
nos deparamos com caracteristicas consideradas negativas, pois os professores nao
demonstraram sentir-se ameacados, invadidos ou aborrecidos.

Todas as entrevistas foram transcritas na integra. A partir das analises dessas
transcri¢cdes, elaboramos os quadros com as Expressées-Chave e as Ideias Centrais

para a elaboracao do DSC.
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Etapa 03 - Expressoes-Chave — as Expressoes-Chave foram destacadas, ou
seja, sublinhadas nos depoimentos das transcricbes literais, revelando o que
sintetiza o conteudo do discurso na resposta de cada professor.

Etapa 04 - Ideias Centrais — extraimos as Ideias Centrais, a partir das
expressdes-chave, as quais foram o ponto de partida do DSC. Como o discurso
representa as ideias de uma coletividade, algumas mudancas foram realizadas nos
fragmentos utilizados, no sentido de dar a narrativa uma sequéncia clara, e também
para excluir possiveis particularidades linguisticas, mas sem comprometimento do
discurso do grupo, conforme prevé a técnica. Lembramos que a elaboracao do DSC
que “vai dar conta da discursividade, caracteristica prépria e indissociavel do
pensamento coletivo (...)” (Lefévre e Lefévre, 2003, p.11), tem como objetivo a
producao de resultados coletivos. O que pretendemos é a analise dos discursos dos
sujeitos, considerando-os nao apenas como meros sujeitos da pesquisa, mas como
sujeitos sociais que sao.

O DSC representa um recurso metodologico destinado a tornar as
representacdes sociais mais claras, permitindo que um determinado grupo social, no
caso deste estudo, os professores em inicio de carreira, possam ser vistos como
autores e emissores de discursos comuns, compartiihados entre seus membros.
Entendemos que, com essa técnica, foi possivel reconstruir tantos discursos-sintese
quanto necessarios para expressar uma dada figura, um dado pensar ou uma
representacdo social sobre um fenémeno, procedendo como em um quebra-cabeca.
Os discursos-sintese foram empregados como material para analise, com os quais

procuramos relacionar o referencial teérico estudado.
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4 O OLHAR DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS EM RELACAO
AOS PROFESSORES PRINCIPIANTES

No presente capitulo, faremos uma breve reflexdo sobre a importancia e
funcdes do Coordenador Pedagdgico (CP). A seguir, apresentamos as informacdes
coletadas com os CP que atuam nas EEB, da area de abrangéncia da 82 CRE, da
cidade de Santa Maria/RS, visando entender como os CP olham para os professores
principiantes.

Nossa expectativa é a de que, ao olhar para os professores principiantes, 0s
CP néo sb6 observem a atuagédo daqueles, pois € proprio de suas relagcdées o sentido
de “tomar conta”, “zelar pelo bem estar do grupo”, como também possa crescer
enquanto profissional que assume uma funcao especial na escola. Sabemos que, ao
assessorar o professor, olhando para ele de uma maneira tao peculiar, o CP insere-
se num contexto em que pode se ver, encontrar-se na situagdo observada. Por isso,
esse exercicio de olhar é praticado mutuamente e estimulado pelas trocas entre CP

e professor.

4.1 A importancia e as funcées do CP: uma breve reflexao

A figura do Supervisor Pedagédgico surge, segundo a literatura, com forca, nos
anos 70, no contexto brasileiro. Historicamente, esta ligada a funcao de controle,
bem de acordo com o momento - politico de ditadura militar — daquele periodo. O
supervisor surge para defender, controlar e executar politicas centralmente
decididas. Parecendo-se a um burocrata, o supervisor escolar era responsavel pelo
funcionamento geral da escola, respondendo, ao do diretor, por questées de toda
ordem das pedagdgicas as administrativas, das pessoais a interpessoais. Com o fim
da ditadura e a consequente redemocratizacao do pais, novas politicas publicas
comecam também a propor mudancas na escola, destacando-se, entre outros
aspectos, o esforco em democratizar o acesso e a tentativa de adequar a escola aos

novos tempos. Para tentar mudar a escola, alteraram-se também as concepcoes de
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ensino, aprendizagem, e outras; nessa nova realidade, repensa-se também a
atribuicao de novas fungbes — agora, mais pedagdgicas — ao supervisor. Embora
integrando o grupo gestor da escola, o supervisor deixa de ser mero controlador e
passa a integrar o grupo de professores que, coletivamente, devem repensar suas
praticas. Essa nova visdo de supervisor vem, naturalmente acompanhada de uma
nova nomenclatura que, agora, substitui o termo, ja marcado pela ideia de alguém a
quem se atribuia muitos poderes, por uma nova denominacao, a de coordenado
pedagdgico. Entretanto, ainda ha muitas escolas que utilizam a denominacao
“supervisor escolar” até porque a legislacdo ainda utiliza esta nomenclatura. Até
mesmo alguns autores que se dedicam ao estudo das funcdes desses profissionais,
referem-se a ele como “supervisor”, a exemplo de Rangel (2001, p.57)

O supervisor pedagdgico escolar faz parte do corpo de professores e tem a
especificidade do seu trabalho caracterizado pela coordenagdo -
organizagdo em comum — das atividades didaticas e curriculares e a
promocao e o estimulo de oportunidades coletivas de estudo.

Em nosso estudo, optamos por utilizar a denominacdo de coordenador
pedagdgico (CP) por compreendermos que é a mais adequada ao perfil dos sujeitos
secundarios do estudo, pois os mesmos desempenham, em sua maioria, as novas
funcdes pensadas para este profissional.

Nessa perspectiva, entendemos que o coordenador pedagdgico é, portanto,
um professor, que deve possuir uma habilitacdo para o exercicio de CP. Como
sabemos, muitos deles sao professores que tem uma graduacéo em pedagogia ou
uma poés-graduagdo, em Supervisdo Escolar, Gestdo Escolar, entre outras,
atendendo o que prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n®
9394 de 1996(LDB) no artigo 64°:

A formagdo de profissionais de educacdo para administragéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educagao basica, sera feita em cursos de graduacado em pedagogia ou em
nivel de pés-graduagéo, a critério da instituigdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional.

Pensamos que a formacdo do CP deve permitir ndo somente uma visado
tedrica de suas atribuicdes, mas uma formacdo que permita contribuir com sua

pratica no cotidiano escolar. Sabemos também que, na nossa realidade atual, o
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professor possui uma das habilitacdes sugeridas pela LDB, sendo comum esta
funcdo assumida por um professor que ja atuou na mesma escola, e, portanto,
conhece-a bem ou, até mesmo, em outra, na funcao de professor, uma vez que, na
ultima década, ndo ocorreu concurso publico especifico para esse cargo na rede
publica estadual do estado RS.

Ressaltamos que uma das fungées mais importantes do CP é proporcionar
encontros e/ou reunides nos quais seja capaz de instigar os professores em
buscarem renovacao constante de suas praticas. O professor, ao ser tratado como
alguém que tem ideias e perspectivas estas encontram, no espaco organizado pelo
CP, respaldo, provavelmente se sentira mais valorizados e este ambiente de debate
de ideias repercutira na sala de aula, no trabalho desenvolvido com seus alunos. Ou
seja, o CP precisa motivar os professores, da mesma forma que o professor
incentiva seus alunos na construgdo do processo de ensino-aprendizagem. E por
isso que, o CP necessita ressignificar-se, constantemente, pois as conquistas séao
diarias nas suas atividades. Percebemos que estas conquistas ocorrem, desde as
pequenas acodes diarias no cotidiano escolar, até aquelas de maior complexidade.

Observamos que ao assumir a funcdo de CP, o professor desenvolve
atendimentos constantes e diarios a outros professores, alunos, pais, além de estar
atendo a sua responsabilidade em relacao a proposta pedagdgica da escola.

Nesse sentido, sua funcdo é encaminhada muitas vezes de modo
interdisciplinar, uma vez que deve propor atividades que integrem os varios aspectos
de um curriculo escolar, promovendo e estimulando, inclusive, oportunidades
individuais e/ou coletivas de formacdo dos professores. Por essa razao, o CP
representa, para o professor, um “facilitador, um verdadeiro formador em servico,
alguém com quem ele possa trocar experiéncias, que o ajude no exame de
diferentes caminhos, que o escute, de forma a permitir que ele se veja e se reveja”
(PLACO e SOUZA, 2006, p.76).

Sabemos que as trocas de experiéncias coletivas manifestam-se nos espacos
escolares, nos momentos em que o professor fala de seus problemas, suas
vontades e necessidades com o CP. O professor também troca com o CP as acoes
docentes que deram certo, e é a partir dessas interagdes é pressumivel que ambos
assumem o0 compromisso € a corresponsabilidade com o projeto da escola.

Assim, nesse universo de socializacdo, a acao do CP tem a possibilidade de
primar por uma busca constante de aperfeicoamento, reflexdo e avaliacao
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profissional, para ndo deixar cair na acomodacéo a sua relacdo com os professores.
Para isso, o CP necessita de um planejamento que estimule os professores a fazer
parte do ambiente escolar, e desenvolvam acdes que valorizem a funcdo que
desempenham na escola.

O CP, no contexto da escola em que atua, deve, portanto, assumir a funcao
de mediador sobre a pratica exercida pelos professores na escola e organizar
encontros onde possam se articular os momentos de formacdo sobre o
conhecimento e saberes. Sua funcdo vai, portanto, além da mera execucado de
tarefas administrativas, uma vez que contribuira para a formacéao dos professores,
estimulando-os a serem reflexivos.

Contreras (2002) ao discutir o conceito de profissional reflexivo, lembra que,
muitas vezes, enfrentamos situagcdes imprevistas, para as quais reagimos nao
necessariamente a partir de nosso repertorio técnico, isto €, “ha uma série de acdes
que realizamos espontaneamente sem parar para pensarmos nelas antes de fazé-
las”. (2002, p.106). Por outro lado, “é também normal que em muitas ocasides,
surpreendidas por algo que nos afasta da situacédo habitual, pensemos sobre o0 que
fazemos, ou inclusive pensemos enquanto estamos fazendo algo”. (idem, p.107).

No contexto escolar, essas situacdes levam o professor a um processo no
qual, pela contingéncia de resolver um problema, pensa em uma solugao, incluindo-
se nela de modo reflexivo. Uma nova pratica se constitui no momento em que,
enquanto profissional reflexivo, além de pensar sobre o problema a ser resolvido,
percebe mais, pois também compreende qual papel desempenhara no processo de
resolucao desse problema.

Nessa perspectiva, apresentamos as informagdes coletadas com os CP sobre
seus olhares para os professores principiantes.

4.2 Organizacao das informacoes coletadas

Para essa coleta, aplicamos, como instrumento de pesquisa, um questionario,
constituido por cinco blocos, divididos por tematicas:
» Bloco | — Realizacao do Estagio Probatério - 07 questdes.
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» Bloco Il - Organizacdo da Escola para os professores principiantes - 03
questdes.

» Bloco Il — Socializacdo dos Professores Principiantes - 05 questdes.

» Bloco IV — Desenvolvimento Profissional dos Professores Principiantes— 02
questdes.

» Bloco V — Permanéncia na Profissao por parte dos Professores
Principiantes - 02 questdes.

A seguir, apresentamos a sistematizacao das informagdes das CP, por bloco
tematico.

Esclarecemos que os “depoimentos” de nossos sujeitos (CP) estao transcritos

em italico e com codigo alfa-numérico.

Bloco | — Realizacao do Estagio Probatorio

Como o0 nosso estudo refere-se aos professores principiantes na carreira
docente, iniciamos 0s questionamentos com algumas perguntas referentes ao
Estagio Probatério (EP), ja que, por lei, e seguindo o Plano de Carreira, todos os
professores que ingressam no magistério publico passam por essa fase.

Assim sendo, na primeira questao, das 18 CP integrantes da nossa amostra,
obtivemos os seguintes resultados, em relacdo ao recebimento de professores com
nomeacoes recentes:

» dez EEB nao receberam professores com nomeacéao recente;

» cinco EEB receberam professores com nomeacdes recentes, porém sem

mencionar a data de ingresso desses professores;

» trés EEB receberam nomeagdes, que ocorreram entre os anos de 2002 a

2005.

Em relacdo a segunda pergunta, quando questionamos quais desses
professores encontravam-se ainda em EP:

» quatro EEB responderam que estavam com professores em EP, sendo que

um destes ja era professor do quadro efetivo em uma matricula anterior, de

20 horas e, no momento da pesquisa, estava em licengca para cuidar de

familiares;

» 14 EEB n&o tinham nenhum professor em EP.
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Salientamos que esse cenario pertence as EEB da area de abrangéncia da 82
CRE da cidade de Santa Maria/RS, onde percebemos que o quadro de professores
da rede estadual de ensino encontra-se, na sua maioria, constituido por professores
ndo iniciantes na carreira. Acreditamos que a renovacdo deste quadro funcional
ocorrera na medida em que os professores, em final de carreira, forem se
aposentando e for solicitada a nomeacao de novos profissionais.

Como sabemos, o EP faz parte da vida funcional dos professores e, por isso,
nessa etapa, sempre ocorre um processo avaliativo de seus desempenhos, o qual é
de responsabilidade dos gestores. Esta situacao levou-nos a perguntar as CP como
e realizado esse processo avaliativo nas EEB em que atuam.

As CP informaram que a avaliacdo é realizada por meio de instrumento
fornecido pela Secretaria da Educacao do Estado disponibilizado as Coordenadorias
Regionais de Educacdo (CRE), e que é repassado as EEB, denominado ficha
FIRESC (Ficha de Registro Sistematico e Cumulativo de Desempenho). Este
instrumento é constituido de varios itens, pelos quais os professores sao avaliados,
como, por exemplo, assiduidade e pontualidade.

As EEB, representadas pelos seus gestores, ndao tém uma autonomia para
fazer uma avaliacao diferenciada, ou nao fazem uso dessa autonomia (sabe-se que
os gestores podem utilizar uma outra forma de avaliacao constituida por registros
escritos e devidamente assinados pelo professor que se encontra em EP). Nele, o
gestor limita-se apenas a marcar com “X” cada item solicitado pela ficha.

Solicitamos também as CP que nos relatassem se haviam presenciado
situacées em que professores em EP receberam alguma adverténcia ou tenham
sido desligados do quadro funcional. As CP mencionaram que elas desconhecem
qualquer caso, reforcando a ideia de que nenhum professor é reprovado ou
desligado do cargo durante o seu EP, conforme respostas dadas para esse item.

Ao pedirmos as CP sugestdes sobre o processo de avaliagdo dos professores
que ingressam no magistério publico no momento do EP, as respostas foram
variadas e bastante significativas. Como alternativas, foram apresentadas as
seguintes sugestdes:

» avaliacao qualitativa (01);

» avaliacao por competéncia pedagogica (01);

» avaliacdo externa (03);

» avaliacao descritiva (02);
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avaliacao pelos CP (02);

avaliacao por uma comissao multidisciplinar (01);
auto-avaliagdo (01);

CP fugiram da tematica da questao (02);

YV V. V V V

nao responderam a esta questéo (03).
Tivemos uma CP que ndo nominou, explicitamente, como deveria ser

avaliacao dos professores em EP, mas fez a seguinte colocacgao:

Que existisse realmente uma supervisdo e avaliagdo dos professores que
estdo em estagio probatdrio para evitar problemas futuros (1CP17).

Uma das CP nao vé diferenca entre as avaliacbes dos professores em EP e
os demais que ja passaram dessa etapa, como podemos ver em seu relato:

N&o percebo diferencas entre o estagio probatorio e depois, durante o
decorrer da vida funcional (1CP25).

As respostas nos permitem concluir que ha um consenso sobre a
precariedade do instrumento institucional de avaliacdo utilizado atualmente no EP, o
qual se transformou numa mera formalidade, uma vez que nem quando ha
necessidade de reprovar o professor em EP, isto ocorre. Geralmente, todos os
professores acabam recebendo nota maxima, pois os gestores preferem aprova-los
partindo dos mais singelos e variados argumentos, tais como: se a academia
diplomou, entdo ndo sou eu que vou reprovar, ou com esse instrumento falho de
avaliagdo, ndo tem motivos para reprovar. (1CP34)

Por isso, as sugestdes apresentadas sdo bastante variadas, mas apontam
para a necessidade de rever o processo avaliativo dos professores em EP,
deixando-o menos engessado e mais diagnéstico, a fim de se constituir em um
instrumento que permita, ao professor avaliado, refletir sobre sua atividade
profissional, visando a uma atuacdo mais qualificada e de acordo com o seu
contexto.

Sabemos que todos nés, professores, passamos por esta fase, na qual,
geralmente, nos cercamos de cuidados com as nossas acdes profissionais, a fim de
nos firmarmos na profissdo. Por isso, interrogamos as CP sobre quais acdes os
professores, em inicio das atividades docentes, apresentam durante e apds o EP. A
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partir das respostas obtidas, foi possivel reconhecé-las por meio de dois blocos; o
das acoes que permeiam os professores, durante o EP, e o das que permeiam apds
o EP.

Foram positivas as seguintes acées que permeiam os professores durante o
EP:

» costumam ser mais assiduos e dedicados;

» ha um cuidado maior, até pela inexperiéncia;

» ha uma maior preocupacao dos professores neste periodo;

» apresentam aulas criativas e dinamicas.

Como negativas, destacaram-se as seguintes acoes:

» ha uma certa inseguranca e um desconhecimento da escola;

» falta para alguns, maturidade, que ha em outros;

» chegam com vicios e ritmo de quem ja esta se aposentando;

» aderem aos vicios da escola, pois ndo acreditam que poderdo atuar de
forma diferenciada;

apresentam aulas criativas e dinamicas so6 até a conclusdo do EP;

nao ha diferencas, pelo fato de ndo ter adverténcias ou desligamento;

nao ha preocupacao por parte do professor;

acreditam na estabilidade - ninguém me demite;

YV V. V VYV V

nao ha uma mudanca de conduta.

Apés o EP, as CP destacaram as seguintes acoes:

» sentem-se felizes e alguns, logo em seguida, acabam ocupando cargos de

gestdo na escola;

» continuam com seu bom desempenho por toda a vida profissional;

» ha um maior entrosamento e comprometimento;

» atuam com mais tranquilidade.

Percebemos que se salientaram opinides de teor negativo em relacdo as
acOes apresentadas pelos professores que passaram pelo EP. Isso mais uma vez
comprova que a avaliagdo realizada durante o EP é vista como uma mera
formalidade. Algumas CP, inclusive, ressaltaram o fato de que os professores em EP
sabem disso e tém sua atuacdo marcada por principios que seguirdao durante toda a
carreira. Uma das respostas que ilustra essa situagcao é a seguinte:
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Penso que, apds a realizagcédo do estagio probatdrio, o profissional que exerce seu
trabalho com responsabilidade, mantém sua conduta com a mesma retidao.
Enquanto que o profissional relapso passa a deixar lacunas em seu trabalho
(1CPE11).

E relevante observar que as impressdes formuladas pelas CP relacionam,
diretamente, a atuagdo menos compromissada dos profissionais, durante o EP, com
a falta de um instrumento de avaliagcdo mais qualificado para avalia-los no decorrer
desse processo.

Entretanto, cabe ressaltar que algumas CP destacaram condutas mais
positivas, como maior assiduidade e dedicacdo, durante o EP, e uma atuacdo mais
tranquila, ap6s o EP, embora saibamos que os problemas nao desaparecem pelo
simples fato de que os professores concluiram seu EP. Entendemos que as
impressoes positivas dos CP em relagao ao que acontece apos o EP sao resultantes
de varios fatores, como, por exemplo, da integracdo que normalmente ocorre apds
trés anos de EP: o professor iniciante ja conhece mais a rotina da escola, consegue
interagir de maneira mais tranquila com seus colegas e, a medida em que ganha
experiéncia, melhora suas relagcbes com os alunos.

Finalizamos este bloco de questées questionando as CP sobre o momento
em que os professores principiantes solicitam o Projeto Politico Pedagégico (PPP)
e/ou o Regimento Escolar (RE) da EEB para se inteirar da organizacdo escolar.
Conforme as respostas dadas pelos CP, categorizamos o interesse dos professores
pelo PPP e RE em quatro grupos:

» solicitam logo que chegam a EEB (06);

» nao solicitam, mas sao informados pela Supervisdo da EEB (09);

» solicitam, quando sentem necessidade (01);

» nao responderam a questao (02).

Apesar da maioria dos professores que chegam a EEB, pela primeira vez,
ndo manifestarem interesse em conhecer os PPP e os RE (ja que alguns preferem,
inicialmente, serem informados sobre curriculo escolar e calendario, por exemplo),
percebemos que uma parcela significativa deles tem consciéncia da necessidade de
conhecer esses documentos que estruturam os espacos escolares. E importante
também ressaltar que a maioria das CP atua no sentido de dar conhecimento aos
professores desses documentos, mesmo quando eles ndo séo solicitados, ou seja,
embora todos os professores saibam que toda a EEB tem seu PPP e RE, nem
sempre esses sdo realmente lidos, mesmo quando as CP atuam no sentido de
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divulga-los junto aos professores. Entendemos, entretanto, que a iniciativa de
solicitar o PPP da escola deveria ser do professor que a ela chega. Se essa pratica
nao vem ocorrendo, conforme demonstram os dados da pesquisa, inferimos ser
resultante de uma lacuna na formacao inicial deste professor, que podera resultar
em maiores dificuldades de adaptacdo do mesmo em relacdo ao ambiente escolar.
O professor pode, por exemplo, adotar mecanismo de avaliagdo que nao encontram
respaldo legal no RE, documento que também deve ser conhecido pelo professor,
logo que chega a escola, pois ambos regulamentam a estrutura da escola.

Uma das CP, que, mesmo nao respondendo diretamente a questdo, chamou-
nos atencao, afirmou que o profissional s6 se compromete com o PPP quando {(...)
constroi, participa, elabora, opina, vivencia a realidade e a partir dela programa as
acbes (1CPE34), visando a transformacao desta realidade. Concordamos em parte
com a ideia da CP, pois, ndo necessariamente, precisamos participar da formulagcao
do PPP para assumi-lo, uma vez que, se seus principios sdo coerentes com a
realidade da EEB, podemos adota-lo até que o mesmo seja revisto. Alias, convém
lembrar que a pratica de rever os PPP e RE, bem como as normas de convivéncia,
deve ser constante, envolvendo a comunidade e favorecendo um engajamento mais

facilitado de todos. E esta pratica faz parte da organizagao da EEB.

Bloco Il - Organizacao da Escola para os professores principiantes

A escola € um lugar privilegiado, pois permite a socializagdo, a aprendizagem
e o desenvolvimento dos sujeitos que nela se encontram envolvidos, e isso esta
relacionado as praticas de organizacao da EEB.

Para compreendermos como as EEB estdo organizadas para receber os
professores principiantes, questionamos as CP sobre quais orientacbes as EEB
oportunizam a esses professores.

Uma das CP foi categérica ao afirmar que: a escola ndo da nenhuma
orientagdo (1CPEOQ5).

Outra distingue, conceitualmente, orientagcbées de informacgédes, afirmando que
estas acontecem, mas aquelas nao (1CPE40). Esta distincdo nao faz, a rigor,
sentido, pois ndo tem repercussao pratica na organizacao da EEB.

A CP 1CPE31 informou que sua EEB nao recebe professor em inicio de
carreira, enquanto todas as demais CP afirmaram que as EEB orientam os
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professores nos mais diversos aspectos, tais como: PPP, RE, funcionamento geral
da EEB, acompanhamento individual do professor, caracteristicas do alunado, perfil
da instituicdo, curriculo escolar, funcionamento de setores, entre outras informacoes.

Diante disso, as CP afirmam que as EEB orientam os professores que estao
iniciando suas atividades docentes. Consideramos essa agdo como positiva, pois
nos parece que a maioria das CP e os Gestores das EEB manifestaram
preocupacdo com a socializacdo dos professores em seu espaco profissional,
mostraram-se acolhedores e interessados em proporcionar um ambiente em que 0s
professores principiantes desempenhassem com entusiasmo suas atividades
docentes.

Na sequéncia, para sabermos como as EEB orientam os professores
principiantes, interrogamos as CP sobre como realizam a distribuicao das turmas, e
como estdo organizadas as atividades docentes. As respostas obtidas
concentraram-se no aspecto relacionado a distribuicdo de turmas e quase néo se
referiram a organizacao das atividades docentes.

Em relacao a distribuicdo de turmas, foram referidas as seguintes situacoes:

» divisdo que obedece ao critério da antiguidade - na EEB e/ou Magistério

Publico Estadual (03);
» definicao a priori pela 82 CRE para assumir turmas com déficit de professor
(04);

» definicdo em reunido pelo grupo de professores (02);

» divisdo que obedece ao critério da necessidade (03);

» respostas que fugiram a tematica da questéao (06).

As EEB distribuem os professores em turmas e/ou atividades
extracurriculares, utilizando diversos critérios, entre os quais se destacam a
antiguidade, a necessidade e o déficit de professores, ou seja, ndo ha um parametro
homogéneo. Entre as respostas dadas pelas CP, é necessario destacar que muitas
delas nao entenderam o tema da pergunta, formulando enunciados vagos ou 6bvios,

como por exemplo:

Organiza de acordo com a area de atuacdo e carga horaria adequada a
seu concurso (1CPE10).

Chamou-nos atencéo o critério adotado por duas EEB, nas quais as divisdes

de turmas sao realizadas pelos professores, em reunido, convocada para esse fim.
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Entendemos que esse critério € mais dinamico, democratico e flexivel, pois nos
indica que os professores ja iniciam suas atividades docentes com uma certa
autonomia, o que se torna muito positivo. Nessas EEB, o ambiente escolar torna-se
diferenciado, ja que antigos critérios de distribuicdo de turmas e organizagdao do
ambiente escolar sdo substituidos por outros, que melhor atendem as demandas da
comunidade.

Tardif e Raymond (2000) reforcam que o ingresso na profissdo docente
representa um periodo critico, tenso em relacdo as experiéncias anteriores, pois,
embora cumprir o estagio faga com que ja se tenha nocbes do que os ambientes
escolares costumam oferecer, exercer a profissdo € totalmente diferente. Com
certeza, quando o professor é bem acolhido no ambiente escolar, seu ingresso
torna-se menos arduo.

Sabemos que os primeiros contatos com a realidade profissional nem sempre
sdo muito faceis para alguns professores, por isso também indagamos dos nossos
sujeitos se as EEB propiciam algum tipo de encontro entre os professores
principiantes e os mais experientes.

As respostas dadas nos permitiram obter os seguintes resultados:

» em uma EEB, ndo ocorrem encontros;

» em 17 EEB, ocorrem encontros.

A EEB que nao oportuniza nenhum tipo de encontros, reunides e ou
atividades de formacao, justificou a auséncia dessas como se estivesse obedecendo
a orientacoes especificas da 82 CRE:

Desde 2008, foi solicitado pela 82 CRE que os encontros, reunidées e
formagdes ndo mais poderiam acontecer nas escolas e sim convocados
pelas coordenadorias (1CPE34).

Observamos que solicitacdo nao significa proibicdo, como parece ter sido
entendido pela EEB. Se a 82 CRE tivesse proibido esses encontros, as demais EEB
nao os teriam proporcionado e em nenhuma outra escola estariam ocorrendo
reunides ou cursos de formacao.

Nas EEB em que ocorrem encontros, observamos que a grande parte
apresenta como principal atividade as reunides pedagdgicas (13EEB), porém nao

promovem encontros especificos aos professores que estdo no inicio de suas
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atividades docentes. Os encontros sdo de ambito geral, como podemos verificar nas
respostas de algumas CP:

Sim, quando séo realizadas as reunibes pedagdgicas e jornadas de
formacdo nos periodos pré e pos-recesso escolar, as reunibes
pedagogicas sao periodicas (1CPE38).

Sim, nas reunibes pedagdgicas, dias de formagao, trocas de experiéncias
(1CPE25).

Das CP da nossa amostra, apenas uma referenciou que os encontros sao
com todos os professores, porém:

(...) 0 professor novato precisa do auxilio de um outro mais experiente que
ja conhece o trabalho e pode auxilia-lo. Portanto, além dos encontros
gerais, ha o cuidado mais especifico com o iniciante (1CPE22).

Interpretamos que as EEB, ainda, ndo apresentam uma proposta especifica
para os professores principiantes na profissdo, que em nosso entender,
corresponderia ao ideal. Uma atividade voltada para auxiliar os professores, que
chegam muitas vezes com uma unica experiéncia de sala de aula, que foi o seu
Estagio Curricular Supervisionado, durante a sua graduacao, poderia tornar seu
trabalho mais adequado ao contexto em que acaba de se inserir. Por outro lado, as
respostas evidenciaram a importancia das reunides pedagdgicas nos espagos
escolares, ou seja, as reunides tornam-se um dos meios privilegiados para a
socializacao dos professores, que trocam experiéncias, num espaco de debate e
articulacao entre as questdes administrativas e pedagégicas.

Bloco Ill — Socializacdo dos Professores Principiantes

A socializacdo profissional, por sua vez, implica nas aprendizagens do
professor, relativas as suas interagdes com seu meio profissional, tanto em termos
normativos, quanto interativos. Neste contexto, sdo consideradas tanto a adaptacao
ao grupo profissional ao qual pertence e a escola na qual trabalha, quanto as
influéncias de mao dupla entre o professor € 0 seu meio.

Para continuarmos nossa investigacdo em relacdo a socializagdo dos

professores principiantes, interrogamos se a EEB desenvolve alguma proposta que
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oportunize a socializagdo com seus pares. Obtivemos, por meio das respostas
dadas pelas CP, que a maioria ndo desenvolve nenhuma proposta de socializacao,
0 que corresponde a 10 EEB. As demais afirmam que realizam a socializagdo, mas
apenas uma promove reunidao com esse unico fim, porém ela ndo esclarece como é
feita essa atividade; as outras fazem a socializagdo, informalmente, sem um
planejamento especifico para tal. O que é feito se limita a apresentac6es formais dos
professores principiantes para seus pares e alunos, integracdo desses professores
em eventos comemorativos e recreativos, ou em trabalhos coletivos que visem a
interag&o entre todos.

Outra questdo sobre a socializacao feita as CP é como elas veem a
socializacao dos professores principiantes, diante de sua experiéncia. Extraimos
algumas categorias, para entender tal situacao:

» pela integragcdo natural dos professores e funcionarios (01);

» pela integragéo natural dos professores (06);

» pelo processo de aprendizagem (01);

» pela troca de experiéncia entre os professores com mais vivéncia docente

e professores principiantes (02);

» respostas que fugiram a tematica da questéao (04);

» nao respondeu (01).

Neste contexto, a socializacdo dos professores principiantes parece ocorrer,
naturalmente e de forma espontdnea, mas o0s proprios professores indicam a
necessidade de acompanhamento das CP nas escolas. Segundo as CP, a
socializacdo se da pela troca de experiéncias entres os professores, a qual
consideramos relevante, pois produzem saberes que levam em conta as condi¢coes
concretas do exercicio do magistério, evitando aquilo que Gauthier (1998) denomina
de saberes sem oficio. Os saberes sem oficio, vale lembrar, sdo aqueles
“conhecimentos produzidos nos centros académicos, (...) que nao se dirigiram ao
professor real, cuja atuagdo se da em numa sala de aula concreta, onde estao
presentes muitas varidveis as quais interferem no ensino-aprendizagem e exigem
tomadas de decisdo” (GAUTHIER, 1998, p.28). Com a socializagdo que favorece a
troca de experiéncias, os professores principiantes tém oportunidade de superar
esses saberes sem oficio.

Em relacdo as respostas dadas pelas CP, tornou-se relevante a ideia
apresentada por uma delas, que categorizamos pelo processo de aprendizagem,
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pois a professora orientadora faz uma relacdo entre socializagdo e o processo de
aprendizagem do professor. Somos da mesma opinido, porque ela sinaliza para um
entendimento da socializacdo do professor como um todo e ndo como algo
fragmentado, entendendo que a socializagdo ndo acontece apenas em situacoes
comemorativas ou recreativas. A resposta da CP ilustra:

Como processo de aprendizagem, ninguém, na verdade, se faz professor
dentro das academias, mas torna-se professor na pratica. E esta é
preciosa e indispensavel (1CPE03).

A reflexao de Silveira (2006, p. 50) vem ao encontro da ideia da CP:

(...) a aprendizagem de quem vive no espago escolar é muito significativa
quando, apesar de todas essas condi¢cbes contra o trabalho docente, muitas
vezes nos professores conseguimos superar tais adversidades e atingir
nossos objetivos de proporcionar algo positivo para nossos alunos.

Entendemos que, nesse processo de socializagcdo e de aprendizagem da
docéncia, geralmente os professores se deparam com incertezas, angustias. Entao,
perguntamos em que momento os professores principiantes compartilham suas
angustias com seus pares mais experientes. Neste caso, constatamos que isso
ocorre nas:
> reunides pedagdgicas (06);
» situacbes em que enfrentam dificuldades para alcancar seus objetivos e
desenvolver seus conteudos (02);

» conversas informais que acontecem nos espacos escolares (02);

» situagbes de conflito, geralmente envolvendo indisciplina, ou outras
situacdes que geram angustias (06);

» situacdes de afinidade entre os professores principiantes e os outros (01);

» nao respondeu (01).

Observamos que as Reunides Pedagdgicas, novamente, se constituem em
dos espacos mais privilegiados pelos professores principiantes, para que possam
compartilhar suas angustias e desafios, diante das experiéncias das CP.

As situacoées de conflito, geralmente, envolvendo indisciplina, ou outras
situacbes que geram angustia destacam-se como motivadoras, para que 0s
professores busquem seus pares para realizar tanto conversas informais, quanto

trocas em reunides pedagdgicas.
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E interessante notar que alguns professores principiantes sé se sentem
motivados a compartilhar suas angustias com outros que tém afinidade, porque
estabelecem uma relacdo de confianga mutua.

Em seguida, indagamos as CP se os professores principiantes buscam o SSP
(Servico do Setor Pedagdgico), quando se deparam com algum tipo de desafio
diante de suas praticas docentes. Nessa questdo, 15 (a grande maioria) das CP da
nossa amostra afirmou que sim, porém uma CP, afirmou que alguns procuram ajuda,
outros ndo (1CPEO05), j4 a CP (1CPE13) afirmou que ndo, que nao existem
situacbes desse tipo em sua escola e a CP (1CPE04) nao respondeu.

Como vimos, a maioria procura a coordenacao pedagogica, o que demonstra
0 quao importante é esse setor, representado pelos profissionais que nele atuam
para o desenvolvimento das atividades escolares. Essa importancia pode se verificar

nas seguintes respostas:

Sim, pois a coordenagao pedagodgica esta sempre presente para auxilia-
los, em todos os seus desafios (1CPE10).

Sim, principalmente para saber se ‘tomaram a medida certa’. Querem
também orientagbes sobre organizacdo de seu planejamento e buscam
trocar experiéncias (1CPE11).

Consideramos que os professores, em sua trajetéria profissional, tém
possibilidades de desenvolver saberes que estdo diretamente relacionados as suas
atividades docentes. Para isso, nos apoiamos nas tipologias de Shulman (1987),
solicitando as CP que identificassem os professores principiantes:

» O conhecimento de conteudo especifico — refere-se a conteldos
especificos da matéria que o professor leciona. Para esse conhecimento, 13 CP
apontaram esse saber.

» O conhecimento pedagogico geral — refere-se ao processo de ensinar e
aprender; conhecimentos dos alunos; conhecimentos dos contextos educacionais da
gestdo e organizacdo da escola. Esses conhecimentos transcendem uma é&rea
especifica de ensino. Foram apontados por 03 CP.

» O conhecimento pedagogico do conteudo — refere-se ao conhecimento
construido, constantemente, pelo professor ao ensinar, o qual é melhorado e
enriquecido por outros tipos de conhecimentos — 02 CP apontaram esse saber.
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Observamos que, na relagdao entre as CP e os professores principiantes, a
tipologia de saberes que mais se evidencia é do conhecimento de conteudo
especifico, provavelmente, porque as trocas entre os professores principiantes e os
coordenadores, geralmente, se referem aos conteldos e as matérias. Por essa
mesma razao, a percepc¢ao das CP, em relacdo aos outros tipos de conhecimentos
(conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento pedagogico do conteudo),
quase nao foi manifestada, mas isso nao quer dizer que os professores principiantes

nNao 0s possuam ou nao os desenvolvam.

Bloco IV — Desenvolvimento Profissional dos Professores Principiantes

Para o tema do desenvolvimento profissional, apoiamo-nos em alguns
conceitos e estudos da area, assim que entendemos, com Gongalves (1995), que
fatores contextuais condicionam o desenvolvimento profissional bem mais do que
outros, como os aspectos individuais, ou seja, acontecimentos de natureza socio-
politico-cultural podem alterar ou até mesmo determinar o desenvolvimento
profissional.

Diante disso, indagamos dos CP se as EEB, como instituicbes formadoras,
oportunizam algum tipo de atividade, com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores principiantes. As respostas apontam
as seguintes categorias:

» nao ha atividades (02);

» nao ha atividades especificas para os professores principiantes, mas sim
atividades de Formacdo Continuada e troca de experiéncia para todos os
professores (06);

» ha atividades (08);

» muito pouco (01);

» nao respondeu a questao (01).

Observamos que a maioria das EEB nao oportunizou atividades especificas
para o desenvolvimento profissional dos professores principiantes, pois estas
atividades contemplam todo o coletivo escolar.

A partir das respostas dadas pelos sujeitos do estudo, é possivel concluir que
os mesmos entendem a formagdo continuada como fundamental para o

desenvolvimento profissional, tanto dos professores principiantes como dos demais,
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e que essas atividades sdo organizadas tanto pela EEB quanto em espacgos
externos a ela, onde se destacam seminarios, cursos, palestras, eventos em geral.

Os seguintes depoimentos exemplificam essas impressoes:

Formacdo continuada — onde sdo trabalhados temas sugeridos pelos
professores e comunidade. Também, na medida do possivel, o0s
professores sdo autorizados pela equipe gestora para participarem de
reunidées, seminarios, envolvendo assuntos pertinentes a sua area de
atuacao (1CPE31).

A nossa escola constantemente incentiva a participacdo dos profissionais
em atividades de formacdo e também adequamos os horarios e dias
letivos para liberagcdo dos profissionais para participarem de cursos,
seminarios, e tudo que possa contribuir na formagcao dos profissionais em
nossa escola (1CPE34).

Para este estudo, entendemos que a FC € a sequéncia da formacéo inicial,
proporcionada aos professores, a qual, na maioria das vezes, realiza-se fora dos
espacos escolares. Esta proposta implica a participacdo de instituices
consideradas, tradicionalmente, como espacos privilegiados de producdo do
conhecimento, especialmente as IES.

Candau (1996), ao analisar os caminhos de construgcdo de uma nova
perspectiva de FC de professores, focaliza trés teses que sintetizam os principais
eixos para repensar a FC que sdo: a escola locus da formacdo continuada; a
valorizacdo do saber docente; o ciclo de vida dos professores (1996, p.143-147).

» A escola: considerando-a como lugar privilegiado para a formacéao
continuada, procura-se estimular neste contexto componentes formativos que
tenham uma articulacdo com o cotidiano e ndao desloquem o professor para outros
espacos, uma vez que este lugar favorece os processos coletivos de reflexdo e
intervencdo na pratica pedagdgica concreta, incentiva a socializagdo entre os
professores, pois parte da necessidade real dos professores e dos problemas do
seu cotidiano escolar.

Acreditamos que o processo de FC deva ter, como principal eixo, uma
proposta de reflexdo coletiva sobre o préprio espaco escolar, considerando a pratica,
a experiéncia, as posicdes de valores que poderdo aprimorar a competéncia dos
professores e leva-los a incorporar novos recursos metodolégicos que resulte em
uma nova proposta na pratica docente. Entendemos, porém, que essa proposta

z

precisa ser amadurecida para que ndo se realize como uma agdao mecanica. E
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pertinente que este processo seja construido pelos professores e pela equipe
diretiva, além de receber o apoio das IES.

» A valorizacao do saber docente: considerado por Candau (1996) como
fundamental no ambito das praticas de FC, em especial os saberes da experiéncia,
€ 0 nucleo vital do saber docente, pois € a partir dele que os professores dialogam
com os saberes curriculares e com os disciplinares.

Concomitante a esta ideia, Tardif(2002, p.36) discute os saberes docentes,
caracterizando-os de plurais por serem provenientes de diversas fontes, ou seja,
“formados pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Nessa perspectiva, € relevante que os cursos de FC proporcionem uma
aproximacao entre os saberes, especialmente com experienciais, evitando qualificar
os formadores/pesquisadores exclusivamente como produtores de saberes, mas
levando os professores a entendé-los como sujeitos em servico, que podem
compartilhar e socializar saberes, os quais estdo ‘amalgamados’ pela experiéncia do
cotidiano profissional.

O ciclo de vida dos professores: para Candau(1996), esse eixo tem
contribuido para romper com a visdo dicotébmica do modelo ‘classico’, pois resulta
num modelo diferente, mais abrangente e unitario. Por isso, percebemos que é
necessario uma reflexdo maior, principalmente de quem esta proporcionando a FC.
Seguindo a ideia da autora, trata-se de verificar que as necessidades, os problemas,
as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos de seu
exercicio profissional, e que muitos dos esquemas de formacao continuada ignoram
esta realidade, uma vez que sdo os mesmos, aplicados tanto para o professor
iniciante, quanto para o professor que ja tem uma estabilidade profissional, ou para o
professor que esta na fase do questionamento de sua opcao profissional e para o
professor que esta proximo da aposentadoria.

A partir dessa leitura em Candau (1996),0bservamos que a formacao
continuada deixa de ser vista como um processo de acumulagdo de cursos,
palestras, semindrios, oficinas, entre outros, mas uma proposta mais reflexiva sobre
as praticas docentes do professores em servigo, pois estimula nos professores uma
(re)construcdo constante de sua identidade pessoal e profissional e de seu

desenvolvimento profissional.
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Entretanto, em nosso estudo, chamou-nos a atencéo o fato de que duas CP
responderam, categoricamente, que a FC ndo contribui. Em nosso entendimento,
apesar do pequeno numero da amostra, ele é preocupante, uma vez que as EEB
nao promovem nenhum tipo de encontro para os professores. Esta situacédo nos leva
a um questionamento: O que estda acontecendo nas EEB para que elas nao
promovam nenhuma acdo para facilitar o desenvolvimento profissional dos
professores? Essa preocupacédo é compartilhada pela 1CPE17, como podemos ver
na sua resposta:

Muito pouco, porque falta tempo. A coordenadoria deveria oferecer e
valorizar mais 0s professores, que ndo podem sair da escola para
participar de nenhum curso em seu horario de trabalho, e como temos que
trabalhar em varias escolas ndo conseguimos nos atualizar (1CPE17).

O testemunho dessa CP nos permite inferir que muitas vezes ndo € a EEB
gue nao proporciona a participacao de seus professores em curso de formacao, pois
estes espacos nao sao autorizado pela 82 CRE, ou seja, 0os gestores necessitam do
aval ou da determinagao dessa hierarquia maior para que possam organizar eventos
ou dispensar seus professores, para que eles busquem acdes que promovam 0 seu
desenvolvimento profissional.

Para concluirmos esse bloco, solicitamos as CP que caracterizassem a
atuacao e o desempenho dos professores, em inicio de carreira, comparando-0s aos
professores mais experientes. Para essa questdo obtivemos o0s seguintes
resultados:

Caracterizacao dos professores principiantes:

» envolvem-se mais em projetos pedagdgicos, sdo mais participativos e
receptivos com a proposta da EEB (01);

» tém dominio de conteldo e de turma (01);

» trazem a renovacao para EEB, com novas técnicas de conduzir a aula (01);

» sao mais dedicados e entusiastas (01);

» outros, menos motivados (01);

» falta-lhes arranjo pedagdgico para conciliar o conhecimento do contetdo a
metodologia (01);

» tém dificuldades pela falta de preparo no curso de graduacao (01);
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» chegam desmotivados (01);

» falta conhecimento da realidade da escola e conciliacao da teoria com a
pratica (01);

» sentem-se inseguros e com algumas dificuldades em preparar aulas.(01)

Caracterizacao dos professores mais experientes:

» sao mais comprometidos (01);

» agem melhor nas situagdes conflituosas/desafiadoras (01);

» incorporam as novas propostas apresentadas pelos professores
principiantes (01);

» sao tradicionais (01).

Nao ha diferencas entre os professores:

» nao sao melhores nem piores (01);

» nao responderam a questao (02);

» aresposta nao corresponde a tematica da questao. (01)

As respostas evidenciam que, quando sao comparados professores
principiantes e professores com mais experiéncia, ndo ha um consenso. Quanto aos
professores principiantes, algumas coordenadoras percebem-nos como mais
motivados, dedicados e entusiastas. Entretanto, falta a estes o comprometimento,
apontado como principal caracteristica dos mais experientes. Mas esta ndo é uma
regra sem excec¢des, como podemos perceber nas seguintes respostas, dadas,
respectivamente, pela Coordenadora da EEB 1CPEO06 e da 1CPE17:

Falta arranjo pedagdgico para aliar conhecimento do conteudo a
metodologia com a realidade dos educandos (1CPE06).

Alguns séo o6timos, tém dominio de contetdo, e de turma, mas outros s&o
inseguros, como tantos outros profissionais mais experientes (1CP17).
A falta de consenso nas respostas leva-nos a concluir que o tempo de servigo
nao € o unico fator determinante para explicar a experiéncia profissional, o que é

confirmado pelo comentéario da Coordenadora da EEB 1CPE18:
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Existem pessoas diferentes, profissionais diferentes, independente do
tempo de servico. Logico que um professor com o tempo adquire
experiéncia, porém o desempenho profissional muitas vezes pode ser
melhor de um professor iniciante do que de um que esta por se aposentar
(1CPE18).

Cada pessoa tem um ritmo de maturidade pessoal, que se transfere para o
profissional, assim, alguns adquirem maturidade mais cedo do que outros.

Bloco V - Permanéncia na Profissdao por parte dos Professores
Principiantes

Quanto aos aspectos que contribuem para que os professores principiantes
permanegam na profissdo, as respostas dadas pelas CP permitiram identificar trés
grandes categorias: a estabilidade, como fator Unico de permanéncia ou relacionada
a outros fatores, originando subcategorias; o gosto pela profissdo, que também é
apontado como categoria maior ou fator associado a estabilidade e a outros fatores;
o salério.

Discriminamos as categorias e subcategorias abaixo:

> S0 a estabilidade (04).
> A estabilidade e outros fatores:
e subcategorias
v Plano de Saude - IPE (03)
v Autonomia (01)
v' Gosto pela profissédo (01)
» Gosto pela profissao (01)
e subcategoria
v' Comprometimento por uma educagao melhor (05).
v Auséncia de outra possibilidade profissional (02).
v Salario (01).

Percebemos que o fator estabilidade na profissdo é o que predomina, na
visdo das CP. Associado a ele, destaca-se a existéncia de um plano de saude
nominado de Plano Ambulatério Médico (PAMES) garantido pelo IPERGS (Instituto
de Previdéncia do Estado do Rio Grande do Sul). Como sabemos, em outras
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unidades federativas, ndo ha um plano especifico, por elas mantido. No Rio Grande
do Sul, apesar de alguns governantes tentarem extinguir o plano de saude, 0 mesmo
ainda permanece e é apontado pelo CP como um dos fatores mais determinantes
para a permanéncia na profissdo. Ainda, associadas a estabilidade, foram citados a
autonomia e o gosto pela profissdo. Este ultimo também é apontado como fator
predominante para a permanéncia, embora com menor ocorréncia, pois a referéncia
ao gosto pela profissdo apareceu com mais frequéncia vinculado ao
comprometimento por uma educagao melhor. Neste sentido, é interessante observar
que os professores aliam a vocagdo e o gosto, com 0 compromisso em promover
uma educacdao que mude a vida das pessoas, isto é, acreditam que, enquanto
profissionais, podem contribuir para formar cidadaos.

Em contrapartida, mesmo que, de forma minoritaria, duas CP mencionaram a
auséncia de outra possibilidade profissional como fator de permanéncia, e uma outra
CP apontou o salario como Unica categoria de permanéncia. Curiosamente, tanto
uma quanto a outra s6 sdo determinantes para uma minoria e mostram que, apesar
de desvalorizacado salarial que afeta o magistério, alguns professores tornam-se
reféns do salario e da auséncia de outra possibilidade profissional.

Finalmente, questionamos os CP sobre os motivos ou razées que poderiam
contribuir para a troca da profissado, que, no caso do funcionario publico, se faz por
meio da exoneracdo. Para essa questao, cinco CP disseram que ndo presenciaram
nenhum professor exonerando-se. Nove CP afirmaram que sim, presenciaram 0s
seus pares mudando de ambiente de trabalho, pois buscaram profissbes mais
valorizadas financeiramente; porém o0s sujeitos nao esclarecem para qual profissdo
esses professores migraram; apenas duas CP responderam que sim, o que
inferimos que também almejaram, principalmente, um melhor reconhecimento; e
apenas uma CP menciona que o professor continuou na profissdo, mas que este
ingressou em uma |ES.

As respostas formuladas pelas CP, principalmente no que se refere aos
blocos da socializacdo e do desenvolvimento profissional, confirmam as situagdes
descritas por Huberman (1995) como as que, normalmente, ocorrem com todos
aqueles que estdo no inicio da carreira. Mesmo nao havendo uma linearidade, os
professores experimentam momentos que vao da euforia em assumir uma turma a
frustracdo causada pelos percalcos proprios da profissdo, levando alguns até a

pensar em desistir dela. O entusiasmo inicial € caracterizado pelo autor como aquele
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em que ocorre “a experimentacao, a exaltagao por estar, finalmente, em situacao de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se
sentir colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1995, p.34). E o
aspecto da descoberta proprio da entrada na carreira, que sera, necessariamente,
seguida pela manutencdo dessa euforia ou pela transformagédo dela em uma das

seguintes situagdes conforme Huberman (1995, p.39).

» aindiferenca ou o quanto-pior-melhor (aqueles que escolhem a profissdo
a contragosto ou provisoriamente);

» a serenidade (aqueles que tém j& muita experiéncia);

» a frustragdo (aqueles que se apresentam com um caderno de encargos
ingrato ou inadequado, tendo em atengdo a formacdo ou a motivagao
iniciais).

Por esses motivos, é possivel entender por que as CP identificaram entre o
grupo de professores principiantes, tanto aqueles que sédo entusiastas, inovadores,
comprometidos e dedicados, quanto os que perdem essa motivagcdo ou oscilam
entre momentos de euforia € momentos de apatia ou frustragdo. Por isso,
continuaremos nossa discussdo no proximo capitulo agora na concepcao dos

préprios professores principiantes.
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5 OS DISCURSOS DOS PROFESSORES PRINCIPIANTES

Os estudos sobre formacdo docente apontam para um processo que é
continuo, tanto em relacao a formacao inicial quanto a continuada, e emanam de
uma sintonia no que se refere a alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos.
Marcelo Garcia (1995). Estes principios norteiam o professor e influenciam tanto a
forma como ele concebe o ensino, como a sua maneira de ensinar. Sabemos,
entretanto, que, se o professor receber uma preparacao adequada, sera capaz de
utilizar qualquer tipo de informacgé&o nas suas aulas; a flexibilidade de pensamento
também ajuda os professores a desenvolver novas habilidades e a incorpora-las no
seu repertério pessoal, enfrentando, de forma mais adequada os momentos pelos
quais ird passar, ao longo de seu desenvolvimento profissional.

Dessa maneira, estudar a constituicao da docéncia principiante é fundamental
para entender como se configuram as acdes profissionais futuras, a assuncéo e a
permanéncia na profissdo. Como sabemos, muitas vezes, esta pode ser uma etapa
mais facil ou mais dificil, dependendo das condi¢cées encontradas pelos professores
principiantes no local de trabalho, do apoio que recebem tanto dos seus pares, com
mais experiéncia, como da equipe diretiva das escolas, da relacao que estabelecem
com os alunos e com a comunidade escolar.

Considerando as ideias expostas e o contexto no qual se inserem 0s sujeitos
desta pesquisa, especialmente, no que se refere aos professores principiantes,
entendemos que podem ser identificadas as seguintes etapas na sua formacéo:
inicial e continuada. Nessas etapas, definird sua identidade enquanto professor,
decidindo manter-se ou ndo nela.

Para compreender esse processo, faremos, a seguir, uma discussao teorica
sobre as tematicas deste estudo, apresentando, paralelamente, a organizacéo e
algumas analises das informacdes coletadas com os principais sujeitos de pesquisa.
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5.1 A Discussao Tedrica, Organizacao e Analise das Informacées

Encontramos nos estudos de Huberman (1989, 1995), o aporte tedrico-
conceitual para realizar uma aproximacao das fases em que se encontram o0s
sujeitos de pesquisa.

Para Huberman® (1989), a etapa de entrada na carreira ou “tateamento”, que
diz respeito ao primeiro, segundo e terceiros anos de atuacao docente, é apontada
como a primeira fase do ciclo designado. Nesta fase, o autor admite semelhanca
com o0s aspectos de sobrevivéncia e descoberta, definidos por Fuller (1969), Field
(1979), Watts (1980) e por ele mesmo, citado em seu estudo (1989 p.13).

Nesse sentido, a sobrevivéncie € identificada por meio do “choque” que
ocorre diante das situacbes reais, sendo este registrado pelo “tatear constante, a
preocupacao consigo proéprio [...], a fragmentacao do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relacao pedagdégica e a transmissdao de conhecimentos,
[...] dificuldade com material didatico, etc.” (Tradugcdo nossa, HUBERMAN?®, 1989, p.
13-14).

O aspecto da descoberta, por conseguinte, traduzido por meio do
“entusiasmo inicial, da exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter sua sala de aula, os seus alunos, ou seu programa), por ser
sentir num determinado corpo profissional” (idem, p. 14) faz com que as dificuldades
encontradas na etapa anterior sejam superadas.

Em seguida, ha o comprometimento definitivo ou estabilizacdo, que ocorre
entre 4 e 6 anos de carreira e favorece sentimentos, ao mesmo tempo, de
independéncia e de pertenca a um corpo profissional. A partir desse momento, o
percurso se diversifica, pois cada professor pode percorrer diferentes caminhos. Em
um deles, a fase subsequente a de estabilizacédo, é a de diversificacdo ou ativismo,

® Ceux qui cherchent a décrire cett “phase” dans I'optique d’une séquence de phase qui jalonnent la
carriére (cf.Fuller, 1969 ; Field, 1979 ;Watts, 1980) parlent d'un stade de “survie” et de “découvert”
gHuberman, 1985, p.13).

L’ aspect “suvie” traduit ce qu’on appelle communément le “choc du réel”, la confrontation initiale a Is
complexité de la situation professionnelle : le ta&tonnement continuel, la préocupation de soi-méme
(“est-ce que je le poids? ”), le décade entre les idéaux et les réalités quotidiennes de la classe, la
fragmentation du travail, la difficulté de mener de front la gestion et I'oscillation entre des rapports trop
intimes ou trop distants, des difficultés avec des éléves intimidants, le matériel didactique inapproprié,
etc (Huberman, 1989, p.13-14).
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que ocorre entre 7 e 25 anos e revela percursos individuais, que vao desde a rotina
até a crise existencial, podendo ser seguida da fase de serenidade e distanciamento
afetivo, ou do conservantismo. A Ultima fase € a do desinvestimento (sereno ou
amargo), que se aproxima da época em que o professor busca a aposentadoria,
entre 35 e 40 anos de carreira. Outros percursos podem ser verificados no quadro
elaborado pelo préprio autor para tragcar os caminhos tematicos da carreira:

Quadro 15 — Quadro resumo das fases da carreira docente.

Anos Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um repertério pedagdgico
7-25 Diversificagao, “Activismo” » Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo » Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

(Huberman, 1985)

Na exposicao das fases citadas, a carreira docente pode tomar diferentes
percursos, sendo alguns harmoniosos, outros problematicos. Huberman (1985,
1995) e Cavaco (1995) consideram que o referido caminho nao é universal, nem seu
transcurso independente de condigdes sociais e do que ocorre em cada periodo
histérico. Para eles, uma etapa prepara para a seguinte, mas sem chegar a
determinar a ordem seguida. Cavaco (1995, p.179) complementa que a
possibilidade de serem identificados possiveis tracos sequenciais e perfis de
desenvolvimento vocacional, ndo se atrela a “existéncia de indicadores normativos
que regulem a diregdo, o ritmo, as finalidades e as modalidades do processo de
evolucéao profissional”.

Marcelo Garcia (1995), ao comentar autores que estudaram o ciclo de vida de
professores, refere-se aos estudos de Sikes (1985), Feiman (1983), entre outros.
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Lembra que Sikes (1985), em seus estudos, analisou as fases em que passam 0s
professores, considerando as faixas etarias nas quais se encontram. Sikes (1985)
considerou cinco fases. A primeira, entre os 21 e os 28 anos, chamada de fase de
exploracdo das possibilidades da vida adulta, ou seja, a busca da estabilidade é
também conhecida como a fase de socializagédo profissional. A segunda, dos 28 aos
33 anos, corresponde a estabilidade na profissao, para alguns professores, e, para
outros, 0 momento de procurar um novo emprego. A terceira, dos 30 aos 40 anos,
seria a estabilizacdo. Na quarta, dos 40 aos 50/55anos, os professores assumem
novos papéis na escola e no sistema educativo. Por fim, a quinta, dos 50/55 anos, é
a preparacao para a jubilacao, isto é, fase em que os professores amenizam suas
exigéncias em relacdo aos alunos.

Feiman (1983), por sua vez, explicita que o processo o qual marca o0 ingresso
na profissdo docente apresenta quatro fases peculiares: a primeira fase,
denominada de Fase de pré-treino, inclui as experiéncias dos futuros professores
enquanto alunos e podem influencia-los, inconscientemente, durante o exercicio da
profissdo. Podemos mencionar, como exemplo, a vivéncia de futuro professor
quando estava no Ensino Médio, ou seja, alguma atividade realizada, na época, que
ficou registrada na memoria.

A segunda, denominada Fase de formacdo inicial, faz referéncia aos
momentos nos quais o0s professores sédo preparados, formalmente, durante os
cursos de graduacao superior. A terceira etapa é a Fase de iniciacdo, relacionada
aos anos iniciais que marcam o exercicio profissional. Trata-se de uma fase que
configura uma etapa impar e marcante na vida do professor. E o periodo no qual sdo
priorizadas atividades de formacgdo oferecidas pelas instituicbes de ensino no
sentido de beneficiar o desenvolvimento profissional docente. A ultima, a Fase de
formacdo permanente, relaciona-se ao periodo que inclui as atividades de formacgéao
planificadas pelas instituicoes e pelos proprios professores, ao longo da carreira, a
fim de permitir que o desenvolvimento profissional seja uma constante.

As fases ressaltadas estao inter-relacionadas umas as outras e assinalam os
periodos diferenciados que costumam ser vivenciados na profissdo docente. Além
disso, enquanto objeto de investigacdo na area da Formacado de Professores, elas
tém sido mais ou menos privilegiadas, dependendo do momento histérico em que se
encontra a pesquisa educacional brasileira, pois, na mesma medida em que as

pesquisas costumam acompanhar 0 movimento que vai se constituindo em torno de
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diferentes tematicas a serem investigadas, também sao influentes na determinacéo
deste processo.

Assim, dentre os inumeros aspectos que permeiam a Formacdo de
Professores, tais como a centralidade dos docentes no processo educativo, a
necessidade de melhoria na qualidade da educacéo e as imbricadas questdes do
cotidiano escolar, fatores bastante problematizados na atualidade, soma-se a
preocupacao com o periodo de entrada do professor na profissdo, que Feiman
(1983) nomeou como Fase de Iniciagdo.

A etapa sobre a qual se faz alusdo € primordial e decisiva para a vida dos
docentes, visto que, a partir dela, poderdo ser configuradas as primeiras acdes
profissionais, podendo ser um periodo mais facil ou mais complexo, dependendo
das condicbdes que os professores venham a encontrar nos locais em que atuarao,
das relacbes que serao constituidas entre eles e os demais colegas de trabalho, da
acolhida que receberem dos alunos, das trocas, vivéncias.

No periodo de iniciacao profissional, os professores comecam a enfrentar a
realidade de maneira direta, os conhecimentos que foram adquiridos durante o curso
de graduacao sao testados. A partir desse momento, surgem uma série de duvidas e
conflitos a respeito da postura que podem assumir, ou ndo, em sala de aula e, com
iSS0, Nnos primeiros anos de atuacao, eles podem tanto apresentar acdes inovadoras,
dindmicas ou apenas reproduzir o que costuma ser feito comumente. Trata-se de
uma fase que mescla e aproxima tanto os fatores pessoais, quanto os aspectos
profissionais e a estruturacao organizacional dos ambientes de trabalho docente.

O conhecimento das fases que contemplam os estudos de Huberman (1989)
possibilita que entendamos como ocorrem as varias etapas pelas quais o professor
passa em seu percurso profissional. Portanto, neste estudo, tomamos as fases
identificadas pelo autor para agruparmos os participantes, no momento da
construcao da tabulacdo das informacdes coletadas com os sujeitos de pesquisa.

Para tabulagdo dos DSC, reunimos os sujeitos em dois grandes grupos,
considerando o ciclo de vida dos professores proprosto por Huberman (1989). O 1°
grupo é formado por professores que se encontram na fase de Estabilizacdo e
Consolidacao de repertério pedagdgico — professores com quatro e cinco anos de
atividades docente (subgrupo 01) e seis anos de atividades docente (subgrupo 02).
O 2° grupo ocorre na fase de Diversificacdo, “Activismo” ou Questionamento —
professores com sete anos de atuacdo. ldentificamos, durante a leitura das
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entrevistas que havia diferencas significativas entre os professores com quatro e
cinco anos de atuacao e aqueles com seis anos de regéncia. Por isso, para destacar
essas diferencas, dividimos os professores em subgrupos. E importante destacar
que, para Huberman (1989), quando os sujeitos pertencem a mesma fase, seus
movimentos podem n&o ser lineares.

A seguir, apresentamos a denominacao utilizada para identificar os grupos da
pesquisa:

» Grupo 01 — corresponde a fase de Estabilizacdo e Consolidacdo de
repertério pedagdgico — 8 professores correspondendo a 34,8% da amostra este
grupo esta divido em:

o Subgrupo 01 - professores com quatro e cinco anos de atuagao no
magistério — neste subgrupo temos trés professores, correspondendo a
13,0% da amostra

o Subgrupo 02 — professores com seis anos de atuacdo no magistério —
temos cinco professores que correspondem a 21,8% da amostra

» Grupo 02 — corresponde a fase de Diversificacdo, “Activismo” ou
Questionamento — professores com sete anos no exercicio no magistério — 15
professores, correspondendo a 65,2% da amostra.

E preciso esclarecer que, no mapeamento que realizamos, ndo ha
professores com menos de quatro anos de exercicio no magistério publico estadual,
e todos eles ja cumpriram o periodo de Estagio Probatério. Embora as CP de trés
EEB tenham informado que havia professores com até trés anos de atuacgéo,
podemos inferir que estes professores nao tinham disponibilidade para participar do
estudo, ou que eles poderiam estar em licenca. No contexto de nosso trabalho, néo
encontramos professores com menos de quatro anos na carreira, porque, Nnos
ultimos anos, foram poucos o0s concursos € as nomeacoes de professores na rede
publica estadual da cidade de Santa Maria/RS, onde encontram as EEB
pesquisadas.

De posse das informacdes que foram coletadas por meio de uma entrevista
estruturada, dividida em blocos tematicos, conforme ja mencionamos no capitulo 01
e na metodologia, iniciamos a organizacdo, a tabulacdo e andlise dessas
informacgdes. Apresentamos as questdes da entrevista para cada uma das tematicas
do estudo, sendo que, esse conjunto de tematicas nos orienta para compreender o
desenvolvimento profissional de professores principiantes.
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Buscamos, nas entrevistas, frases e expressoes-chave que apresentassem
algum tipo de significado em relacdo a tematica investigada e que nos orientasse
para um pré-delineamento das ideias centrais, expressas em cada questao.
Identificadas as ideias centrais, partimos para a elaboracao dos discursos-sintese,
ou seja, o proprio Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), tomando cuidado para
agrupar as ideias semelhantes. Procuramos sempre preservar a autenticidade dos
discursos, mantendo a sua originalidade, porém empregamos alguns nexos
argumentativos para deixar o texto mais claro, coeso e coerente em sua redacao,
conforme prevé a técnica. Este procedimento foi empregado tanto para os discursos
que apresentavam similaridade ou continuidade, como para os discursos que
apresentavam ideias de descontinuidade.

Apresentamos o DSC, construido a partir das informacdes dos 23 sujeitos
participantes do estudo, conforme a caracterizacéo dos sujeitos que realizamos com
base nos estudos de Huberman(1985,1995), ja explanada. Lembramos que a
técnica de Lefévre e Lefévre (2003) sugere que as informacdes sejam “etiquetadas”,
identificadas com letras A, B, C, etc. e transcritas em italico.

A seguir, exemplificamos como realizamos a construgdo dos DSC:

Grupo 01- (Estabilizacao)
Subgrupo 01 (04 a 05 anos de atuacao no magistério)

Questéao da entrevista
Que situagdes assim que tu consideras que contribuiram para a tua interagdo no ambiente escolar?
Teve alguma assim que foi marcante pra ti?

EXPRESSOES - CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

DSC

(05E11) Eu acho que sao essas reunioes, €
que eu acabo esquecendo delas porque sdo
poucas. Esses trabalhos, como a Antonieta
desenvolveu como a feira de ciéncias,
porque é um momento em que tu pode ter
um contato com os demais colegas, e ver
como os alunos conseguem fazer as
relagdes entre as disciplinas, ligacdo entre
os professores, entre o que esta sendo
trabalhado como conteldo.

(08E11): Jantares

(01E36) Eu sempre fui bem recebida, os
colegas muito receptivos, sempre apoiaram
quando precisava, estavam a disposi¢ao.
Tem dia do professor, tem natal, as vezes a

Feira de ciéncias e reunides, é
que eu acabo esquecendo delas
porque séo poucas. (05E11)

Jantares (08E11)

Como eu sou professora do
curriculo de tarde, a gente passa
muito tempo na sala de aula né,
entdo a gente sé tem aquele
espago das reunides ou a hora do
recreio ali aqueles minutinhos da
hora do recreio esse é o
momento em que a gente
interage. Tem dia do professor,
tem natal, as vezes das areas a
gente organiza ali por semestre.
(01E36)

Para minha
interacdo o que,
foi marcante
foram 0s
eventos sociais,
as atividades
extra-classe e
as reunioes
pedagdgicas. A
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gente organiza por semestre. Como eu sou
professora do curriculo da tarde, a gente

passa muito tempo na sala de aula, entdo a

gente s6 tem aquele espaco das reunides

ou na hora do recreio, e estes minutinhos da

hora do recreio esse € o momento em que a

gente interage.

Grupo 01- (Estabilizacao)

Subgrupo 02 (06 anos de atuacao no magistério)

Questao da entrevista
Como foi a tua aprendizagem para a docéncia la na formacéo inicial?

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

DISCURSO

(01E04) - eu fiz o magistério, depois
Pedagogia, e fiz pés em Educacao
Infantil. Inclusive eu sempre ressalto que
o Magistério Mobral, que eu fiz no Olavo
Bilac foi de suma importancia, porque la

realmente & um laboratério  de
aprendizagem. Entao foi muito

importante eu ter feito 0 magistério, que a
gente tem um bom tempo de estagio, a
gente adquiri bastante troca de
experiéncias.

(01E10) - na Graduacdo de Educacao
especial a gente tem muitas coisas
individualizadas, mas o magistério, que
fez com que eu fosse nomeada, fosse
professora. Aprendi muita coisa basica,
mas o ser professora a gente aprende na
pratica, e sempre estamos aprendendo.
Também nao sei se vou aprender tudo
até eu me aposentar, pois a escola
muda, cada ano é diferente, eu tenho
que mudar minha postura
constantemente. A gente aprende no
magistério como criar plano de estudo,
elaborar planos de trabalhos, cadernos
de chamada, mas eu acho que a
experiéncia e os erros me fazem crescer.
Ano que vem vai ser diferente, vou tentar
reservar o laboratério de informatica
desde o inicio do ano, eu poderia brigar
por um horario, mas eu vou aprender,
vou melhorar e vou insistir.

(07E11) - um horror, eu tinha dificuldade
de falar, quase desisti. Foi tudo novidade,
tive dificuldade de assimilar o conteldo,
tive que correr atras, mas faltou didatica
para_ensinar como_agir fora da sala de
aula, na parte administrativa, por

Eu sempre ressalto, que o que
Magistério, que eu fiz no Olavo
Bilac foi de suma importancia,

porque la realmente ¢é um
laboratério de aprendizagem.
(01E04)

Na Graduacdo de Educacao
especial, a gente tem muitas
coisas individualizadas, mas foi o
magistério, que fez com que eu
fosse nomeada, fosse professora.
Aprendi muita coisa basica, mas o
ser professora a gente aprende
na pratica, e sempre estamos
aprendendo... (01E10)

Um horror, eu tinha dificuldade de
falar, quase desisti. Foi tudo
novidade, tive dificuldade de
assimilar o conteldo, tive que
correr atras, mas faltou didatica
para ensinar como agir fora da

sala de aula, na parte
administrativa, por  exemplo
(07E11)

Na verdade ndo me ensinaram
isso eu posso te dizer que, no
estagio assim a gente trabalhou,
andou pelas préprias pernas, a
Unica coisa que a gente tinha que
fazer era mostrar um caderno, o
teu diario..., eu tirei aquilo de
melhor daqueles professores que
eu mais me identificava n,
questao de didatica, entao foi ai
observando eles que eu trouxe
pra mim, pra minha aprendizagem
(01E13)

Eu aprendi muita
coisa bdasica para
ser professora no

Curso de
Magistério,

embora na
graduacéao de
Educacgéo
Especial embora
tenha  aprendido
acoes

individualizadas. O
Magistério foi um
laboratério  onde
houve trocas de
experiéncias e um
bom tempo de
estagio. Ser
professora a gente
aprende na
pratica, e sempre
estamos
aprendendo. - A

Eu aprendi a ser

professora

observando 0s
professores com
quem me

identificava. - B

No meu curso de
graduacgéo, foi um
horror. Depois ,
quando ingressei
no magistério foi
maravilhoso, pois
aprendi na pratica
enfrentando as
situacoes do
cotidiano escolar.
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exemplo.

(01E13) -_Na verdade ndo me ensinaram
isso_eu posso te dizer que, no estagio
assim _a gente trabalhou, andou pelas
proprias pernas né, a Unica coisa que a
gente tinha que fazer era mostrar um
caderno, o teu didrio, do que tu estava
trabalhando, mas ninguém disse, tu tem
que fazer assim e assado, o que eu
tenho pra mim, eu tirei aquilo de melhor
dagqueles professores que eu mais me
identificava , questdo de didatica, entao
foi ai observando eles que eu trouxe pra
mim, pra minha aprendizagem.

(O1E18) - Eu n&o aprendi a ser
professora. O Unico contato que eu tive
com a docéncia no meu curso de
graduacdo foi na hora do estagio. O
estagio foi rapido. Eu acho que eu fiquei
dois meses nas séries iniciais do ensino
fundamental e quando eu tive que fazer o
estagio do Ensino Médio, eu fiz numa
sala que era um cursinho pré-vestibular
da instituicdo. Eu fui aprender a ser
professora na pratica, no magistério. Fui
aprender sozinha, a minha mée era
professora.

Eu n&o aprendi a se professora..
Eu fui aprender a ser professora
na pratica, no magistério ...
aprender sozinha. E também, a
minha

(01E18)

Fui

mae era professora

Grupo 02 — Diversificacao — (com 07 anos de atuacao no magistério)

Questao da entrevista
Que contribuicdes mais significativas esses eventos (cursos, entre outros) trouxeram para teu
desenvolvimento profissional?

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS
CENTRAIS

DSC

(04E03) - Tem coisas que eu me canso, mas 0s
depoimentos sdo interessantes, os palestrantes
te motivam, indicam livros.

(01E05) - Acho que a questdo de eu poder
conhecer outras possibilidades, montar outras
estratégias, buscar outros meios de crescimento
de atuar.

(02E06) - Confirmar aquilo que eu acho que é
possivel, a escola ndo tem que ficar condicionada
a _quatro paredes, contribuiu para mim e para
meus alunos.

(03E06) - Eu penso que esse nao eu fiz esses
que foram os melhores sobre 0 uso da midia na
educacdo que comecou desde o basico e depois
como usar melhor a ferramenta, pesquisas na

Tem coisas que eu me canso,
mas o0s depoimentos sao
interessantes, os palestrantes

te motivam, indicam livros.
(04E03)

A questdo de eu poder
conhecer outras

possibilidades, montar outras
estratégias, buscar outros
meios de crescimento de
atuar. (01EQ5)

Confirmar aquilo que eu acho
que é possivel, a escola nao
tem que ficar condicionada a
quatro paredes contribuiu
para mim e para meus

Para mim, os
S eventos
contribuem de
varias de
formas: para
melhorar
minha
motivacdo e
auto-
conhecimento,
conhecer
novas
estratégias de
aprendizagem
e
metodologias,
confirmar
minha pratica
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internet, sites sugeridos, coisas que as vezes nao
temos tempo de chegar em casa e pesquisarmos
eu ndo saberia fazer e 0 curso me deu essa
ferramenta.

(06E11) - Principalmente a parte de como facilitar
a aprendizagem, qual a melhor forma de ensinar,
0 que a gente pode mudar, etc

(04E15) -A gente vé outras coisas, conversa com
outras pessoas, abre teus horizontes, e isso te
motiva, muda a pratica, muda as idéias. Ttu
escutas uma coisa e pensa que tu podes aplicar.

(06E20) - No férum social mundial, por exemplo,
eu fiz uma pergunta na parte da educagéo
popular que venha de encontro, eu perguntei pra
ele o que ndo poderia morrer num educador
popular, fora que vamos dizer assim que a escola
€ de periferia, ele me lembro que ele colocou as
questdes outras de lado, olha essa pergunta é a
do ano, colocou as outras 15 ou 20 questdes. E
assim tenho sempre buscado entdo esse
fortalecimento das relacbes pessoais também
nos cursos, outro do no-break que era educar
com afetividade, ndo aquela historia que tu tem
que abracar o teu aluno, tem que beijar o teu
aluno, mas se saber te conhecer também, pra
poder dar respostas para o teu aluno que muitas
vezes eles buscam e ndo sabem de onde, porque
a familia ndo da atengéo, nem todos os colegas
conseguem entender, entdo tentar me fortalecer
pra ficar bem junto com eles, isso eu busco
sempre, até 0 meu autoconhecimento e novas
metodologias e isso tudo contribui para o meu
desenvolvimento.

(01E21) - Eu acho que bastante por que a gente
aprende bastante coisa legal, que podemos
aplicar com os alunos dai sempre tem essa troca
de experiéncia, essa vivéncia que 0S cursos
passam e que acabamos adaptando para a
nossa realidade.

(03E22) - Nenhum, porque as vezes eles pegam
muita experiéncia da gente. Tu pega mais
experiéncia dos colegas assim mesmo, que estao
na_pratica contigo, porque geralmente as
pessoas que vao dar o curso sdo doutores, em
fim, eles sdo muito tedricos, ndo tem a pratica.

(01E30) -Me_ajudaram a mudar a prdtica, na
forma de dar aula.

(01E32) - Eu sinceramente, eu, tudo que eles
falam nesses cursos de formacao continuada ai a
gente sabe, sabe aquelas coisas que tu ja sabe?
N&o vem coisa hova.

(01E35) - Eu tenho na minha sala de aula dois
alunos inclusos, e a través dos cursos eu aprendi

alunos. (02E06)

Eu fiz esses que foram os
melhores sobre o uso da
midia na educagdo que
comecou desde o basico e
depois como usar melhor a
ferramenta... eu ndo saberia
fazer e o curso me deu essa
ferramenta. (03E06)

Principalmente a parte de
como facilitar a
aprendizagem, qual a melhor
forma de ensinar, o que a
gente pode mudar (06E11)

Conversa com outras
pessoas, abre teus
horizontes, e isso te motiva,
muda a pratica, muda as
idéias. (04E15)

Tenho sempre buscado entdo
esse fortalecimento  das
relagbes pessoais, tentar me
fortalecer pra ficar bem junto
com eles(alunos), isso eu
busco sempre, entdo até o
meu auto-conhecimento e
novas metodologias. (06E20)

Por que a gente aprende
bastante coisa legal, que
podemos aplicar com o0s
alunos dai sempre tem essa
troca de experiéncia, essa
vivéncia que 0s cursos
passam e que acabamos
adaptando para a nossa
realidade. (01E21)

Nenhum, porque as vezes
eles pegam muita experiéncia
da gente. Tu pega mais
experiéncia dos  colegas
assim mesmo, que estdo na
pratica contigo, porque
geralmente as pessoas que
vao dar o curso sao doutores,
em fim, eles sao muito
tedricos, ndo tem a pratica.
(08E22)

Me ajudaram a mudar a
pratica, na forma de dar aula.
(01E30)

(erros e
acertos),
aprender o}
uso de novas
tecnologias,
atualizar-me
as indicagées
de novas
leituras, fazer
trocas, discutir
e interagir,
sempre
pensando em
beneficiar o
meu aluno.
Inclusive a
especializacdo
em Gestao
melhorou meu
entendimento
sobre leis e
sobre a
autonomia da
escola. - A

Eu tenho dois
alunos
inclusos.
meio
cursos,
aprendi a
trabalhar
melhor
eles. - B

Por
dos

com

Nenhuma
contribuicgo.
Os cursos sao
muito tedricos.
Aprendo mais
com meus
colegas do
que ouvindo
esses
doutores. - C
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a trabalhar com eles.

(01E38) - Crescimento, visdo de mundo, de
escola. Porque tu comega com um sonho, e
depois de ir nestes encontros tu se centra mais,
absorve através das experiéncias, através dos
relatos. Tu tenta fazer o mesmo.

(02E34) Me ajudaram em relacdo as
metodologias e novas leituras.

(04E40) -A__ especializacdo teve bastante
contribuigdo, eu fiz na parte de gestdo escolar.
Na parte de leis, foi uma coisa muito importante,
a parte de autonomia escolar porque eu fazia
parte do conselho escolar, e isso trouxe bastante,
porque quando tu entra na escola tu entra nua e
crua, tu nado entende muito da parte
administrativa que € muito importante. E ai eu
comecei a entender muita coisa e muita coisa
que me diziam, que me faziam “engolir” eu sabia
gue nao era assim, tu pode lutar muito até com a
propria coordenadoria, pode ser diferente, tu
pode dar a lei que te ampara.

Eu, tudo que eles falam
nesses cursos de formagao
continuada ai a gente sabe,
sabe aquelas coisas que tu ja
sabe? Nao vem coisa nova.
(01E32)

Eu tenho na minha sala de
aula dois alunos inclusos, e a
través dos cursos eu aprendi
a trabalhar com eles. (01E35)

Crescimento.. tu se centra
mais, absorve através das
experiéncias, através dos
relatos. Tu tenta fazer o
mesmo. (01E38)

Me ajudaram em relagado as
metodologias e novas
leituras. (02E34)

N&ao foi terminar a entrevista
A especializacdo eu fiz na
parte de gestdo escolar. Na
parte de leis, foi uma coisa
muito importante, a parte de
autonomia escolar (04E40)

A seguir, apresentamos os DSC elaborados a partir de cada questao que

norteou a entrevista, acompanhados das analises que efetuamos, fundamentados

no aporte tedrico-conceitual.
5.2 A Escolha profissional
Tematica - Escolha Profissional

Grupo 1 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Qual o principal motivo que levou a ingressar no magistério.

Os motivos que levaram esse pequeno subgrupo de professores a

ingressarem no magistério estdo representados pelos discursos abaixo:

Particularmente, eu comecei como hobby. — A

Eu sempre me enxerguei professora. — B
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Eu tentei Farmacia alguns anos e ndo consegui, mas o principal motivo foi
para acompanhar uma amiga que ia fazer Pedagogia. — C

Ao questionarmos como estavam se sentindo com essa escolha profissional,

obtivemos os seguintes posicionamentos:

Eu estou satisfeito com o que eu faco, ndo saberia fazer outra coisa. — A

Em relacdo a minha realizagdo, eu jamais trocaria, mas, na parte
financeira, eu me sinto desmotivada. - B

Quanto aos motivos, notamos que eles apontam para uma heterogeneidade,
em que apenas um dos DSC - B remete para a relagao entre escolha e profissao -
eu sempre me enxerguei professora -, enquanto os outros DSC — A e C demonstram
ter ingressado no magistério sem que tivessem feito uma escolha bem definida,
como se nao estivessem certos da profissdo que iriam desempenhar. Mesmo assim,
tanto o DSC que tinha a certeza de sua escolha quanto os outros, ao serem
questionados sobre como estavam se sentindo na profissdo, afirmaram que se
sentiam realizados e nao a trocariam. Cabe, entdo, fazer uma inferéncia inicial: a
escolha consciente para atuar na area de ensino ndo € determinante para assumir-
se enquanto professor, uma vez que os sujeitos que nao tinham certeza da escolha
afirmam que estao satisfeitos e ndo saberiam exercer outra fungéo, assim como o
sujeito que tinha certeza da escolha também se sente realizado profissionalmente. E
interessante notar que este DSC - B ja aponta para um importante fator de
desmotivacao da carreira, a financeira. Nesse momento inicial da analise dos DSC,
que a questdo salarial forma, juntamente com outras questées, um conjunto de
motivos que, nos ultimos tempos, permeiam o fazer educativo. Por isso, além da
referéncia a remuneracdo também sao constantes referidos nos DSC a jornada, a
carreira, as condi¢des de trabalho, o curriculo, a gestédo, entre outros.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02
Qual o principal motivo que levou a ingressar no magistério.

O segundo subgrupo de professores, formado pelos sujeitos, assim

respondeu a primeira questao:
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Eu sempre gostei de passar informacéo, ler e estudar e admirava muito
meus professores. Atribuo a minha habilidade de me expressar em publico.
Busquei a estabilidade, oportunizada pelo concurso publico, para me
realizar profissional e financeiramente. - A

Questionados sobre como estao se sentindo na profissao escolhida, temos os
seguintes DSC:

Eu me sinto bem, realizada e, por isso continuo gostando. - A

Este subgrupo aponta para uma diversificagdo de motivos: 0 gosto, a busca
pela estabilidade, a realizagdo profissional e financeira e a habilidade de se
expressar em publico. Esse DSC reconhece, hoje, um motivo mais concreto,
objetivo, do que os motivos apresentados pelo subgrupo anterior. Ressaltamos que
a busca da estabilidade, proporcionada por um emprego publico, e a realizacao
pessoal e profissional se destacam entre os motivos de escolha da profisséo.

Em relagdo a como se sentem na profissdo, todos os DSC afirmam que nao
sé estao realizados como continuam gostando da mesma, sem fazer referéncia,

neste momento da pesquisa, as questdes de remuneracoes.

Grupo 2 (Diversificacao)

Qual o principal motivo que levou a ingressar no magistério

O terceiro e ultimo grupo de professores, constituido por 15 sujeitos, permitiu
chegar aos seguintes DSC, ao serem questionados sobre o principal motivo que os

levou a ingressar no magistério:

Eu sempre gostei de trabalhar com crianga e, desde nova, gostava de
simular que estava dando aula. Queria ensinar. Sempre quis ser
professora, sempre fui apaixonada pelo magistério e, vi nisso que poderia
ascender socialmente e tem mais: A minha mae sempre quis que eu fosse
professora. Fiz Letras, me encantei pelo curso. Tive a oportunidade assim
que me habilitei ocorreu o concurso. — A

N&o seria o gosto, foi para me encontrar e me realizei pessoal e
profissionalmente. — B

O principal motivo € que eu queria trabalhar com aluno “especial”, mas
também pela convivéncia com uma tia que era professora. — C
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Eu n&o fui aprovada no vestibular para Medicina, fiz Biologia e adorei. - D

Diante desses DSC, o motivo que mais se destacou foi o do gosto pela
profissdo, ao qual o DSC - B se contrapés, dissociando o gostar da profissao com o
se realizar pessoal e profissionalmente: - ndo seria o gosto, foi para me encontrar e
me realizei pessoal e profissionalmente. Esta dissociacdo entre gosto e assuncao da
profissdo é relevante, pois permite inferir que este DSC percebe o ser professor
como uma profissdo. Na literatura, observamos que, entre os autores que tratam de
caracterizar a profissdo, o gosto nao é, propriamente, um elemento referido nas
definigdes.

Ao tratar da profissionalizacdo, Altet (2001, p.25) ressalta que a

racionalizac&o orienta o processo, excluindo, obviamente, o gosto:

A profissionalizagdo ¢é constituida, assim, por um processo de
racionalizagdo dos conhecimentos postos em acao e por praticas eficazes
em uma determinada situacdo. O profissional sabe colocar as suas
competéncias em acado em qualquer situagao; € o “homem da situagao”,
capaz de ‘“refletir em agéo” e de adaptar-se, dominando qualquer nova
situagdo. E um profissional admirado por sua capacidade de adaptagao, sua
eficacia, sua experiéncia, sua capacidade de respostas e de ajuste a cada
demanda, ao contexto ou a problemas complexos e variados (...)
justificando-os.

Os outros motivos diferem bastante entre si: ensinar, estar habilitado para
prestar um concurso iminente, ser influenciado pela familia, querer trabalhar com
alunos “especiais”, nao ter sido aprovado no vestibular para o curso inicialmente
pretendido revelam esta diversidade. Entretanto, o DSC que se refere ao querer
trabalhar com aluno ‘portador de necessidade especial’, denota que sua escolha
estava relacionada, diretamente, ao ato de ser professor. As motivagdes desses dos
DSC vem ao encontro do que Altet (2001, p.26) diz, quando afirma que “o professor
profissional €, antes de tudo, um profissional da articulacdo do processo ensino-
aprendizagem em uma determinada situacdo, um profissional da interagcdo das
significacoes partilhadas”.

A expressao “ascender socialmente” do DSC-A, chamou-nos a atencao pelo
fato de que a escolha profissional esta vinculada a pertenca de um grupo, que tem
um status social, porém fazendo uma outra leitura do que estd na subjetividade

desse DSC, concordamos com Montero (2001, p.103) quando discute o
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enfraquecimento da profissdo docente. A autora destaca quatro razdes. Entre elas,

temos:

a) A origem social dos aspirantes a profissédo, geralmente classe média,
média-baixa ou baixa — o ensino foi tradicionalmente um meio de ascensao
social, ao alcance de economias débeis, devido ao nimero e a distribuicdo
das instituicbes encarregadas da preparacao dos seus efectivos. Esta
situagédo implicou um recrutamento dos melhores em momentos nos quais
era quase a Unica opgao de progresso social existente (MONTERO, 2001,
p.103).

Intuimos que a escolha profissional, nesse sentido, esta relacionada a origem

social dos professores € o quanto o olhar externo de uma profissao é diferente para

quem nela esta ou esteve inserida e para quem nela se insere. E o que ilustra o

DSC-A - Minha mae sempre quis que eu fosse professora. Fiz Letras, me encantei

pelo curso e vi que poderia ascender socialmente.

A pergunta que pretende desvelar como os sujeitos se sentem na profissio,

construiram-se os seguintes DSC:

Eu néo sei ser outra coisa, ndo tenho a vontade de ser outras coisas além
de trabalhar nessa area. Continuei na carreira por convicgdo, por vocacgao,
nao é pelo fator de remuneracdo. Sou realizada, profissionalmente, a unica
coisa que eu lamento é a escola continuar a mesma e ter muita burocracia
-A

Em relacédo a profissao estou realizada, satisfeita, feliz. Estou insatisfeita
em relagdo a remuneracéo e aos Programas do Governo. — B

Eu me sinto desmotivada, decepcionada, frustrada. Estou pensando em
até mudar de profissdo,, porque existe muita falta de respeito, de
valorizagdo, principalmente, por parte dos alunos, dos colegas, da
sociedade A escola tem que ser uma coisa mais organizada, mais regrada.
-C

Esses DSC reforcam alguns motivos ja mencionados pelos DSC anteriores.

Porém, o grau de satisfacdo ndo é mais unanime, isto €, novamente verificamos que

a realizagao profissional ndo esta determinada, exclusivamente, por um unico critério

como, por exemplo, o gosto, o0 que pode ser observado no seguinte discurso:

Eu n&o sei ser outra coisa, ndo tenho a vontade de ser outras coisas além
de trabalhar nessa area. Continuei na carreira por convicgdo, por vocacgao,
ndo é pelo fator de remuneracdo. Sou realizada, profissionalmente, a unica
coisa que eu lamento é a escola continuar a mesma e ter muita burocracia
-A
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Em relagéo a profissdo, realizada, satisfeita, feliz. Estou insatisfeita em
relagcdo a remuneragao e aos Programas do Governo. — B

Os DSC revelam que, neste momento da profissao, estao insatisfeitos com a
remuneracao e, até mesmo, fazem referéncia aos Programas de Governo, tidos
como inadequados e ineficientes. Mas tao importante quanto estes aspectos € o
DSC-A - sou realizada profissionalmente, a Unica coisa que eu lamento é a escola
continuar a mesma.

Esse DSC permite inferir que ha também insatisfacdo quanto ao modelo de
escola que temos neste contexto, uma escola que nao atende as exigéncias do
momento ou da clientela. E ele revela, no minimo, o desejo de construir uma escola
diferente daquela em que atua, para que ela ndo continue sendo “a mesma”.
Sabemos que, na area da educacao, muitos sdo os pesquisadores que pensam uma
escola diferente, voltada para o contexto (presente) e para o futuro. Ha autores que
propdem, inclusive, mudancas radicais na forma da escola se organizar e conceber

seu trabalho, entre eles Di Giorgi (2004, p.61). Esse autor afirma que

(...) a escola precisa se repensar inteiramente a partir de novos elementos
que se apresentam na sociedade, na cultura, na economia, na tecnologia,
na politica €, mesmo, na estruturagé@o psicoldgica dos individuos nas ultimas
décadas, a partir daquilo que, alguns chamam de globalizagéo, outros de 32
Revolucdo Industrial, outros de sociedade pés-moderna, outros de
sociedade em rede, outros de sociedade po6s-industrial.

Nosso convivio com alguns professores do Magistério Estadual nos permite
afirmar que ha profissionais que nédo estdo apenas conscientes de que a escola
deve mudar, mas j& marcam suas praticas com acbes as quais buscam essas
mudancas.

Contrapondo-se ao DSC—-A e B que se sentem motivados, ha o DSC- C que
esta bastante desmotivado, inclusive, pensando em abandonar a profissdo, como

podemos constatar no DSC:

Eu me sinto desmotivada, decepcionada, frustrada. Estou pensando em
até mudar de profissdo,, porque existe muita falta de respeito, de
valorizagdo, principalmente, por parte dos alunos, dos colegas, da
sociedade A escola tem que ser uma coisa mais organizada, mais regrada.
-C
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O DSC revela situagbes costumeiras na escola: a indisciplina, a dificuldade de
relacionamento entre os colegas, a desorganizacdo da escola caracterizam um
ambiente que nao é mais tao valorizado pela sociedade, o que, em parte, explica o
desejo de abandonarem a profissdo. No entanto, sabemos que o problema nao é
apenas individual: de modo geral, podemos afirmar que a escola de hoje ndo atende
nem entende o prdprio contexto em que se insere.

Huberman’ (1989, p.12), ao estudar o ciclo de vida dos professores, comenta
que

O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo € nao uma série
de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas,
para outros, ha patamares, regressfes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades.(Tradug&o nossa)

Essa concepcdo do autor permite entender por que alguns professores
encontram-se plenamente motivados, enquanto outros chegam a pensar em
abandonar a profissdo. As crises sdo perfeitamente normais e podem atingir
qualquer um, em qualquer tempo, embora sejam mais caracteristicos dentre os
grupos que nao atingiram 8-10anos de carreira, como € o caso dos sujeitos da
pesquisa. Estes momentos de crise e euforia ocorrem no universo em que cada

professor se insere e onde sdo constantemente desafiados.

5.3 O Espaco escolar

Compreendemos a escola, em seu cotidiano, como um dos espacos de
formacao humana, que vai além da transmissdo de conteudos, na qual é possivel
gue os sujeitos envolvidos ampliem suas aprendizagens, suas experiéncias e suas
relacdes interpessoais. E é neste espaco escolar que ocorre uma significativa parte
da formacdo do professor, tanto no momento que realiza seu ECPP e se prepara
para ser professor, como quando passa a exercer suas atividades profissionais.

” L& développement d'une carriére est ainsi um processus, non pas une série d’événements. Pour
quelques uns, ces processus peut bien paraitre linéaire, mais pour d’outres il y a des paliers, des
régressions, des culs-de-sac; des des paliers, des discontinuités (HUBERMAN, 1989, p.12).
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Nesse sentido, consideramos que a formacgao inicial e continuada estdo diretamente
ligadas ao espaco escolar, fazendo parte do desenvolvimento profissional.

Compreendemos que o periodo de Formacao Inicial figura como o ponto de
partida da preparacado para a complexa atividade de aprendizagem da docéncia,
sendo um constante desafio que solicita reflexdes a respeito do que os professores
precisam saber para ensinar e fazer com que o seu ensino possa conduzir a
aprendizagem dos alunos da melhor forma. Por conta disso, podemos destacar
algumas consideracdes relevantes acerca do processo de Formacéo Inicial, partindo
do principio de que nao se pode exigir que essa fase ofereca produtos acabados.

No que diz respeito as metas e as finalidades da formacado inicial dos
professores, Marcelo Garcia (1999, p.81) cita um “sugestivo artigo de Joyce e Clift”

(1984), no qual estes autores afirmam que:

O objetivo da formacao inicial € preparar os candidatos para: a) o estudo do
mundo, de si mesmo, e do conhecimento académico ao longo da sua
carreira; b) o estudo continuado do ensino; c) participar em esforcos de
renovagao; e d) enfrentar os problemas gerais do seu local de trabalho (a
escola e a classe). A capacidade para aprender e o desejo de exercer este
conhecimento é o produto mais importante da formacao de professores.

Concordamos com esses autores e compartilhamos também da opinido de
Imbernén (2004), quando diz que a formacéo inicial objetiva a preparacéao para uma
profissdo que exige continuas aprendizagens ao longo de toda a vida profissional. A
formacao de um professor esta longe de acabar na formagéao inicial, sendo esta,
entretanto, uma etapa fundamental, porque perspectiva e orienta o0 percurso
posterior.

Nesse sentido, percebemos que os professores ndo sao simples possuidores
de conhecimento académico adquirido durante a sua formacao inicial, e, sim,
elaboradores ativos de conhecimento profissional pratico, pois o que pensam sobre
o ensino influencia em sua maneira de ensinar. O fazer pedagogico do professor nao
segue uma trajetdria linear, mas uma evolugdo, uma continuidade de experiéncias,
marcadas por fases e momentos nos quais fatores sociais, pessoais, culturais,
politicos e econbmicos atuam, ndo como influéncias absolutas, porém como

facilitadores ou dificultadores do processo de aprendizagem da profisséo.
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Assim, a formacao de professores é um processo continuo que incorpora as
experiéncias passadas e atuais, em que o professor vivencia suas experiéncias,
valores e atitudes diante dos fatos que lhe acontecem em sua trajetéria profissional.

Diante disso, compreendemos que a formacao continuada engloba uma série
de atividades desenvolvidas apos a formacgao inicial, as quais se realizam ao longo
do exercicio da carreira docente, nos mais variados espacos. Temos inumeras
maneiras de realizar a formagao continuada, como, por exemplo, por meio de cursos
de aperfeicoamentos, seminarios, eventos promovidos pelas IES, presenciais ou a
distancia, associacgdes, sindicatos, entre outros, entretanto, segundo Candau, (2003,
p.143), é a prépria escola que se torna “o I6cus da formacao a ser privilegiado”.

Dessa maneira, a escola passa a ser um dos espacos para a continuidade da
formacdo de professores, pois ela ndo propicia, apenas, a formacdo dos alunos,
mas, concomitantemente, a formacao dos docentes que nela atuam.

Em funcdo dos avancgos produzidos pela investigacdo e producao de novos
conhecimentos, ressaltamos que o conhecimento adquirido na formacao inicial
assume, nos tempos de hoje, um valor relativo, uma vez que seu sentido s6 se
completa se a formagao do professor tem continuidade (CANARIO, 2001, p. 32). Por
isso, surgem criticas frequentes aos programas da formacao inicial, indicando que
seria, atualmente, demasiado pretensioso pensar que a mesma é uma etapa capaz
de fornecer uma bagagem de conhecimentos e competéncias para toda a vida
profissional ativa.

A formacéo inicial e continuada deve constituir processos nos quais cabe a
primeira marcar o inicio de uma profissionalizacdo, ocorrendo, a partir dai, um
aperfeicoamento constante, num processo dinamico e evolutivo de desenvolvimento
profissional, rumo a procura da exceléncia.

Por isso, para o conjunto dos profissionais do ensino demanda-se, agora, ser
necessario conscientizar-se da necessidade de assumir a gestdo do seu proprio
processo formativo. Para que seja assim considerada, a pratica profissional docente
deve ser entendida como um processo de acado e de reflexdo cooperativa, de
indagacado e experimentacdo, no qual o professor desenvolva a capacidade de
realizar as atividades de ensino e aprendizagem com total plenitude.

Candau (2003, p.143) afirma que “todo processo de formacao continuada tem
que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a

valorizagdo do saber docente”. Nesse sentido, defende também que o chamado
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“ciclo de vida dos professores” contribui muito para entender como ocorre o
desenvolvimento e o aperfeicoamento da formacao continuada. Esse autor cita
Huberman (1995) como um dos estudiosos que mais contribuiu para essa reflexao.

Outra contribuicao importante para o entendimento desta tematica é dada por
Tardif (2002). A partir desse autor, € possivel observar o enaltecimento da
valorizacado plural e heterogénea do saber docente, interligados aos saberes que
caracterizam experiéncias vivenciadas. Além disso, o autor também discorre sobre
os saberes profissionais e os classifica em: saberes da formacao profissional, que
sdo transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores; saberes
disciplinares, 0s quais correspondem aos diversos campos do conhecimento e se
encontram integrados nas IES, sob forma de disciplinas; saberes curriculares que
correspondem aos discursos, objetivos, conteidos e métodos, a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais, por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita; e os saberes experienciais, 0s quais
incorporam a experiéncia individual e coletiva, sob forma de habito, que os
professores, no exercicio de suas funcdes e praticas, desenvolvem e incorporam; o
saber-fazer e o saber-ser.

O autor centra sua preocupacao na profissionalizacdo dos professores,
problematizando a divisdo entre saberes oriundos da universidade e saberes
docentes, originados na pratica educativa. Dessa maneira, defende que os saberes
que os professores possuem contribuirdo para uma melhor formacéo destes.

Em “Os saberes na base da profissdo”, de Borges (2004), encontramos uma
importante contribuicdo para o entendimento dos saberes que, na opinido da autora,
estdo na base da profissao. Para ela, ndo existe um Unico saber, mas varios saberes
que permeiam as acdes dos professores em suas praticas pedagdgicas, quando
estes se deparam com o exercicio de sua profissdo. Isso nos leva a entender que os
saberes também n&o séo lineares nem se apresentam numa homogeneidade.

Para Gauthier (1998), o que se sabe a respeito dos fenbmenos inerentes ao
ensino € pouco e merece alcangar maior expressividade. Conforme o autor, existem
obstaculos especificos que, historicamente, se interpuseram a pedagogia de um
oficio sem saberes e de saberes sem oficio. Nesse caso, 0 primeiro faz mengao a
prépria atividade docente, a qual é exercida sem revelar os saberes que lhe sao
inerentes. Gauthier (1998) explicita que, apesar do ensino ser uma atividade
realizada, desde a Antiguidade, ainda se sabe muito pouco a seu respeito, por isso
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convivemos com certas ideias preconcebidas as quais contribuem para o “enorme
erro de manter o ensino numa cegueira conceitual” (GAUTHIER, 1998, p. 20). Além
disso, os saberes referentes ao conteldo, a experiéncia e a cultura sao essenciais
no exercicio da atividade docente, mas “toma-los como exclusivos € mais uma vez
contribuir para manter o ensino na ignorancia” (idem, p. 25) e reforcar a perpetuacao
de um oficio sem saberes.

O segundo obstaculo, por sua vez, interliga-se aos saberes sem oficio,
originados das Ciéncias da Educacao, isto €, sdo os conhecimentos produzidos nos
centros académicos. Muitos desses conhecimentos, nas palavras de Gauthier
(1998), foram produzidos sem levar em conta as condigdes concretas do exercicio
do magistério. Sao saberes que ndo se dirigiram ao professor real, cuja atuacao se
da numa sala de aula concreta, em que estdo presentes muitas variaveis as quais
interferem no processo de ensino-aprendizagem e exigem tomadas de decisao, ou
seja, Gauthier (1998, p. 25) afirma que: “[...] buscou-se formalizar o ensino reduzindo
de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na
realidade” Em decorréncia disso, o referido obstaculo contribuiu para a
desprofissionalizacdo da atividade docente, ao reforgar, para os professores, a idéia
de que a pesquisa universitaria “[...] ndo lhes podia fornecer nada de realmente Uutil,
e, consequentemente, era muito mais pertinente a alguns continuarem se apoiando
na experiéncia pessoal, outros na intuicdo, outros no bom senso, etc.” (idem, p. 27).

De acordo com o autor, o grande desafio da profissionalizacdo docente
consiste em evitar esses dois erros: oficio sem saberes e saberes sem oficio. Ao
admitir que as pesquisas ja revelam a presenca de um repertorio de conhecimentos
préprios ao ensino, propdée um oficio feito de saberes. Gauthier (1998) concebe o
ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de
reservatério, o qual sera utilizado para responder as exigéncias das situacdes
concretas de ensino.

No tocante a organizacao tipoldgica, o autor classifica os saberes em:
disciplinar, referente ao conhecimento do conteudo a ser ensinado; curricular,
relativo a transformacao da disciplina em programa de ensino; das Ciéncias da
Educacao, relacionado ao saber profissional especifico que nao esta diretamente
relacionado com a acao pedagdgica; da Tradicdo Pedagdgica, relativo ao saber de
dar aulas, que sera adaptado e modificado pelo saber experiencial ou validado pelo
saber da acao pedagdgica; da experiéncia, referente aos julgamentos privados,
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responsaveis pela elaboracéo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéncia particular;
da acdo pedagdgica, referente ao saber experiencial tornado publico e testado.
Reconhecer a existéncia de um repertério de conhecimentos significa refletir um
olhar [re]significado para o professor, o qual passa a ser visto como um profissional
autdbnomo que delibera, julga e toma decisdes.

Shulman (1987) construiu o que determina de ‘base de conhecimentos para
ensinar’, objetivando melhorar a qualificagdo do ensino na realidade norte-
americana, especialmente nos Estados Unidos. Para isso, elaborou sete categorias
sobre essa base de conhecimentos especificos da docéncia, a saber: conhecimento
de conteudo especifico, conhecimento pedagogico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagodgico do conteudo, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimentos dos fins, propdsitos e valores educacionais.

Estes conhecimentos podem ser reorganizados em trés blocos: conhecimento
de conteudo especifico, que envolve dois tipos de conhecimentos para ensinar, o
conhecimento substantivo e o sintatico. Aquele diz respeito ao dominio de conceitos,
ideias e fendbmenos de uma area especifica de conhecimento; este se refere aos
métodos que permitem produzir novas informacdes nas investigacées de campo,
com a finalidade de validar novos conhecimentos; conhecimento pedagdgico geral, o
qual se refere as teorias de ensino e aprendizagem, conhecimento dos alunos,
contextos educacionais, gestdo e organizacdao da escola, este conhecimento
transcende uma area especifica de ensino; conhecimento pedagdgico do contetdo,
que € um conhecimento construido constantemente pelo professor ao ensinar, o
qual ndo prescinde dos outros tipos de conhecimentos adquiridos pelo professor via
cursos, programas etc.; trata-se de um novo tipo de conhecimento no qual o
professor pode ser considerado um protagonista.

Além disso, Shulman (1987) aponta que os saberes docentes devem figurar
como um amalgama, isto &, precisam unir 0 conhecimento e os procedimentos
didaticos interligados a eles, para produzir uma categoria especifica a didatica da
matéria.

Nas proposicdes do autor, a meta de uma profissao é a realizacao de servico,
a qual envolve propdsitos sociais e responsabilidades técnicas e morais. Para tanto,
profissionais utilizam corpos de conhecimentos e habilidades, ndo prontamente
disponiveis em todas as pessoas, mas num grupo especifico que aprendeu a
profissdo. Outro elemento marcante da profissdo € a pratica, a qual esta enraizada
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em corpos de conhecimentos que s&o criados, testados, refutados, transformados
em diferentes tipos de instituicbes. As profissdes mudam, ndo somente porque
mudam as regras da pratica, as circunstancias, as politicas, mas porque o processo
de crescimento, de conhecimento critico e de desenvolvimento muda (SHULMAN,
1987 apud MIZUKAMI, 2004).

As tipologias elaboradas por Shulman (1987) mostram a base de
conhecimentos necessarios para que o professor possa proporcionar métodos de
ensinar e aprender, indispensaveis a profissao docente e nos permite entender que
0s saberes docentes sao construidos pelos professores, ao longo da sua trajetoria,
nos diversos espacos e tempos pessoais e profissionais. Na condicao de
professores e alunos, acionamos na memoéria as vivéncias e as marcas que nos
produziram e produzem como profissionais da educacédo, por meio dos saberes
pessoais, profissionais, experienciais, curriculares e disciplinares.

Essa breve sintese ndo esgota a complexidade dos elementos envolvidos na
pratica docente, mas apresenta o campo tedrico-investigativo dos saberes docentes,
que consideramos ser nossa referéncia teérica para a caracterizacao do exercicio
profissional.

A importancia de se ter presente essas tipologias em estudos, que tenham
como tematica a formacao de professores, € devido ao fato de que tais saberes se
manifestam, presumivelmente, em todos os professores, em maior ou menor
intensidade, dependendo do momento em que se encontram as atividades docentes.
Com base nisto, nos apoiaremos nessa breve retomada das tipologias referidas
neste estudo, para compreender os saberes dos professores principiantes; em um
primeiro momento, suas atividades didaticas e pedagdgicas, e num segundo
momento, as relagcdes que sdo estabelecidas entre os professores que estdo no
inicio de suas atividades docentes com os professores mais experientes.

No presente estudo, entendemos que estas situacbes caracterizadoras do
cotidiano da escola também revelam muito sobre o espaco escolar. Por isso,
selecionamos trés questdes que foram abordadas pelos sujeitos da pesquisa, que
serao, a seguir, analisadas:

» Como tu foste recebida pelos teus colegas ao iniciar a tua atuacéo
profissional?

» Que relacdes pessoais e profissionais tu estabeleceste com teus colegas a
partir dai?
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» De que forma os colegas mais experientes contribuiram para a
construcédo de tuas praticas de sala de aula e para o conhecimento da estrutura da
escola?

Tematica - Espaco Escolar
Grupo 01 (estabilizacao)
Subgrupo 01

Resposta a primeira questao:

Eu fui bem recebida, claro, mas ndo aconteceu nada de especial. — A

Completamente indiferente. (08E11) — B

Observamos que esse grupo nao foi acolhido com nenhuma atividade
especial, ao contrario do que parecia desejar. Para o DSC - B, a indiferenca na
acolhida foi, ainda, mais marcante. O outro DSC-B, mesmo diante da situagao
descrita, avalia que foi bem recebido.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Neste grupo, para a primeira questado, formulamos os seguintes DSC, sobre a

maneira como foram recebidos pelos colegas:

Foi bem tranquilo, bem recebida, ndo tive problema nenhum, pois me
forneceram todas as informagées — A

O DSC teve uma boa recepgao, embora nao tivess relatado nenhuma
atividade especial de acolhida.

Grupo 02 (Diversificacao)

Os DSC obtidos, para a primeira questao formulada para este grupo de 15

professores foram os seguintes:
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Fui super-bem recebida. Foi maravilhoso, pois, quando entramos aqui, a
escola estava recém se formando, sempre fomos muito unidos. — A

Eu fui muito bem recebida, a escola aqui € um paraiso. Eu fui muito bem
recebida em todas as escolas que passei. Os colegas me ajudaram, pois
trabalhavamos com os alunos portadores de necessidades especiais. — B
A direcdo me recebeu bem, mas os colegas ndo. Acho que houve uma
certa desconfianga; com alguns, teve mais contato; outros com indiferenca.
-C

Nao fui bem recebida na primeira escola, pois ndo havia turma disponivel.
-D

Néo fui bem recebida na escola, porque fui substituir uma professora que
era muito querida. — E

Uma parte significativa dos DSC desse grupo, ao responder sobre sua
acolhida pela escola e pelos colegas, utilizam expressdes tais como “bem recebida’,
“muito bem recebida” e “super-bem recebida’, caracterizando aspectos positivos do
ingresso no ambiente escolar. E interessante notar que esses DSC ressaltam os
motivos pelos quais se sentiram, como o de estarem comecando juntos em uma
escola que também iniciava suas atividades, ou por trabalharem em um contexto
muito particular, de uma escola com alunos inclusos.

O DSC-C revela que foi bem recebido pela equipe diretiva, mas que a mesma
recepcdo nao ocorreu por parte dos colegas. Nesse caso, a desconfianca e a
indiferenca marcaram os primeiros momentos desse DSC no espaco escolar.
Finalmente, os DSC-D e E afirmaram que ndo foram bem recebidos na escola,
apresentando motivos bem pontuais para esta situacdo, como a de néo ter turma
disponivel ou substituir uma colega que era muito querida. E importante destacar
que as relacbes de empatia entre alunos e professores sdo muito significativas. No
caso do DSC-E, a antipatia ou a rejeicao produziu constrangimento inicial que o

desafiou a conquistar seu espago.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Para segunda questao, obtivemos o seguinte DSC:

Eu estabeleci tanto relagbes pessoais, de amizade, quanto profissionais. O
elo profissional é no sentido de trocas de ideias e conteudo. - A



110

O DSC desse subgrupo revela que é mais frequente estabelecer relagdes
pessoais e de amizade do que relagcbes profissionais. O elo profissional esta
bastante restrito, uma vez que, no entender do DSC-A, acontece em acdes de trocas
de ideias, pontuados pela preocupagdo quase exclusiva com os conteldos. A
situacao descrita no DSC da pesquisa contraria, em parte, a légica esperada em
relacdo ao espaco escolar, ou seja, uma predominancia das relacbes profissionais
sobre as pessoais, 0 que nao deixa de ser, no minimo, curioso, uma vez que
sabemos que tanto as relacdes pessoais, quanto as profissionais caracterizam este

espaco.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Para a segunda questdo, a qual abordava as relagcbes pessoais €
profissionais entre 0s colegas mais experientes e principiantes, apresentamos o

seguinte DSC:

Eu me relaciono bem com todos o0s colegas. Sao relagbes mais
profissionais, mas criei alguns lagos pessoais. — A

Em contrapartida ao subgrupo 01, este subgrupo desvela que ha
predominancia das relagdes profissionais sobre as pessoais, 0 que parece melhor
corresponder ao que se espera do espaco escolar. Esta contraposicao revela que,
nos primeiros anos de exercicio do magistério, € comum, ou mais fécil, se
estabelecerem relacbes pessoais, mas, a medida que se adquirem experiéncias, 0s
professores desenvolvem maturidade para priorizar as relagcées profissionais e
encarar estas relagbes com mais naturalidade, sem abandonar as relagdes
pessoais, ou seja, n0s espacos escolares, inevitavelmente, essas relacbes se

estabelecem mais cedo ou mais tarde.
Grupo 02 (Diversificacao)
A segunda questdo proposta a este grupo tratou das relacées pessoais e

profissionais que se estabeleceram entre eles e os colegas, construindo-se 0s

seguintes DSC:
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Estabeleci relagdo de amizade, afinidade e coleguismo, de troca de
experiéncias, de respeito e profissionalismo que me ajudaram a
desenvolver meu trabalho. — A

Eu continuava percebendo uma desconfianca por parte dos colegas, mas a
equipe diretiva sempre estabeleceu uma relacdo de confianca. — B

Muito poucas. Deixaram-me com as piores turmas. - D

O DSC-A afirmou ter estabelecido tanto relagdes pessoais, quanto
profissionais, marcadas pelo respeito, coleguismo, troca de experiéncias, afinidades,
apontadas como elementos importantes para o desenvolvimento do trabalho em
aula.

Acerca dessa questdo, encontramos nas palavras de Placo (2002, p.11), uma
reflexdo importante no que concerne as relacdes interpessoais, a qual colabora
muito para comprovar o que os sujeitos deste estudo manifestaram, quando a autora

afirma que

Habilidades de relacionamento interpessoal e social sdo, como
tantas outras, aprendidas e desenvolvidas no viver junto — e dessa
aprendizagem ninguém sai igual: mudangas sdo engendradas, no
nivel da consciéncia, das atitudes, das habilidades e dos valores da
pessoa, assim como no grau e na amplitude de seu conhecimento e
no trato com esse conhecimento, com a cultura — constroem-se
assim processos identitarios.

Apenas em um DSC verificamos que a relacdo com os outros colegas néo
havia se alterado, mantendo-se a desconfiancga inicial; o DSC-D apontou para uma
relacdo bastante desfavoravel, pois tinham deixado as “piores turmas”. Essas
situagdes, mencionadas pelos DSC-B e D, sdo confirmadas por Ponte (1998), no
momento em que o autor aponta que um dos elos mais fracos do sistema de
formacao de professores diz respeito ao periodo inicial da carreira profissional.
Terminado seu curso, obtido seu certificado, o jovem professor vé-se de repente
diante do desafio de atender varias turmas, sentindo-se completamente sozinho,
além de muitas vezes ser visto com desconfianga pelos colegas mais experientes.
Esses fatores fazem com que, em vez de aproveitar a energia e a criatividade que
0os caracterizam, os jovens professores jA comecem a experienciar instantes

desanimadores.
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Em relagdo ao grupo anterior, entendemos que este grupo nao apresentou
muitas diferencas, se considerarmos que a maioria afirma ter consolidado as

relacdes que se estabeleceram, antes, aprimorando-as.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Na terceira questdo, indagamos sobre as contribuicbes que os colegas mais
experientes deram aos nossos sujeitos para facilitar seu conhecimento da estrutura
da escola e sua pratica em sala de aula. Percebemos que essa questao estabelece
uma relagdo de sequencialidade com as anteriores, visto que o auxilio dos colegas
mais experientes em relagdo aos principiantes € préprio das relagdes profissionais,
ou é, no minimo, uma pratica esperada no espaco escolar. Para essa questéo,

emergiram os seguintes DSC:

Eu recebi contribuicbes dos colegas por meio das experiéncias deles em
relacdo aos aspectos comportamentais de alunos, de conteudo e de
rotinas burocraticas. Com a experiéncia desses colegas, eu consegui
direcionar minha pratica de sala de aula. — A

Recebi pouca contribuicdo, porque, como eu tinha pds-graduagdo, nao
aconteciam muitas trocas. — B

O DSC-A evidencia que os colegas contribuiram com suas experiéncias,
especialmente, em relagdo as questdes disciplinares e de conteudo, as quais
parecem se destacar neste universo.

A expectativa de que os colegas mais experientes contribuissem com os
principiantes foi atendida e sé ndo ocorreu, quando um dos DSC - B revelou que,
sentindo-se afastado do grupo, por ter concluido especializagdo, os outros colegas
entenderam que nao seria necessario ajuda-lo. Este DSC - B é bastante revelador
das relacdes que se estabelecem entre os colegas de um mesmo espago escolar:
se, por um lado, denota que ha um reconhecimento de que os cursos de pés-
graduacéo contribuem, significativamente, para a formacéao do professor, por outro
lado, permite inferir que os colegas mais experientes entenderam que suas
contribuicbes ndo seriam necessarias, diminuindo as possibilidades de trocas.

Sabemos que a auséncia de trocas entre esses professores ndo é salutar, uma vez
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que ambos poderiam contribuir para aperfeicoar suas praticas. Gauthier (1998)
coloca que o ensino deve mobilizar varios saberes. No caso desses DSC - B, o
saber disciplinar, referente ao conhecimento do contetdo a ser ensinado, reforgaria
0 saber da acédo pedagogica, enriqueceria as relagdes entre os DSC — A e DSC -B

onde nao ocorreram trocas.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Quanto a contribuicAio que o0s colegas mais experientes ofereceram,

chegamos aos seguintes DSC:

Os colegas contribuiram para as minhas praticas de sala de aula por meio
da troca de ideias, de materiais, do relato de experiéncias, trabalhando em
equipe e com reciprocidade. — A

Os colegas mais experientes ndo contribuiram para minha pratica de sala
de aula. — B

Intuimos que as contribuicdes dos pares mais experientes em relacdo aos
principiantes podem ocorrer ou ndo, mas foi evidenciado que as ag¢des de trocas sao
mais frequentes e se ampliam, inclusive, para o trabalho em equipe, estimulando a
reciprocidade das trocas, ou seja, isso indica que, nesse momento da carreira,
conforme o DSC-A as praticas qualificam-se, quando ocorrem as trocas, favorecidas
por esse trabalho. A respeito disso, Silva (2002, p.79-80) defende a importancia do
trabalho coletivo que deve estar presente em todas as atividades da escola: “é esse
trabalho coletivo que desenvolve os sentimentos de pertenga, de compromisso nos
professores e alunos, sentimentos resultantes das relagdes interpessoais
fundamentais para o trabalho coletivo” (2002, p.79-80).

Nesse contexto, notamos que o DSC-A, ao apontar para o trabalho em
equipe, ja sinaliza para uma melhoria nos espagos escolares e também indica que é
possivel realizar trabalhos em conjunto, integrados ou interdisciplinares, qualificando

0 ensino nas escolas publicas.
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Grupo 02 (Diversificacao)

Indagamos sobre as contribuicbes que os colegas mais experientes deram
aos professores em inicio de suas atividades para entender melhor a estrutura da
escola e para construir praticas mais significativas e obtivemos os seguintes DSC,

coerentemente, com o que 0s sujeitos afirmaram na segunda questao:

Os colegas contribuiram em tudo, desde o momento em que eu entrei na
escola, quando tinhamos reunides, trocavamos materiais didaticos, como
também contribuiram a coordenacdo pedagogica e a dire¢do, pois sO a
experiéncia do estdgio ndo é suficiente e, também tive contribuicbes para
as questées administrativas — A

Os colegas contribuiram pela postura que eles apresentavam diante da
diferenca entre saber e conhecer. Isso pela minha observacdo, assim,
mudei bastante, como por exemplo, no momento da avaliagdo. — B

Para mim, a maior contribuicdo foi da Coordenadora Pedagdgica que era
mais experiente, e por isso tinha mais vivéncia de sala de aula, sempre
tinha uma sugestdo de como agir em determinadas situagbes e também no
planejamento das aulas. Em relacdo aos colegas, iniciamos praticamente
todos juntos na escola. — C

Na area da Biologia, as colegas me ajudaram um pouco, mas, fora isso, 0s
outros colegas ndo me ajudaram em nada. — D

Os colegas mais experientes contribuiram muito pouco comigo. - E

O primeiro DSC-A reconhece a contribuicdo ndo s6 dos colegas —
contribuiram em tudo — como também da direcdo e da coordenacgao pedagogica. O
apoio dos Coordenadores Pedagdgicos também é ressaltada pelo DSC-C, que
remete para a experiéncia maior de aula da coordenadora, a qual sempre tinha uma
sugestao de como agir em determinadas situagées e que também contribuia até no
planejamento das aulas. A postura de alguns colegas que, no dizer do DSC-B,
apresentavam, diante da diferenca entre saber e conhecer, mostra que 0 mesmo
percebe a distincdo entre saber e conhecimento. Altet (2007, p.28), ao tratar das
competéncias e dos conhecimentos do professor profissional, lembra que o saber
constroi-se na interacdo entre conhecimento e informacao, entre sujeito e ambiente,
na mediagdo e através dela. A autora contribui, nesse momento da reflexao, para
confirmar que alguns professores percebem como mobilizam seus saberes e 0s

utilizam para levar seus alunos a constru¢do do conhecimento.
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OS DSC-A e B pontuaram as contribuicées, enfatizando que as mesmas se
deram na troca de materiais didaticos, reflexdes sobre aspectos administrativos e
avaliacao.

Diante dessas contribuicbes, os professores principiantes tiveram dos mais
experientes e dos CP, Tardif (2002) afirma que é possivel observar o enaltecimento
da valorizacao plural e heterogénea do saber docente, interligados aos saberes, os
quais caracterizam experiéncias vivenciadas. Nesta classificacdo dos saberes,
defendida pelo autor, entendemos que dois deles estdo presentes nos discursos dos
professores principiantes que sao os saberes curriculares os quais correspondem
aos discursos, objetivos, conteudos e métodos, a partir dos quais a instituicao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais, por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita, e os saberes experienciais, 0s quais incorporam
a experiéncia individual e coletiva, sob forma de habito, que os professores, no
exercicio de suas funcdes e praticas, desenvolvem e incorporam, isto é, as relagdes
sdo marcadas pelo saber-fazer e o saber-ser.

Por fim, os DSC-D e E afirmaram que os colegas pouco ou nada contribuiram
para melhorar sua pratica docente.

Como podemos verificar, o espaco escolar € de suma importancia, tanto para
que o professor se identifigue com o grupo social do qual faz parte, diante da
escolha profissional, como para que se assuma como sujeito cujas ac¢des estdo
voltadas para a formacao de um outro ser. Além disso, o professor deve se ver e
entender a sua formacao, como um processo, do qual fazem parte as relagdes
sociais que estabelece tanto na escola como fora dos espacos escolares. Portanto,
suas acoes e as interacdes que estabelecem permitirdo compreender como ocorre a

socializacdo dos mesmos.

5.4 A Socializacao dos Professores

Relacionando-se a tematica do desenvolvimento profissional, a questdo da
socializacao de professores, em nosso estudo, torna-se relevante a medida que
entendemos a socializagdo como um processo por meio do qual o professor insere-

se no contexto escolar. Para Berger e Berger (2008, p.174), “a socializacdo € um
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processo de iniciagcdo num mundo social, em suas formas de interacdo e nos seus
numerosos significados”. Os autores distinguem dois momentos em que ocorre a
socializacdo, denominando-os de “socializacdo primaria” e “socializacao
secundaria”. A socializacdo primaria caracteriza-se pela insercdo num grupo
determinado, isto é, se da& quando o individuo “se transforma num membro
participante da sociedade”. Ja a socializacdo secundéaria “compreende todos os
processos posteriores, por meio dos quais o individuo é introduzido num mundo
social especifico”. (idem, p.181). Em nosso estudo, referimo-nos aos modos de
socializacao profissional dos professores iniciantes posteriormente.

Berger e Berger (2008) muito contribuem para o entendimento dos processos
em que a socializacao ocorre. Qualquer treinamento profissional, por exemplo, sdo
citados pelos autores como caracteristicos da socializacao secundaria. Ela também
se encontra presente “em experiéncias das mais variadas, como a de melhorar a
posicao social, mudar de residéncia, adaptar-se a uma doencga crénica ou ser aceito
num novo circulo de amigos”. (idem, 181)

Outros autores também se referem ao processo de socializagdo, quando
discutem os primeiros anos de trabalho do professor. Burke, Fessler e Christensem
(1984 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.114) defendem que

O estagio de iniciagao do professor define-se, em geral, como os primeiros
anos de trabalho, quando o professor se socializa no sistema. E um periodo
em que o professor principiante se esfor¢a por aceitar os estudantes, os
colegas e supervisores, e tenta alcangar um certo nivel de seguranga no
modo como lida com os problemas e questbes do dia-a-dia. E possivel que
os professores também experienciem este comego quando mudam para
outro nivel, outra escola, quando mudam de regiéo.

Isso indica que a socializacdo, por sua vez, implica nas aprendizagens do
professor, relativas as suas interagdes com seu meio profissional, tanto em termos
normativos, quanto interativos: neste contexto, sdo consideradas tanto a adaptacao
ao grupo profissional ao qual pertence e a escola na qual trabalha, como as
influéncias de mao dupla entre o professor € o seu meio.

Mariano (2006, p.25) afirma que
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O espetaculo da vida nas escolas é diario. Nos, professores iniciantes na
carreira, iremos vivenciar situagbes inusitadas a cada dia. Serdo estas
situagbes e a maneira como lidamos com elas que ajudarédo a formar nossa
identidade profissional. Continuaremos em um processo constante e
continuo de formagéo. Aprendemos a construir 0 nosso eu profissional com
a ajuda de nossos pares, da equipe de diregcéo, dos pais de nossos alunos e
de nossos alunos também.

Nesse contexto, aos poucos, a socializagado dos professores iniciantes vai se
consolidando. A esse respeito, Freitas (2000) destaca aspectos, inicialmente,
negativos, mas comuns a este momento, como, por exemplo, a atribuicdo de turmas
compostas por alunos considerados “dificeis” aos professores iniciantes ou, ainda,
que estes sejam lotados em escolas localizadas nas zonas rurais, onde as
condicoes de trabalho sdo, quase sempre, precarias e oferecem poucos instantes de
troca de experiéncia. Conforme, ja citado Ponte (1998) confirma esses aspectos em
relacdo aos professores principiantes quando chegam as escolas para iniciar suas
atividades docentes.

Nesse contexto, o periodo de experimentagdo de novas idéias, de
envolvimento em novos projetos, que poderia ser extremamente produtivo, é, muitas
vezes, a antecamara de uma relagdo dificil e desencantada com a profissao. De
acordo com Nono e Mizukami (2006, p. 384):

O professor iniciante se vé desarmado e desconcertado ao perceber que a
pratica real do ensino nao corresponde aos esquemas ideais com os quais
ele foi formado. [...] Assim que comega a lecionar, 0 novo professor inicia
uma revisdo de suas atividades e ideais, na tentativa de adapta-los a dura
realidade da sala de aula, marcada por uma série de limitagdes, que atuam
diretamente sobre seu trabalho, dentre as quais a falta de recursos
materiais e condicdes adequadas de trabalho, o acimulo de exigéncias, o
aumento da violéncia nas instituicdes escolares.

Por outro lado, os autores, tecendo consideracdes sobre as situacdes
expostas por Freitas (2000), destacam que as dificuldades enfrentadas pelos
professores principiantes transformam-se em desafios, que serdo revertidos em
beneficios para a sua socializacdo. A busca pelas solugdes gera a construgédo de
saberes e, consequentemente, os professores, em inicio de carreira, adquirem
seguranca e confianca em si mesmos. Entretanto, ndo se justifica que estes tenham
que enfrentar, obrigatoriamente, condigdes de trabalho tdo desfavoraveis, como as
relatadas por Freitas (2000).
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Marcelo Garcia também ressalta importantes estudos feitos por Jordell (1987)
e Lacey (1977) em relagdo a socializacdo dos professores principiantes. Este
identificou trés tipos de estratégias pela quais ocorre a integracao dos professores
na cultura do ensino. Sao elas:

a) Ajustamento Interiorizado: é a estratégia utilizada pelos professores
principiantes que assumem como proprios os valores, objetivos e limitagdes
da instituicdo. Nesta perspectiva ndo ocorre nenhum tipo de conflito durante
0 processo de socializacdo, dado que existe “sintonia” entre o professor e
os valores e normas institucionais.

b) Submissao estratégica: é a estratégia da socializagédo utilizada quando
0s professores reconhecem publicamente e assumem as concepgbes e
valores das pessoas que representam a autoridade, mas mantém certas
reservas pessoais e privadas face a tal defini¢éo.

c) Redefinicao estratégica: é a estratégia menos comum e significa
conseguir a mudanga, provocando ou fazendo com que os que tém o poder
formal sejam capazes de mudar a interpretacdo do que esta a suceder
numa situacdo (LACEY, 1977 apud Marcelo Garcia, 1999, p.116).

Entendemos que as estratégias apresentadas por Lacey (1977) podem ser
percebidas nos diferentes estagios pelos quais passam os professores principiantes
no inicio de suas atividades docentes: na fase inicial, os professores tendem a se
ajustar aos valores e as limitacbes do ambiente de trabalho, preferindo nao
manifestar nenhuma contrariedade em relagdo a instituicdo na qual comecam a
atuar; esta primeira fase é seguida de outra, de submissdo relativa, onde eles
mantém reservas pessoais em relacdo as concepgdes e aos valores das pessoas
que representam autoridade, podendo evoluir para uma terceira fase, onde sao
capazes de defender idéias, podendo, inclusive, provocar ou fazer com que também
mudem as pessoas que detém o poder formal.

Jordell (1987, apud Marcelo Garcia, 1999, p.118) estabeleceu, recentemente,
quatro niveis de influéncia na socializagdao dos professores principiantes, indicados a

sequir:

¢ nivel pessoal: é representado pelas experiéncias prévias (biografia),
assim como pela experiéncia na instituicdo de formacgao de professores.

¢ nivel da classe: é caracterizado por elementos estruturais proprios ao
ensino - multidimensionalidade, simultaneidade, imediatez,
imprevisibilidade, publicidade e histéria.
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¢ nivel institucional: sdo consideradas influéncias tais como: dos préprios
colegas, dos diretores e dos pais. Também aqui se incluem as influéncias
do curriculo e da administracao.

¢ nivel social: mais distante e oculto, é representado pela estrutura
econdmica, social e politica em que a escola se insere.

Os niveis descritos pelo autor ddo relevancia aos fatores que influenciam o
processo de socializacdo dos professores principiantes: quando chegam a escola,
os docentes trazem sua histéria de vida, seus conhecimentos, principios e valores,
0s quais se confrontardo com os dos alunos, dos seus pares e da escola como um
todo, ambos influenciados e inseridos em um contexto maior, da sociedade, onde
interferem os fatores econémicos, sociais e politicos.

Acreditamos que as contribuicoes de todos os autores para a tematica da
socializacao dos professores principiantes nos auxiliam no entendimento de como os
nossos sujeitos da pesquisa se veem nos espacos escolares nessa fase tao
delicada de iniciacao a docéncia e, a0 mesmo tempo, tdo decisiva para a assuncao
profissional.

Para entendermos como a EEB se organiza para favorecer a socializagdo dos
professores em inicio de carreira, propusemos as seguintes perguntas aos sujeitos
da pesquisa:

» Que situacdes tu consideras que contribuiram para tua interacdo no
ambiente escolar? Teve alguma que foi marcante para ti?

» Na tua atividade diaria, tu trabalhas com outros colegas? De que forma?

Ou prefere trabalhar sozinho?

Tematica — Socializacao dos professores principiantes
Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Para a primeira questdo que solicita aos sujeitos o relato de situagdes que
contribuiram para sua interacdo no ambiente escolar, obtivemos os seguintes DSC:

Para minha interacdo, o que foi marcante foram os eventos sociais, as
atividades extra-classe e as reunibes pedagdgicas — A
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Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Este grupo de professores levou a construcao de um DSC semelhante ao do
subgrupo anterior, quando questionado sobre as situacées que contribuiram para

suas interacdées no ambiente escolar:

A minha interagdo ocorreu por meio de atividades comemorativas e/ou
festivas nas reuniées sociais. (jantar do dia do professor, chas), nas
atividades pedagdgicas, especialmente reunibes e participacdo em
eventos (Feira de tecnologia do PEIES). — A

A socializacao segundo DSC-A se deu especialmente nos eventos sociais, ou
seja, em situagdes informais, ou reunides pedagodgicas e atividades extra-classe, isto
€, oportunizou alguns momentos de interacdo entre os professores, embora nao
tenha proposto nenhuma acéo especifica para os professores em inicio de suas
atividades.

Grupo 02 (Diversificacao)

O dltimo grupo nos permitiu produzir os seguintes DSC, referentes as

situacdes que consideram importantes para suas interagdes no ambiente escolar:

Minha interacdo € fruto da relacdo aluno/professor e da
professores/professores diariamente, nos dias de formagdo pedagdgica,
nas reunidées pedagogicas, nas administrativas, nas excursées educativas
e nas atividades realizadas em datas comemorativas. No que se refere,
aqui na escola tem um diferencial: os professores podem falar de suas
expectativas, frustragées, dificuldades, anseios, relatar suas histérias de
vida. Esse momento torna-se uma integragao profunda. A

Né&o reconhego nenhuma situagdo que contribuiu para minha interacdo no
ambiente escolar. - B

O DSC-A desse grupo aponta para 0s mesmos espagos de interacao,
lembrados pelos grupos anteriores. Contrapondo-se, um dos DSC - B néao
reconheceu nenhuma situacédo para sua interacdo no ambiente escolar. Por outro
lado, devemos ressaltar que o DSC-A acrescido do fato de que considera a escola

como diferente das demais, pois a mesma promove reunides de socializacdo em
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que — “os professores podem falar de suas expectativas, frustragées, dificuldades,
anseios, relatar suas historias de vida”. (DSC-A). O que esse DSC aponta é muito
pertinente, pois entendemos que é possivel e necessario que as escolas facam uso
de sua autonomia e promovam, cada vez mais, momentos de socializacdo entre os
professores. Também fica evidente que, ha uma coesao maior entre os professores,
tanto que o DSC - A refere-se aos momentos de interagcdo como “de integracao
profunda’.

Uma outra reflexdo que se aproxima do que os DSC apresentam, merece ser
lembrada, porque menciona as estratégias pela quais ocorrem a socializagdo dos
professores, apontadas por Marcelo Garcia (1999, p.116) referentes ao que Lacey

(1977) identificou. E o que chama de ajustamento interiorizado:

E a estratégia utilizada pelos professores principiantes que assumem como
proprios os valores, objetivos e limitagdes da instituicdo. Nesta perspectiva
nao ocorre nenhum tipo de conflito durante o processo de socializagéo,
dado que existe “sintonia” entre o professor e os valores e normas
institucionais.

Para os niveis de influéncia na socializacdo dos professores, que também
foram discutidos por Garcia (1999, p.117) baseados nos estudos de Jordel (1987),
percebemos que dois deles podem ser evidenciados pelos DSC dos professores:

Nivel pessoal: é representado pelas experiéncias prévias (biografia), assim
como pela experiéncia na instituicdo de formagao de professores.

Em relacdo ao nivel pessoal, constatamos que todos estdo presentes, pois
ndao anulamos nossas experiéncias, no momento que iniciamos uma nova etapa,
seja ela pessoal ou profissional, embora, para o0 DSC — D, pareceu-nos estranho e
até mesmo improvavel que nada tenha contribuido para sua interacdo no ambiente
escolar.

Para o nivel institucional: sdo consideradas influéncias tais como: dos
proprios colegas, dos diretores e dos pais. Também aqui se incluem as influéncias
do curriculo e da administracdo. Percebemos que o0 mesmo se destaca sobre os
demais, pois sdo constantemente manifestadas situacbes pelas quais ele se

configura, como, por exemplo, a participacdo em reunides e em encontros.
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Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Ao questionarmos sobre as atividades em que 0s sujeitos interagem ou nao,
conforme seus desejos de trabalhar ou ndo com seus colegas, construimos o

seguinte DSC:

Eu prefiro sentar com o0s colegas, conversar, porque gosto de ouvir a
opinido dos outros, planejar juntos. Eu tenho uma dificuldade de fazer as
coisas sozinhas. — A

Eu prefiro preparar aula sozinha. — B

A escola proporcionou alguns momentos de interacdo entre os professores,
onde ocorreu a socializagdo. Nesse momento do exercicio da profissdo, o DSC — A
afirma que prefere integrar-se com seus colegas, tanto para conversar, quanto para
planejar aulas, destacando a importancia de ouvir a opiniao do outro para construir
um trabalho em equipe. Entretanto, o DSC-B, especificamente em relacdo ao

planejamento das aulas, revela a preferéncia por trabalhar sozinho.

Grupo 01 (estabilizacao)
Subgrupo 02

Referente ao subgrupo 02, quanto a interagdo que ocorre com 0s outros

colegas nas atividades diarias, construimos o seguinte DSC:

Eu gostaria de trabalhar em grupo, trocando materiais e experiéncia,
embora trabalho muito bem sozinha. Falta de vontade, a desisténcia de
alguns colegas e a falta de horarios dificulta o trabalho em grupo. Mas isso
ja faz parte da cultura. - A

O DSC deste subgrupo enfatiza mais o desejo de interagir, do que o subgrupo
anterior e deixa claro as limitacbes que impedem a realizacao de atividades em
conjunto, referindo-se a falta de horarios, pelo fato das escolas nao disponibilizarem
periodos para se encontrar, a desisténcia de alguns colegas e a falta de vontade de
outros para que ocorram as interacées e, por consequéncia, a socializacdo. Ao

afirmar que “isso ja faz parte da cultura”, nos permite lembrar que ha uma série de
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acOes desmotivadoras das interacées. Sabemos que as escolas da rede seguem
algumas orientagdes da 82CRE/determinagcdes superiores, as quais sobrecarregam
a carga horaria dos professores frente aos alunos e limitam os encontros ao
maximo, levando-os a um numero cada vez mais reduzido de reunides, que, em sua

maioria, abordam mais assuntos de ordem administrativa do que pedagégica.

Grupo 02 (Diversificacao)

Para responder a questao que se refere ao trabalho com outros colegas ou a
preferéncia por trabalhar individualmente, dispomos dos seguintes DSC:

Eu prefiro e trabalho com os colegas, gosto de interagir, fica melhor e mais
facil trabalhar assim. — A

Para mim tanto faz. Depende do apoio do outro. — B

Eu trabalho sozinha, porque os professores s6 se encontram nos intervalos
ou trabalham em turno inverso, mas eu gostaria de trabalhar com o0s
colegas. — C

Evidenciamos neste grupo, uma discrepancia quanto as preferéncias.
Enquanto O DSC-B mostrou-se indiferente ao trabalhar interagindo ou ndo com seus
colegas, o DSC-C cita os empecilhos ja referidos anteriormente como determinantes
para que trabalhem sozinhos. Mas uma parcela bem significativa de DSC revelou
que preferem trabalhar com os colegas, argumentando que a interacdo e, por
extensdo, a socializacao, ocorre mais facilmente e melhor, isto é, promove acoes
mais qualificadas.

A andlise de todos 0s grupos pesquisados nos permite lembrar que o
processo de socializagdo dos professores esta diretamente ligado ao estagio de
iniciacao profissional do professor, considerado por Mariano (2006, p.25), como um
periodo da carreira que se caracteriza por situacoes de aprendizagem que ajudarao
a formar nossa identidade profissional: “continuaremos em um processo constante e
continuo de formacdo. Aprendemos a construir nosso eu profissional com a ajuda
dos pares, da equipe de direcdo, dos pais de nossos alunos e de nossos alunos
também’.

Como sabemos, o processo de socializacdo € um dos momentos mais dificeis

a ser enfrentado pelos professores principiantes. Sdo comuns situacdes descritas
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anteriormente pelos DSC de nossa pesquisa, que relataram, entre outros exemplos,
os casos em que foram vistos com desconfianca pelos colegas mais experientes ou,
ainda, quando foram colocados diante de situacdes em que deveriam assumir as
“piores” turmas. Autores como Nono e Mizukami (2006, p. 384) descrevem este

momento como aquele em que

O professor iniciante se vé desarmado e desconcertado ao perceber que a
pratica real do ensino nao corresponde aos esquemas ideais com os quais
ele foi formado. [...] assim que comecga a lecionar, o novo professor inicia
uma revisdo de suas atividades e ideais, na tentativa de adapta-los a dura
realidade da sala de aula, marcada por uma série de limitagbes, que atuam
diretamente sobre seu trabalho, dentre as quais a falta de recursos
materiais e condicées adequadas de trabalho, o acimulo de exigéncias, o
aumento da violéncia nas instituicdes escolares.

E neste contexto, marcado por incertezas, avangos, retrocessos, que se da a
aprendizagem do professor. Entretanto, julgamos ser necessario descobrir quais as
contribuicées que os cursos de formacao deram para que a aprendizagem desses

sujeitos fosse mais significativa.

5.5 A Aprendizagem da docéncia

A aprendizagem da docéncia é um desafio vivenciado pelos professores em
seu trabalho diario, nos espacos escolares. Entendemos que a escola e as demais
instituicoes de ensino ndo sao lugares onde, apenas, exercitamos o ato de ensinar,
mas, sobretudo, um dos espacos pelo qual nés, professores, aprendemos, pois nas
nossas relagdes interpessoais, exercitamos um processo de aprendizagem
constante, visto que ndo temos como negar as relagcdes que estabelecemos com os
Nossos pares e com os alunos, independente de serem boas ou ruins.

Para Silveira (2006, p. 50) “...] a aprendizagem de quem vive no espaco
escolar € muito significativa quando, apesar de todas essas condi¢cées contra o
trabalho docente, muitas vezes, nos, professores, conseguimos superar tais
adversidades e atingir nossos objetivos de proporcionar algo positivo para nossos

alunos”.
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Nessa mesma linha de pensamento, lembramos a contribui¢cdo de Altet (1997,

p. 53), quando discute a funcao do professor:

[...] j& ndo é apenas transmitir conhecimentos, mas agir de modo a que os
alunos aprendam, de colocar o aluno <<em actividade>>. Torna-se um
intermediario entre o saber e o aluno, levando em consideracao os
processos de aprendizagem, torna-se um mediador entre o aluno e o saber,
facilitando a elaboracao do sentido das aprendizagens, envolvendo o aluno
num processo de constru¢do do sentido.

Entendemos que, diante desse processo de ensinar, o professor mobiliza
seus saberes, suas experiéncias, suas informacdes e participa desse processo
interagindo e adaptando-se, conforme Altet (1997, p.53), a “uma pedagogia do
didlogo e compreensao interpessoal que conduz, para o aluno, a uma pedagogia da
autonomia”.

Compartilhamos também das concepcdes de Hernandez (1998), que concebe
a aprendizagem a partir do fato de que alguém aprende quando estd em condi¢des
de transferir os conhecimentos adquiridos em uma nova situacao de formacao, seja
de forma institucionalizada, ou por meio das trocas junto aos colegas, em situacdes
nao-formais, nas experiéncias da vida diaria.

Além disso, Hernandez (1998) ressalta que a preocupacdo sobre o modo
como os docentes aprendem ndo possui uma importancia secundaria, visto que sao
identificados investimentos publicos que representam a formacédo permanente e o
namero de professores que, mais ou menos preocupados com o aperfeicoamento
didatico e a renovacao, efetivam participagbes em seminarios, grupos de
capacitacdo. Nesse caso, 0 autor aponta que existem aspectos que influenciam na
aprendizagem dos professores, 0s quais precisam ser conhecidos, ou seja, convém
conhecer como sao organizados seus pensamentos, que teorias pedagdgicas e
psicolégicas costumam orientar suas praticas, como sao apreendidas e
interpretadas as novas abordagens e propostas com as quais eles se deparam. Da
mesma forma, é importante ter em mente que nem sempre as concepgdes orientam
as acoes dos professores de maneira organizada e compreensiva e, também, que o
fato de reconhecer as proprias concepcdes nao significa que elas devam ser
substituidas por outras novas.

Entretanto, observamos também que os docentes, quando aprendem, nao

tendem a fazé-lo em termos de teorias, mas sim vinculando a aprendizagem a sua
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pratica em sala de aula, e que esse fato constitui um fator da sua identidade
profissional em funcéo da tradicdo que os apresenta principalmente como praticos.
Talvez, seja esse 0 motivo pelo qual o professorado se pergunte, diante da formacéo
que recebe, 0 que podera usar dentro daquilo que esta sendo dito, no seu trabalho,
e até que ponto isso sera util para solucionar seus problemas na pratica.

A partir de inumeras experiéncias de formagédo vivenciadas, Hernandez
(1998) aponta caracteristicas que podem ser tomadas como hipdteses de trabalho
nas pesquisas sobre a aprendizagem docente, possibilitando-nos também evidenciar
como se aprende a ser professor. Entre as hipéteses enunciadas, destacamos:

a) O professorado situa-se diante da informacéao e das novas situagées, de
maneira fragmentaria, na qual as partes se confundem com o todo, o
exercicio com o problema, a licAo com o conteldo relevante. E dificil situar
as novas situagcbes em termos de sistema e de globalidade, e tende-se a
reduzi-las a aspectos casuisticos.

Em relacdo a esta hipétese, entendemos que os professores, conforme é
especificado, ndo conseguem apresentar visbes amplas sobre as novas situacoes
com as quais precisam lidar. Quando eles sao colocados diante de problematicas
educacionais complexas e profundas, surgem dificuldades, duvidas em relacédo a
forma como devem trata-las, ou expressar a maneira como passam a concebé-las.
Por isso, seus posicionamentos muitas vezes s&o simplistas, reducionistas, as
exposicdes que realizam sdo fragmentadas. E complicado, para eles, concatenar
idéias e entendimentos de forma sistematica, global.

b) Os docentes tém uma visdo pratica da sua acao e do seu conhecimento
(o que devo fazer, qual a atividade que devo programar). Nesse sentido, o0s
professores constroem saberes e praticas, ao longo de sua trajetéria
profissional, que ndo sao valorizados pelos formadores e pelos meios de
comunicacao, mas que, no entanto, constituem os fundamentos de sua
pratica e competéncia profissional. Entretanto, a pratica sem contexto, sem
explicagdo e sem referéncias que a sustentem, ndo tem mais sentido do
que a simples atividade, pois deixa de lado as dimensdes educacionais e
sociais da agéao docente.

c) Os professores possuem uma perspectiva funcional (o que se aprende
deve servir para algo) na formagéo profissional. Isso faz com que a maior
parte dos conhecimentos que os docentes recebem nos cursos de
formagdo, embora possam estar mais ou menos legitimados
academicamente, ao nao serem produzidos nem legitimados pela pratica
docente, passam a ter pouca relevancia na sua aprendizagem;
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d) O professorado possui uma visao dicotdmica da teoria e da pratica e
entre o que faz o ensino e o que o fundamenta. Resolver essa separagao
implicaria considerar que a pratica sempre deriva das teorias — 0 que € uma
contradigdo em relacao as colocacgoes anteriores —, mas também significaria
tirar legitimidade de uma separagdo que envolve uma hierarquia entre
aqueles que conhecem e aqueles que aplicam. Significaria desfazer todo
um sistema reprodutivo do saber.

e) Os docentes possuem uma visdo generalizadora das praticas e, por isso,
quando aprendem um esquema de agéo, procuram aplica-lo inclusive em
circunstancias que exigem outros tipos de estratégias (HERNANDEZ, 1998,

p.01).

A hipbtese apresentada pelo autor, entendemos que os professores optam
pela generalizacao das praticas. O autor destaca que, quando eles apreendem um
esquema de acao, por exemplo, costumam achar que o referido esquema podera
ser utilizado diante de toda e qualquer situagcdo. Um esquema de agdo pode
funcionar na aplicagdo de algumas praticas, enquanto outras praticas exigem novas
categorias que devem ser formuladas. Nesse sentido, os professores apresentam
dificuldades em organizar novas estratégias e, assim, tentam utilizar o esquema
anterior.

As proposicées com as quais nos deparamos, até o momento, evidenciam
que a aprendizagem da docéncia ndo se da de uma hora para outra. Ela se compbe
de acdes que sao somadas, caracterizando uma série de experiéncias
diferenciadas, ou seja, ndo se nasce professor e, por isso mesmo, tal profissional
precisa ser notado como alguém que aprende constantemente e se desenvolve de
forma ininterrupta. A aprendizagem do professor requer construgdo, uma vez que
ultrapassa a aquisicdo dos conhecimentos considerados técnicos, que sao
repassados através das instituicbes de ensino superior e, portanto, ndo se resume a
mera acumulacdo de informacdes. Além disso, ndo € um processo marcado pela
linearidade por conta das oscilagdes e descontinuidades que o acompanham.

Placo e Souza (2006), em seus estudos e reflexdes sobre aprendizagem do
adulto professor, identificaram algumas caracteristicas da aprendizagem deste
profissional e elegeram quatro aspectos que julgaram importantes como

> a experiéncia: é o ponto de partida e de chegada da aprendizagem. E ela
que possibilita tornar o conhecimento significativo, por meio das relacdes
que desencadeia. Mas nao se trata de qualquer experiéncia; ela decorre da
implicagdo com o ato de conhecer e da escolha deliberada por dar-se a
conhecer determinado objeto ou evento. Por tratar-se de adultos, ha uma
vivéncia anterior e as experiéncias irdo influenciar a formagao de novas
ideias;
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» o significado: aprender envolve uma interagdo de significados cognitivos
e afetivos. O que foi aprendido tem de fazer sentido para o sujeito, no
contexto de suas aprendizagens e de seus conhecimentos e, a0 mesmo
tempo, mobilizar interesses, motivos e expectativas;

» o proposital: € algo que direciona o adulto aprendiz, uma necessidade
que 0 move, uma caréncia a superar, algo especifico a desenvolver;

» a deliberagéo: aprender decorre de uma escolha deliberada de participar
ou nao de dado processo (PLACO e SOUZA, 2006, p.19).

As pesquisadoras contribuem para que possamos entender que a
aprendizagem do adulto professor acontece por meio das interagdes, das
disponibilidades para conhecer o novo, dos desafios diarios que permeiam suas
praticas docentes. Estas praticas sdo influenciadas por agdes que podem ser ou nao
reciprocas, envolvendo fatores pessoais e profissionais, nas condicées de trabalho
onde ocorre o processo de aprendizagem do adulto professor. Ainda consideram
que aprendemos de muitas formas, por intermédio das mais variadas relagdes e é
no grupo do qual fizemos parte que ocorre a interacdo que favorece uma atribuicao
de significados e confrontacdo dos sentidos para o que é realizado. Placo e Souza

(2006, p.20). afirmam que

Aprender, de um lado, supbe aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe
de modo incompleto ou impreciso ou mesmo errado, o que é doloroso; de
outro, relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e encontrar
respostas para que o que esta procurando, para a conquista de novos
saberes, ideias e valores.

Outros autores também contribuem para explicar como ocorre a
aprendizagem da docéncia. Entre eles, destacamos Silva et al (2009), Basei (2008),
Zabalza (2004) e Mizukami (2004).

Silva et al (2009) defendem que a docéncia deve ser concebida como uma
profissao que precisa ser aprendida, dado que ninguém nasce professor, mas que
se aprende a ser professor ao longo do percurso formativo. O professor precisa ser
entendido como alguém que aprende e se desenvolve durante a carreira,
constantemente, ndo havendo um apice desta aprendizagem da docéncia, mas esta
€ um constante vir a ser. Assim, é relevante mencionar que ndo existe uma férmula
ou maneira Unica de aprender a profissdo docente.

O autor ressalta que as preocupacdes em torno dos modos pelos quais os

professores aprendem o oficio da docéncia constituem em mais um desafio atrelado
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ao processo de formacao. Aprender a ser professor (Basei, 2008) figura como um
processo que vai muito além dos conhecimentos ditos técnicos e especificos com os
quais se entra em contato na universidade, estando relacionado, também, com uma
diversidade de outros conhecimentos que s6 se aprende, quando se consolida a
inser¢do na cultura profissional, por meio da insergdo em um ambiente de trabalho.
Ademais, tal como menciona Zabalza (2004, p. 222), “o sentido da aprendizagem
nao estad na simples acumulacao de informacodes, por mais especializada que ela
seja, mas no desenvolvimento da capacidade para organizar essa informacgao e tirar
proveito dela”.

Da mesma forma, a aprendizagem é tomada como algo significativo e
duradouro; nela os sujeitos desenvolvem a capacidade de atribuir significados e
vinculos entre 0 novo conhecimento proposto e 0 que ja se sabe. Na concepc¢ao dos
autores, portanto, a aprendizagem gera o desenvolvimento e os fatores interligados
a tais elementos ocorrem constantemente, por intermédio das acdes entre os
individuos e o meio natural e social, fazendo com que as influéncias educativas nao
se limitem aos ambientes escolares.

Mizukami (2004), ao propor discussoes sobre a aprendizagem da docéncia,
chama a atencdo para uma série de investigagdes que estudam a base do
conhecimento profissional para o ensino a partir de uma grande variedade de
perspectivas tedrico-metodoldgicas. De tal maneira, aponta a autora, alguns estudos
buscam focalizar fontes e fundamentos das compreensdes dos professores,
procurando estabelecer relagdes entre os conhecimentos por eles construidos ao
longo de sua vida profissional e aqueles adquiridos em cursos de formacao inicial ou
por meio dos programas de formagao continuada.

Peres, Costa e Viel (2001), em complementacdo as idéias expostas até
entdo, afirmam que os processos de aprender a ensinar e de aprender a profisséao,
ou seja, de aprender a ser professor, e aprender o trabalho docente, sdo de longa
duracao e sem um estagio final estabelecido a priori. Tais aprendizagens ocorrem,
grande parte das vezes, nas situacbes complexas que constituem as aulas.

Os professores enfrentam diariamente situagdes complexas, considerando o
ritmo acelerado das atividades e as multiplas variaveis em interacdo, ha poucas
oportunidades, para que reflitam sobre os problemas e tragam seus conhecimentos

a tona a fim de analisa-los e interpreta-los. Aprender a ensinar constitui, assim, um
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processo que perpassa toda a trajetéria profissional dos professores, mesmo apés a
consolidacao profissional.

A realizacado dos referidos estudos tem oferecido contribuicées significativas
no sentido de favorecer a compreensdo de como os docentes concebem sua
aprendizagem de modo geral. No entanto, conforme salienta Mizukami (2004), ainda
h&a necessidade de desenvolver pesquisas que comprovem e cologuem em
evidéncia as limitacbes e os avangos em relagdo ao que é produzido na area,
fazendo também com que os pontos mais vulneraveis e reducionistas transparegam,
ou seja, que possam elucidar, da melhor forma, os processos de aprendizagem
profissional dos professores.

Aprender a atuar como docente requer tempo, continuidade, disponibilidade e
convivéncia. E necessario ter contato com a realidade e com as mais diversas
situacdes que costumam surgir nos ambientes escolares. Os movimentos do ensinar
e do aprender acompanham os professores desde os primeiros instantes de sua
escolha profissional.

Portanto, a aprendizagem da docéncia merece atencao especial, Assim,
torna-se necessario refletir sobre esses processos que nos constituem como sujeitos
aprendentes, produtores de saberes, de culturas, teorias e praticas vivenciadas nos
espacos e tempos da atuacao docente. Por isso, fizemos a seguinte questao:

» Como foi tua aprendizagem para a docéncia na formagao inicial?

Tematica — Aprendizagem da docéncia
Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Para a questdo que se refere as contribuicbes dos cursos de formacao na
aprendizagem para a docéncia dispomos dos seguintes DSC, neste subgrupo de
professores:

Aprendi a ser professora no curso de Magistério (Normal), porque tive
todas as didaticas. Isso falta na graduacéo, pois la ndo se faz o elo entre a
pratica e o conteudo para desenvolver. — A

Na minha graduagdo, ndo aprendi nada da parte pedagdgica, nem da
didatica. - B
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Os depoimentos desse subgrupo apontam para uma Escola Normal que
ensina a didatica e a metodologia, isto €, para cursos que se preocupam em fazer
seus alunos pensarem sobre 0 como ensinar. Ja quanto aos cursos de graduacao, a
critica incide exatamente sobre uma certa insuficiéncia dos mesmos na parte
pedagdgica, tanto que, nesse sentido, embora pare¢ca um exagero, um dos DSC-B
afirma nao ter aprendido nada na graduacao. Entretanto, o DSC-A e dos outros DSC
permite inferir que os cursos de graduacdo os preparam minimamente quanto ao
conhecimento do conteudo especifico, embora nao se faca “o elo entre a pratica e o
conteudo para desenvolver’.

A este respeito, Montero (2001, p.101) chama-nos a atencédo para que nao
cairmos no senso comum de pensar que a pratica se sobressai a teoria, ou que a

teoria pouco contribui para as atividades praticas quando diz que:

O conhecimento real sobre a educagdo escolar que contribui para um
exercicio profissional da docéncia obtém-se sobretudo na pratica. Mas se se
pretende ir mais além das percepgbes do senso comum ou da repeticdo da
histéria passada ou préxima do ensinante, € necessario tomar em
consideragdo outras perspectivas: as que se ligam aquilo a que
normalmente se chama teoria... E essa teoria que permite levar a cabo uma
pratica reflexiva, de forma que ndo se perca em si mesma e nao seja
bloqueada pela imediatez do quotidiano”.

Novamente, a preocupacao com a pratica revela uma das caracteristicas mais
marcantes dos DSC da pesquisa, e esta se destacard nos DSC dos sujeitos que
formam o segundo subgrupo de professores, ao responderem como ocorreu a
aprendizagem para a docéncia na formagao inicial.

Por isso, tanto os cursos Normais quanto os cursos de licenciaturas devem

equilibrar teoria e pratica, a fim de superar suas deficiéncias de formacéao.

Grupo 01 (estabilizacao)
Subgrupo 02 formulou os seguintes DSC:

Eu aprendi muita coisa basica para ser professora no Curso de Magistério,
embora na graduagcdo de Educacdo Especial tenha aprendido agbes
individualizadas. O Magistério foi um laboratorio onde houve trocas de
experiéncias e um bom tempo de estagio. Ser professora a gente aprende
na pratica, e sempre estamos aprendendo. — A

Eu aprendi a ser professora observando os professores com quem me
identificava. — B
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No meu curso de graduacio, foi um horror. Depois , quando ingressei no
magistério foi maravilhoso, pois aprendi na pratica enfrentando as
situacées do cotidiano escolar. - C

Os DSC desse subgrupo reforcam todas as afirmacdes do subgrupo anterior.
Quanto a graduacao, a avaliacao oscila entre o totalmente negativo e o parcialmente
positivo, uma vez que, para um dos DSC-C, a graduacao “foi um horror’ e, para
outro, ela contribuiu para que aprendesse acbes especificas, relacionadas ao
publico cuja atuagdo no magistério exige, desse profissional, habilidades especiais,
o curso de Educacéao Especial.

Assim, evidenciamos que os Cursos Normais muito contribuiram para a
formacao dos sujeitos da pesquisa que os cursaram. Em um dos DSC, isto se
confirma quando se diz que “o Magistério foi um laboratdrio onde houve trocas de
experiéncias e um bom tempo de estagio”. Observamos que, nesse contexto, o
ECPP é um momento muito importante para a formacao e para a aprendizagem da
docéncia, isto é, € uma etapa quase que definidora para que muitos assumam a
profissdo. Conforme Castro (2004), mesmo se referindo aos estagios de
licenciaturas, permite identificar o estagio de modo geral como uma atividade pratica
e obrigatoéria da formacao pedagogica, uma experiéncia Unica que leva o aluno ao
conhecimento direto da realidade educacional. Para confirmar essa questao, Castro
(2004, p.118, 119) coloca que o estagio

Instiga o estudo, a observagdo, a problematizacédo e o desenvolvimento de
projetos, visando dar conta da demanda de agbes que equalizem as
questdes desse cotidiano. Ao serem incentivados a investigar a respeito dos
saberes, dos dizeres e das representacoes reveladas nas falas e atitudes
dos alunos e professores da escola, os licenciandos comegam a olhar, ver e
analisar as circunstancias escolares reais com olhos, ndo mais de alunos,
mas de futuros educadores em busca da construgao da propria identidade
profissional.

A importancia dada pelos DSC da pesquisa aos Cursos Normais permite
inferir que ha uma perfeita identificagdo destes com um dos modelos de professor
descritos por Altet (2001, p.25), justamente aqueles que frequentaram as Escolas
Normais, mesmo que os modelos de Altet tenham sido definidos considerando um
outro contexto de estudo (o francés) o do chamado Professor Técnico:
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O professor TECNICO: modelo que aparece com as Escolas Normais; a
formacao para o oficio ocorre por aprendizagem imitativa, com apoio na
pratica de um ensino varias vezes experimentado, que transmite o seu
savoir-faire, os seus “truques”, o formador € um pratico experiente e serve
como modelo; as competéncias técnicas dominam.

As contribuicbes dadas nos cursos de formacéo sao significativas. Para esse
subgrupo da pesquisa esta o pleno exercicio do magistério, pois € onde o professor
se encontra e aprende na pratica - enfrentando as situacbes do cotidiano escolar. A
consciéncia de que a aprendizagem é constante e de que sempre estamos
aprendendo também emergiu no discurso deste grupo: Ser professora a gente
aprende na pratica, e sempre estamos aprendendo. (DSC-A)

E imprescindivel afirmar que a aprendizagem do professor inicia antes mesmo
dos momentos em que ingressa no Magistério (no Curso Normal) ou nas
Licenciaturas, uma vez que DSC-B afirma que aprende também pelo exemplo: Eu
aprendi a ser professora observando os professores com quem me identificava. DSC-B

Esses dois ultimos aspectos da aprendizagem também podem ser notados
nos DSC do préximo grupo de professores. Eles reforcam a pratica como principal
critério de aprendizagem, a necessidade de aliar a teoria que aprenderam nos
cursos de formacao com a pratica, e a ideia de que a aprendizagem é continua.

Grupo 2 (Diversificacao)
DSC

Eu aprendi no magistério (curso normal) a ser gente, a pensar, a refletir, da
graduacao eu trago o conhecimento que eu mesma busquei. — A

A minha aprendizagem no magistério ndo foi boa, era rigido. Na graduacdo
foi boa, porque eu era uma leitora, e isso me ajudou muito. — B

A minha aprendizagem foi horrivel. A didatica e tudo mais foi péssima. O
que aprendi na graduag&o nao tinha a ver com a realidade. Eu ndo aprendi
nada na graduacdo, aprendi dando aula. Fiz na pratica o que eu aprendi
com os professores. — C

A minha aprendizagem foi boa. A teoria que aprendi na graduagdo € um
suporte, mas faltou pratica, que € a pratica que o0s professores mais
experientes tém e que deveriam passar para a gente. Ou seja, falta uma
conexdo maior com o que se aprende na graduagdo e o que vai precisar
para a sala de aula de acordo com cada realidade. — D
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A minha a aprendizagem na graduacao foi conteudista. Comecei aprender
a ser professora, a partir do momento que busquei a especializacio.
Precisei pensar, repensar, refletir sozinha, muitas coisas da pratica de sala
de aula. A gente ndo consegue, se envolve no sistema e acaba ficando
com 0s mesmos vicios dos outros colegas de reclamar dos alunos, achar
que esta tudo ruim. — E

Para mim, aprendizagem é continua. Tenho muita coisa para ver e para
aprender. - F

Em relacdo aos aspectos que diferenciam este subgrupo do anterior, esta o
DSC-B que aponta o Curso Normal como uma experiéncia que nao foi boa, mas é
interessante a ideia de que o curso de graduacdo tornou-se mais significativo,
porque se percebia como “uma leitora, e isso me ajudou muito’. Podemos inferir, em
relacdo aos cursos de graduacao, que as atividades de leituras realizadas sdo muito
importantes e que, quando o professor tem o habito de ler, sua aprendizagem torna-
se mais tranquila e prazerosa.

Outro DSC-E que contribui para caracterizar melhor as impressées sobre os
Cursos de Graduacdo é aquele que menciona que seu curso foi conteudista.
Especificamente em relagdo a este DSC, interpretamos que ndo houve um processo
de aprendizagem voltado para a docéncia em seu curso de licenciatura, que so foi
acontecer na pés-graduacao, pois ele deixa claro que sé ai foi aprender a ser
professor. A evidéncia de que a formacao da graduagao deve ter continuidade na
pods-graduacao foi relevante para esse DSC. Da mesma forma, a caracterizacdo dos
cursos de graduacdo como “conteudistas” nos leva a perceber que as escolas, em
grande medida, se transformaram numa extensdo destes cursos, porque a
preocupacao com o conteudo é recorrente em todos os discursos. Entendemos,
entretanto, que cabe aos professores, tanto dos cursos de graduagao quanto das
EEB, refletirem sobre esse aspecto, buscando alternativas para as escolas, se
desejarem que as mesmas mudem.

Como vimos, os DSC de nossa pesquisa permitem entender alguns aspectos
que sao centrais no que diz respeito a aprendizagem, reforcando um conjunto de
ideias comuns, relacionadas ao processo de formacao, principalmente aqueles que
Sa0 necessarios ao exercicio de uma pratica consistente. Sabemos que os estudos
realizados sobre a formacéo do professor estao interligados ndao s6 a forma como os
professores aprendem, mas também ao seu desenvolvimento profissional.

Entendemos que o conceito de desenvolvimento pressupbe a ideia de crescimento,
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de evolucdo, de ampliagdo das possibilidades de atuacao dos professores. Por isso,
para questionarmos os professores sobre como ocorre o seu desenvolvimento,
formulamos perguntas que pretendem considerar duas dimensbes essenciais e
inseparaveis da pratica docente, a qualificacdo do professor e as condicoes
concretas nas quais atua.

Essas dimensdes sdo destacadas em pesquisas, como as de Marcelo Garcia
(1999), Imbernén (2004), Névoa (1997), os quais buscam compreender a atividade
docente e propor alternativas a preparacao dos seus profissionais, apontando para a
inseparabilidade entre a formacao e o conjunto das questdes que historicamente tém
permeado o seu fazer educativo: salario, jornada, carreira, condi¢cdes de trabalho,

curriculo, gestao.

5.6 O Desenvolvimento profissional docente

Os estudos realizados sobre a formagédo do professor estao interligados ao
fato de como o seu desenvolvimento profissional vai se construindo, pois é
amplamente reconhecido que a formacgao inicial é insuficiente para proporcionar
todos os elementos necessarios a uma pratica consistente. Podemos dizer,
inclusive, que o conceito de desenvolvimento profissional é relativamente recente
nos debates sobre a formacéo de docentes dos diversos niveis de ensino.

De acordo com o que é frisado por Dias-da-Silva (1998), o conceito de
desenvolvimento profissional docente tem base na proposta de um continuum de
formacao, em que a formacdo basica (oferecida nos cursos de licenciatura) é
apenas o inicio de um processo de trabalho docente, que ocorrera ao longo da
carreira, permeado por atitudes, conhecimentos e capacidades. A autora especifica
e reconhece que, desde os meados dos anos 80, a presenca de conceitos como
profissionalizacdo e/ ou proletarizacdo do magistério, cultura escolar, socializacao
profissional, feminizacdo do magistério, etapas da carreira docente e formacao
continuada e, ainda, consideracées sobre o pensamento, tarefas, tomadas de
decisdo, saberes, crencas e valores dos professores passaram a fazer parte do
universo dos estudos educacionais em todo o mundo.



136

No entanto, a idéia de que os docentes aprimoraram suas praticas ao longo
da carreira, ou que as experiéncias de suas agbdes possam conferir a pratica
pedagdgica uma qualidade potencialmente superior, apesar de ser considerada
tacita entre os proprios professores, apenas muito recentemente comegou a ser
levada em conta por especialistas e demais interessados no assunto.

O conceito de desenvolvimento profissional pressupde a idéia de
crescimento, de evolucdo, de ampliacdo das possibilidades de atuacdo dos
professores. Dessa maneira, de acordo com a linha de pensamento iniciada, é
necessario compatibilizar as duas dimensdes essenciais que se manifestam como
inseparaveis na pratica docente: a qualificacdo do professor e as condicbes
concretas nas quais atua. Isso é confirmado por pesquisas e seus pesquisadores
(MARCELO GARCIA, 1999; IMBERNON, 2004; NOVOA, 1997), os quais buscam
compreender a atividade docente e propor alternativas a preparagdo dos seus
profissionais, apontando para a inseparabilidade entre a formacao e o conjunto das
questdes que historicamente tém permeado o seu fazer educativo: salario, jornada,
carreira, condicoes de trabalho, curriculo, gestao.

Nesse sentido, Gongalves (1995, p. 148) destaca que “o desenvolvimento
profissional, mais do que outros aspectos do desenvolvimento do individuo, é
condicionado pelos fatores de contexto, podendo acontecimentos de natureza
sociopolitica e cultural vir a altera-lo ou, mesmo, a determina-lo”. Meirinhos (2006)
salienta que, por conta de tais fatores e de muitos outros, a expressao
“desenvolvimento profissional docente” carece de significado univoco. Para o autor,
a referéncia ao desenvolvimento reporta-se a evolucao dos professores ao longo da
sua carreira, na procura de determinado perfil, cada vez mais adequado, € a um
melhor desempenho da fungdo. Assim, o desenvolvimento profissional, ao longo da
composicao da carreira docente, figura como um aspecto marcante, que solicita a
ampliacdo de diversas capacidades, entre elas a evolucdo e a atualizacao
profissional.

O conceito de desenvolvimento profissional também costuma ser utilizado
como equivalente ao processo de formacdo permanente. Logo, definindo-se o
processo de formacdo permanente, teriamos definido também o conceito de
desenvolvimento profissional. Entretanto, conforme frisa Day (2001, apud,
MEIRINHOS, 2006), o desenvolvimento profissional docente ndo exclui a formacao

continua, na forma de cursos, mas situa-se num contexto de aprendizagem mais
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vasto. Nesse caso, € importante chamar a atencdo para o fato de que aceitar o
desenvolvimento profissional como equivalente a formacao continuada, seria aceitar
uma definicAo de desenvolvimento profissional restrita, visto que a formagao
passaria a ser a Unica via para o desenvolvimento profissional. Para além da
formacao docente, segundo Imberndn (2004), é necessario acrescentar a situacao
laboral (remuneracédo, ambiente de trabalho, estabilidade e promoc¢ao profissional,
estrutura organizativa e de gestdo, contexto cultural, etc.), a qual facilita ou
condiciona o desenvolvimento da carreira docente. Assim, amplia-se o conceito de
desenvolvimento profissional de professores em servigo.

Como ocorre o desenvolvimento profissional de professores? A resposta nao
€ simples. Selles (2002) explica que o desenvolvimento profissional, de forma
paralela, situa-se, com explicita complexidade, para além do campo das aquisi¢cdes
e renovacbes pedagdgicas. Insere-se também num contexto onde questdes de
ordem salarial e condicbes basicas da acdo docente vao convergir para demandas
mais claras sobre planos de carreira e status da profissdo. As mdultiplas facetas da
acao docente e a necessidade de sua identificacao profissional num pais como o
nosso sao criticas. A sua credibilidade é costumeiramente atacada e faz-se
necessario ampliar a discussao sobre o desenvolvimento da profissdo, por meio de
diversas fontes, sobretudo a partir de estudos teéricos fundamentados em bases
empiricas.

A formacao do professor é inerente ao seu desenvolvimento (Ponte, 1998) e
pode ser perspectivada tendo como objetivo favorecé-lo. O professor que se quer
desenvolver plenamente tem todas as vantagens em tirar partido da formacao que
corresponde as suas necessidades profissionais. Neste sentido, as decisdes
fundamentadas, relativas ao seu percurso de aperfeicoamento profissional; cabem a
ele. Existe assim, um movimento de dentro para fora e uma implicacao do professor
como um todo, como protagonista motivado e de atitude livre. Isto €; para se
desenvolver, os professores precisam ter autonomia necessaria para decidir e
controlar, de forma responsavel, os seus processos de aprendizagem.

Os estudos que se interessam por essa tematica integram uma linha de
investigagdo que genericamente € chamada de “paradigma do pensamento do
professor” e concordam que o desenvolvimento profissional dos professores nao é

um estado de maestria que se adquire por intermédio de ag¢des formativas pontuais,
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mas trata-se de um estado nunca acabado, em reconstru¢ao continua como afirmam
Garcia (1999); Nono e Mizukami (2006), entre outros.
Goncalves (1995, p. 47) afirma que

O percurso profissional de cada professor € o resultado da agao conjugada
de trés processos de desenvolvimento: processo de crescimento individual,
em termos de capacidades, personalidade e capacidade pessoal de
interacdo com 0 meio; processo de aquisicdo e aperfeicoamento de
competéncias de eficdcia no ensino e de organizagdo do processo de
ensino-aprendizagem; e processo de socializagdo profissional, em termos
normativos ou de adaptacdo ao grupo profissional a que pertence a escola
onde ftrabalha, e interativos, pela reciprocidade de influéncias que
estabelece entre si préprio e 0 meio em que desenvolve o0 seu manus.

Os estudos organizados em torno da questao do desenvolvimento profissional
da docéncia concordam com o fato de que este seja um processo complexo,
continuo, marcado por oscilacbes e descontinuidades e ndo por uma série de
eventos e acontecimentos lineares. Os autores citados anteriormente destacam,
portanto, tanto a experiéncia pessoal quanto a pratica profissional como importantes
fontes de aprendizagem dos professores. Em vista dessa concepcao, consideram
que estes possuem determinadas crencgas, atitudes, valores, sistemas conceituais,
teorias implicitas, principios praticos, etc., 0s quais orientam a acao docente, ajudam
a configurar praticas pedagogicas e tendem a nao se modificar pelo simples contato
destes com novas crengas, valores e conhecimentos.

Mizukami (1996), em suas reflexdes, analisa o percurso profissional como
sendo o0 resultado da acdo conjunta de trés processos de desenvolvimento
especificos: 0 desenvolvimento pessoal, o da profissionalizacdo e o da socializacao
profissional. O primeiro & concebido como resultado de um processo de crescimento
individual, em termos de capacidades, personalidade, habilidades, interacdo com o
meio. A profissionalizagdo é concebida como desenvolvimento profissional, como
resultado de um processo de aquisicdo de competéncias, tanto de eficacia no ensino
como de organizacao do processo de ensino-aprendizagem. Posicdo semelhante é
defendida por Novoa (1997), ao apresentar explanacdes a respeito da formacao de
professores, quando aponta trés eixos especificos de referéncia que, em sua
concepcgao, precisam ser articulados: Desenvolvimento pessoal, Desenvolvimento
profissional e o Desenvolvimento organizacional.

Para Novoa (1997), os eixos mencionados sao indissociaveis e possuem
aspectos de relevancia que os caracterizam. O primeiro diz respeito a vida dos
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professores; focaliza, dentre outras coisas, como ocorrem o0s investimentos
particulares de cada individuo no sentido de favorecer sua formag¢do, bem como
desenvolver criatividade, autonomia e construcdo de uma identidade profissional
satisfatoria. O segundo, por sua vez, faz mencao direta a producdo da profissdo
docente, isto é, especifica que as praticas de formacédo que rondam os professores
sao validas apenas enquanto eles figuram como transmissores de conhecimentos e
técnicas de um saber produzido por terceiros. Trata-se de uma perspectiva que
coloca em evidéncia o fato de que é necessario trabalhar os saberes dos
professores de pontos de vista tedrico e conceitual, buscando valorizar a formacao
de um profissional reflexivo, mesmo sabendo das diversas dificuldades que eles
enfrentam no dia-a-dia.

O terceiro eixo, do Desenvolvimento Profissional, relaciona a producao do
professor e as limitacées que encontra na escola. Embora se tenha em mente que
as mudancas educacionais dependem dos professores e da formacao que possuem,
bem como das maneiras como suas praticas pedagogicas sdo desenvolvidas em
sala de aula, sabe-se que nem todas as decisdes podem ser por ele tomadas, ja que
a escola, na maioria das vezes, direciona estas decisoes.

E importante ressaltar que, retomando Mizukami (1996), a profissionalizagao
depende do “interior do professor”, isto é, do seu modo de ser e da formagao por ele
recebida, afirmagado essa que também se assemelha ao que é defendido por Ponte
(1996, p. 196), quando focaliza o desenvolvimento profissional ao longo da carreira
do professor, relacionando-o a sua cultura. Outra observacao muito pertinente em
Ponte (1996) diz respeito ao fato de que a nog¢ao de desenvolvimento profissional se
aproxima da nocao de formacdo, porém cabe ressaltar que elas nao sao
equivalentes. O autor evidencia que a formacao esta associada ao ato de freqlentar
cursos, seguindo o mesmo ritmo escolar. O desenvolvimento profissional, por outro
lado, processa-se por meio de inumeras formas que incluem atividades como a
organizacao de projetos, troca de experiéncias, leituras, reflexbes. A formacao se
volta para aquilo que professor necessita; no desenvolvimento profissional, parte-se
dos aspectos que o professor ja possui, porém que podem ser desenvolvidos, ou
explorados de novas maneiras.

Marcelo Garcia (2009, p. 07), entende o desenvolvimento profissional dos
professores como um processo individual e coletivo que deve ser concretizado no

local de trabalho do docente, a escola e que contribui para o desenvolvimento das
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suas competéncias profissionais, por meio de experiéncias de indoles diferentes,
tanto formais como informais. O autor aponta que o conceito de desenvolvimento
profissional sofreu modificagdes ao longo da ultima década, sendo motivadas pela
evolucdo do entendimento de como se produzem o0s processos de aprender a
ensinar. Nos ultimos tempos, o desenvolvimento profissional passou a ser tomado
COmo um processo que se realiza a longo prazo, por meio do qual sdo integrados
diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente para
promover o crescimento dos docentes.

Marcelo Garcia (2009, p.10-11) diz que uma nova perspectiva do
desenvolvimento profissional docente estd em consolidacdo, apresentando as

seguintes caracteristicas:

a) E balizada no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos,
entendendo que o professor € um sujeito que aprende de forma ativa ao
estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliagdo, observacao e
reflexao;

b) Entende que o desenvolvimento profissional caracteriza um processo que
se realiza a longo prazo, reconhecendo que os professores aprendem ao
longo do tempo. Nesse caso, as experiéncias sdo mais eficazes e
permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com o0s
seus conhecimentos prévios. Para isso, € necessario que se faga um
acompanhamento adequado, indispensavel para que a mudanca se
produza.

¢) Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das préticas tradicionais de formacdo, que nao relacionam as
situagbes de formacdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que
se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias
realizadas pelos professores;

d) O desenvolvimento profissional docente esta diretamente relacionado
com os processos de reforma da escola, na medida em que este é
entendido como um processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no
qual se implicam os professores enquanto profissionais;

e) O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando ascende a profissao e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim
sendo, as atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar
os professores a construir novas teorias e novas praticas pedagégicas;

f) O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em
diferentes contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as
escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias
necessidades, crencas e préticas culturais para decidirem qual o modelo de
desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.
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Os tépicos evidenciados pelo autor sdo de extrema relevancia e acabam
justificando que o desenvolvimento profissional docente e a analise dos processos
do aprender a ensinar tém sido uma preocupag¢do constante dos investigadores
educacionais nas Ultimas décadas. Por este motivo, Marcelo Garcia frisa que é
conveniente analisar em conjunto o desenvolvimento profissional docente e a
formagéo da identidade dos professores.

De modo claro, Marcelo Garcia (2009) defende que o desenvolvimento
profissional representa um processo que é construido a medida que os professores
adquirem experiéncia, consciéncia de suas responsabilidades profissionais. Por isso,
0 autor busca analisar o papel que a identidade dos docentes assume diante do
desenvolvimento profissional e dos processos de mudanca e melhoria da profissao.
A reflexao é tomada como necessaria, visto que é através da identidade que nos
percebemos e queremos que as demais pessoas nos veem, o que favorece o intuito
de realizar investigacées ancoradas nas opinides dos professores, uma vez que eles
recebem influéncia da escola, das reformas e contextos politicos que, por
conseguinte, integram o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e
como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade
profissional.

Diante de todas as possiveis consideracbes apresentadas até entao,
passamos entender o desenvolvimento profissional tal como é explicitado por
Marcelo Garcia (2009), ou seja, como um processo que é, acima de tudo,
caracterizado a partir da vivéncia que se da dentro dos ambientes de trabalho dos
docentes, sendo, ao mesmo tempo, individual e coletivo.

Percebemos que o desenvolvimento profissional, por conseguinte, pressupde
duas dimensdes inseparaveis, isto é, uma esta situada na formagéo profissional
constante e a outra faz relacdo direta com as condi¢cdes concretas em que o
professor exerce a sua atividade e com a valorizacdo profissional. Deste modo,
convém que o desenvolvimento profissional venha acompanhado de melhorias das
condicbes de trabalho, na medida em que estas podem condiciona-lo ou
potencializa-lo. Por isso, é necessario ter em mente que o desenvolvimento
profissional dos professores deve ser visto como um processo alimentado nao sé
pelo que a formacao inicial e continua oferecem, mas também pelos instantes de

interacdo que ocorrem entre os pares e pelas reflexdes pessoais, bem como pelas
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ligacdes que podem ser estabelecidas entre teoria e pratica, pela aprendizagem
realizada em contextos formais e informais, etc.

De forma paralela, Altet (2001, p. 25) aborda o tema no contexto das
discussdes que enfocam as pedagogias da aprendizagem, do profissionalismo, dos
saberes, das competéncias e dos conhecimentos do professor profissional, entre
outros. Em relacao ao professor profissional, a autora define

(...) o professor profissional como uma pessoa autbnoma, dotada de
competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base
de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados
pela Universidade, ou de conhecimentos, oriundos da pratica. Quando sua
origem é uma pratica contextualizada, esses conhecimentos passam a ser
autbnomos e professados, isto é, explicitados oralmente de maneira
racional, e o professor é capaz de relata-los.

Isso nos leva a uma reflexdo de que, quando escolhemos uma profissédo, de
um certo modo, definimos um modo de vida. Comecamos a pertencer a um grupo
que, conforme o nosso grau de identidade, acarreta beneficios que contribuem para
o desenvolvimento profissional de cada um de nés.

Altet (2001, p. 25) também discute como ocorre a constituicdo do
profissionalismo do professor:

A profissionalizacdo € constituida, assim, por um processo de
racionalizagdo dos conhecimentos postos em agao por praticas eficazes em
uma determinada situacdo. O profissional sabe colocar as suas
competéncias em acado em qualquer situagao; € o “homem da situagao”,

capaz de “refletir em acdo” e de adaptar-se, dominando qualquer nova
situacao.

Entendemos a profissionalizacdo como um processo de formacgdo, o qual
inicia na formacao inicial e perpassa todos os momentos da formacao continuada.
Geralmente esse processo nos direciona para uma transformacao que, por sua vez,
dialoga com a transformacdo da realidade, portanto, as relacbes que séao
estabelecidas entre os pares nos espacos profissionais, produzem mudancas no
desenvolvimento profissional dos envolvidos nesses ambientes. A profissionalizacdo
inclui diferentes aspectos que envolvem uma profissdo, como diversos tipos de
atividades que séao realizadas pelos profissionais.

Na sequéncia da discussdo, ALTET (2001, p. 25 -26) propde quatro modelos

histéricos diferentes de profissionalismo de ensino, que segundo ela, foram
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dominantes na Franca. Os respectivos modelos de formacdo que constituem os
professores sao:

» o professor MAGISTER ou MAGO: modelo intelectual da Antiguidade,
que considerava o professor como um Mestre, um Mago que sabe e que
nao necessita de formagao especifica ou de pesquisa, uma vez que seu
carisma e suas competéncias retoricas sdo suficientes.

» o professor TECNICO: modelo que aparece com as Escolas Normais; a
formagao para o oficio ocorre por aprendizagem imitativa, com apoio na
pratica de um ensino varias vezes experimentado, que transmite o seu
savoir-faire, os seus “truques”, o formador € um pratico experiente e serve
como modelo; as competéncias técnicas dominam;

» o professor ENGENHEIRO ou TECNOLOGO: esse modelo apdia-se em
aportes cientificos trazidos pelas ciéncias humanas; ele racionaliza a sua
pratica, procurando aplicar a teoria; a formagao € orientada por teoricos,
especialistas do planejamento pedagdégico e da didatica;

» o professor PROFISSIONAL ou REFLEXIVO: nesse quarto modelo, em
nossa opinido, a dialética entre teoria e pratica é substituida por um ir e vir
entre PRATICA-TEORIA-PRATICA; o professor torna-se um profissional
reflexivo, capaz de analisar as suas préprias praticas, de resolver
problemas, de inventar estratégias; a formagao apdia-se nas contribuicdes
dos praticantes e dos pesquisadores; ela visa a desenvolver no professor
uma abordagem das situagdes vividas do tipo AGCAO-CONHECIMENTO-
PROBLEMA, utilizando conjuntamente pratica e teoria para construir no
professor capacidades de analise de suas praticas e de metacognigao.

Altet (2001), ao se referir aos modelos de professores dominantes na Franga,
permite-nos entender que ha diferentes modelos de profissionalismo, portanto a
natureza das competéncias profissionais e dos conhecimentos que ensinam também
sdo diferentes.

Especificamente em relacdo ao professor reflexivo, um outro autor que nos
ajuda a entender como ele se manifesta é Contreras (2002, p.108), quando expde a
seguinte ideia:

Esta reflexdo na acdo profissional ndo é necessariamente algo pontual e
rapido. Estaria, mais precisamente, em relacdo com os limites de tempo que
a propria pratica impde. Assim, os professores podem se encontrar em
processos imediatos de reflexdo na agdo no caso de terem de responder a
uma alteragéo imprevista no ritmo da classe; mas estes processos podem ser
mais prolongados, podendo durar inclusive todo o tempo do curso, quando,
por exemplo, quiserem melhorar a integracdo de um de seus alunos no grupo
ou quando encontrarem dificuldades em relacdo aos efeitos que uma
determinada estratégia metodoldgica ocasiona.

A reflexado realizada pelo autor exemplifica a dinamica na qual o professor
reflexivo se insere, demonstrando também como esse processo de reflexdo
transforma o professor em, muitas vezes, um pesquisador, que necessita construir

novas maneiras de observar as situacoes, especialmente as imprevistas, e, a partir
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delas,interferir em cada situagéo criada, decidindo sobre o que sera melhor para sua
pratica.

Chakur (2001), em seus estudos, identifica tracos e desempenhos
caracteristicos do “ser professor”, que atualmente sédo exigidos do profissional do
ensino e que chamamos de aspectos integrantes da profissionalidade docente. Séao

eles:

» Competéncia em habilidades técnico-pedagdgico — que se revela,
basicamente, nas tarefas técnicas do ensino: definir objetivos, organizar
conteudos, eleger procedimentos, selecionar materiais e recurso didaticos,
planejar atividades para os alunos e preparar e aplicar instrumentos de
avaliacéo;

» Competéncia em habilidade psicopedagdgicas — exigida, geralmente, na
relacdo professor-aluno e que se mostra, por exemplo, na interacdo com
personalidades e comportamentos distintos e com conflitos intra e inter-
geracionais, constamente presentes na dinamica da sala de aula;

» Responsabilidade social — manifesta, por exemplo, no preparo das novas
geragdes para a convivéncia democratica e para o exercicio da cidadania;

» Comprometimento politico — referente ao comprometimento do professor
com o aspecto ideoldgico ou doutrinario da educacgéo, na defesa seja do
status quo ou, inversamente, das transformacdes sociais; inclui-se ai
também a participagdo do professor em movimentos politicos em defesa da
categoria;

» Engajamento na rotina institucional — que tem a ver com o conhecimento
e cumprimento de normas das instituicbes que regulam a sua fungao (a
instituicdo de ensino em especial), como as de frequéncia, horarios,
elaboracao de documentos, preenchimento de papeletas, formulérios, etc.

» Investimento na propria formagdo — incluindo cursos, palestras, leituras,
eventos culturais ou cientificos, encontros, etc., que fornecem informagdes e
conhecimentos pertinentes ndo sé a tarefa pedagégica, mas também ao
exercicio profissional em geral. (2001, p.29-30)

O autor chama atencao que esse rol nao delimita os varios papéis que cabe
ao professor realizar, com também nao significa que cada professor cumpra de fato
cada um desses papéis. Ele ainda nos lembra que no interior da profissao docente,
temos uma hierarquizagdo, ou seja, do professor de pré-escola ao professor de
ensino superior, a qual condiciona diferencas ndo apenas nas competéncias, nos
salarios e no prestigio social, bem como o grau de autonomia e organizacao.

Entre os estudiosos da profissionalizacdo de professores, temos Montero
(2001, p 95) a qual faz reflexdes sobre a profissionalizacdo quando diz que:
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Falar de profissionalizagdo €, portanto, falar da possibilidade de considerar
actividade do ensino como uma profissdo e, em conseqiiéncia, 0s
professores e professoras como profissionais. A profissionalizacdo
apresenta-se assim como uma meta valiosa, desejavel, porque implica
dirigir o trabalho do ensino para niveis mais altos de qualidade, autonomia,
competéncia, colaboragéo.

Entendemos que a autonomia dos professores deve superar a tradicional
autonomia de sala de aula, desde que almeje uma autonomia pessoal para o seu
reconhecimento e desenvolvimento na carreira. Com isso, € necessario ter em
mente o fato de que o professor corre certos riscos e pode, até mesmo, ndo ser bem
interpretado pela gestdo escolar ou pela prépria sociedade, como, por exemplo,
quando uma greve é desencadeada. Um outro aspecto que chama atencéo € o de
que, quanto mais os professores buscam uma autonomia para suas agdes de
desenvolvimento profissional, mais aumentam suas responsabilidades e
comprometimento nos espagos em que atuam.

A autora discute algumas razdes do enfraquecimento da profissdo docente,

destaca as principais:

a) A origem social dos aspirantes a profissdo, geralmente classe média,
média-baixa ou baixa — o ensino foi tradicionalmente um meio de ascengao
social, ao alcance de economias débeis, devido ao nimero e a distribuicdo
das instituicdes encarregadas da preparagédo dos seus efectivos.

b) A feminizagdo do ensino — um dos tépicos mais recorrentes entre os
fatores de <<desqualificacdo>> da profissdo docente refere-se a alta
propor¢ao de mulheres nela existentes, especialmente nos niveis de
educacgéo infantil e primaria.

c) O salario — continua a ser comparativamente menor que o das profissdes
com o mesmo nivel de formagado. Este aspecto reflete, provavelmente como
nenhum outro, a estima real que a sociedade tem pelos professores.

d) A qualificagdo académica exigida - a analise deste factor justificaria uma
referéncia aos componentes classicos do conhecimento profissional dos
professores (contetdo disciplinar e contelido pedagdgico) e ao seu diferente
dominio segundo se trate de professores do primario ou do secundario.
(MONTERO, 2001, p.103 a107).

Os topicos em relevancia confirmam ocorréncias que, ao longo dos anos, tem
figurado como desafios a profissdo docente, visto que eles, por assim dizer, a
caracterizam como pouco atrativa, como um oficio que néo oferece retornos que
correspondam, de fato, com a importancia dos servigcos prestados pelos professores
a sociedade como um todo. As fungdes desempenhadas por tal profissional nos

ambientes escolares € ampla e tomada como indispensavel, porém o seu devido
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reconhecimento ainda ndo ocorre de maneira total e plena, favorecendo o seu
desprestigio.

Nesse sentido, levando em conta, ainda, perspectivas que focalizam a
atividade docente como profissao, destacamos os argumentos de Imbernén (2004,

p. 27), ao proferir que se

(...) aceitarmos que a docéncia € uma profissdo, ndao serd para assumir
privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante seu
exercicio, o conhecimento especifico do professor e da professora se ponha
a servico da mudancga e da dignificacdo da pessoa. Ser um profissional da
educacao significara participar da emancipacao das pessoas. O objetivo da
educacgao é ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do
poder econbmico, politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa
obrigagao intrinseca.

As especificagbes de Imberndn (2004), bem como todas as demais reflexdes
apresentadas até entdo, deixam claro que a profissao docente, diferentemente de
qualquer outra, solicita o comprometimento do profissional em detrimento do
desenvolvimento do seu exercicio, tanto em funcao de si, quanto, ou principalmente,
em funcdo dos outros diante dos quais atua, ou seja, dos alunos. E notério que eles
devem ser o centro de todas as atenc¢des do trabalho docente. Por isso, o professor,
melhor do que qualquer outro ator social que faz parte da escola, sabe quando,
como e de que forma deve aproximar-se dos alunos, em beneficio da realizacdo de
leituras que sé ele é capaz de viabilizar para reorientar suas acgdes praticas. O
docente, somente ele, pode incitar o gosto pela liberdade mencionada acima.

E necessario frisar que, nesta fase da carreira docente, o professor
principiante defrontar-se-a com a realidade que esta posta e com suas contradigcdes,
para as quais nem sempre se sentira preparado, enfrentando dificuldades para
superar situagcées nao previstas e nem vivenciadas. Os seus conhecimentos
profissionais sdo constantemente colocados em xeque, e a postura que assume
pode ir desde uma adaptacao e reprodug¢do muitas vezes pouco critica ao contexto
escolar e a pratica nele existente, até a uma postura inovadora e autdbnoma, ciente
das possibilidades, dos desafios e dos conhecimentos profissionais que sustentam a
sua agao pedagogica.

A educacao, acima de tudo, deve ser vista como um fator de desenvolvimento
e transformacédo humana. Dessa maneira, podemos afirmar que a formacao docente

€ um dos fatores de maior relevancia em tal processo, visto que através dela os
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professores conseguem conhecer e tomar posse dos elementos que irdo beneficiar
a convivéncia com os alunos, fazendo indagacgdes, sendo interrogado por eles, bem
como realizando experiéncias em conjunto. Diante do que foi exposto, € conveniente
atentar para o fato de que a busca constante do saber na formacdo docente é
primordial, porém ela deve ser cada vez mais interligada as ac¢des concretas e
efetivas dos professores, para saber mais e fazer melhor. A existéncia de
profissionais atuantes e comprometidos agregara ganhos a sociedade, que passara
a ser, entao, formada por cidadaos livres, capazes e criticos, caracteristicas que s6
podem ser obtidas através da educagao.

Dessa maneira, estudar a constituicdo da docéncia principiante é fundamental
para entender como se configuram as acdes profissionais futuras, a assuncéo e a
permanéncia na profissdo. Para entender esse processo, formulamos as seguintes
questdes:

» Que atividades foram empregadas pela Escola para acompanha-lo(a)
desde a fase inicial até o momento?

» No conjunto dessas atividades que a Escola desempenha, quais tu
consideras importantes para a tua atividade profissional?

» Além de tuas atividades didrias, de que processos de Formacéao
Continuada mais significativos de curta e/ou longa duracdo tu participas
/participaste?

» Que contribuicdes mais significativas esses eventos (cursos, entre outros)
trouxeram para teu desenvolvimento profissional?

» Tua escola propiciou a¢des de desenvolvimento profissional para ti e teus

colegas?

Tematica — Desenvolvimento profissional
Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

A primeira questdo — quais atividades foram empregadas pela escola para
acompanha-lo(a) desde a fase inicial até 0 momento - foi assim respondida por esse

subgrupo:
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A EEB nao realizou nenhuma atividade especifica para me receber, mas,
se a gente precisa de alguma orientagcdo, alguma coisa, a coordenagdo
pedagdgica esta a disposi¢do. — A

Observamos que este subgrupo foi undnime em afirma que a EEB néo realiza
nenhuma atividade especifica de acompanhamento do professor iniciante, mas
destaca que, quando precisa de uma orientacao, recorre ao Coordenador Professor
(CP). A auséncia de acdes planejadas pelos Gestores e dirigidas para este momento
singular no desenvolvimento profissional dos professores serd também confirmada
pelos proximos DSC, o que nos leva a concluir que ha um comprometimento na

formacgao do professor, causada por esta lacuna.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

A primeira questdo - quais atividades foram empregadas pela escola para
acompanha-lo(a) desde a fase inicial até o0 momento - foi assim respondida por este

subgrupo:

Né&o foi empregada nenhuma atividade especifica, ninguém foi designado
para me acompanhar, embora desde a direcdo até os colegas, sempre me
ajudaram. — A

NGs temos apoio para tudo, mas ndo que a escola tenha me ajudado. — B

Esse subgrupo confirma o que o anterior ja havia mencionado, ou seja, nao
h& acdées de acompanhamento, nas escolas, para os professores que estdao no inicio
de suas atividades, os quais apenas recebem apoio quando necessitam.

Em relacdo ao DSC A, entendemos que a falta de uma atividade especifica
de acompanhamento pela escola é preocupante, uma vez que, se o professor nao
encontra esse tipo de suporte para desenvolver seu trabalho, suas acées tenderao a
ser isoladas, voltadas unicamente para sua disciplina. E possivel que essa falta de
acompanhamento leve o professor a soliddao de quem trabalha sem integracdo em
projetos que melhorem a qualidade da educacéo na escola.
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Grupo 02 (Diversificacao)

A primeira questdo — quais atividades foram empregadas pela escola para
acompanha-lo(a) desde a fase inicial até 0 momento — levou a elaboracao dos DSC

que seguem:

Eu n&o tive nada especifico para me orientar. Apenas algumas reuniées de
formacdo e/ou preenchimento da ficha de avaliagao. Aprendi no dia a dia.
A coordenadora pedagdgica explicava a organizagdo da escola e também
trazia alguns textos para discussées. Seria interessante ter uma pessoa
para orientar, auxiliar e acompanhar as atividades. — A

Néo tive nada efetivamente e mesmo da coordenagdo pedagdgica. O
acompanhamento é muito fraco. - B

Nao ha, neste DSC, nenhuma opinido que contrarie as formuladas pelo grupo
anterior. O DSC-A reforga a importancia do trabalho desenvolvido pela coordenacao
pedagdgica, ja o DSC-B percebe a auséncia de acbes da mesma. De qualquer
forma, tanto os DSC deste grupo quanto do outro grupo entendem nao s6 o quanto a
Coordenacéao Pedagdgica € importante em uma escola, mas também alertam para a
auséncia de um melhor planejamento dos gestores — diretores e dos préprios
coordenadores — em relagdo ao seu desenvolvimento. Sabemos que uma entre
tantas das fungdes do coordenador pedagogico € exatamente a de acompanhar o
processo de desenvolvimento do professor no que se refere a sua pratica e é
justamente ai que percebemos a falta de um planejamento mais efetivo das equipes,
de coordenadores. E claro que é também funcdo do coordenador pedagdgico cuidar
e assessorar teoricamente o professor, articulando acdes de formacdo em que a
pratica seja reflexiva, isto é, embasada e discutida a partir de uma ou mais teorias
pelo grupo. Assim a representacao que os professores fazem do CP é confirmado
por Placo e Souza (2006), quando as autoras dizem que o CP é um “(...) facilitador,
um verdadeiro formador em servico, alguém com quem ele possa trocar
experiéncias, que o ajude no exame de diferentes caminhos, que o escute, de forma
a permitir que ele se veja e se reveja.” (2006, p.76)
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Grupo 01 (Estabilizacao)

Subgrupo 01

A segunda questao € decorrente da primeira, pois solicitou aos sujeitos que

apontassem atividades promovidas pela EEB, consideradas importantes para o

exercicio e desenvolvimento profissional. Para esta questdo, apresentamos os

seguintes DSC:

Considero importantes as reunibes pedagdgicas e outras atividades como
Feiras que permitem um contato maior entre colegas. — A

Na minha EEB, quem organiza as atividades s&o os professores. A escola
n&do nos oferece atividade.. - B

Nos DSC produzidos, as atividades promovidas pelas EEB que se

destacaram, foram as reunides pedagdgicas e outras, como as Feiras, que, além de

promover o desenvolvimento profissional, sdo entendidas como espacos importantes

para interagir. Quando a EEB nao planeja nenhuma atividade que oportunize acdes

de desenvolvimento, sdo os professores que as organizam, como vemos no DSC-B,

comprovando a importancia e a necessidade dessas agdes.

Grupo 01 (Estabilizacao)

Subgrupo 02

Na segunda questao, foi solicitado aos sujeitos que apontassem as atividades

oferecidas que consideram importantes para sua atuacao profissional, resultando no

seguinte DSC:

Eu considero importante a organizagdo de atividades que envolvam teatro,
dancga, informatica, mas todas as atividades com alunos, propostas pela
escola, que funcionam em conjunto, sdo fundamentais, principalmente se
recebem o suporte da coordenagdo pedagdgica que nos ajuda a organizar
as saidas e os passeios de estudos. Considero que a autonomia de
trabalhar dentro da sala de aula e a liberdade de organizar meu
planejamento é a principal contribuicdo que a escola me da para o meu
desenvolvimento profissional. — A

O DSC-A afirma que as atividades organizadas pela escola sdo importantes,

mas destaca principalmente as que envolvem os alunos, pois € onde ha mais
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interacdo. Além disso, a relacdo com os alunos e a preocupacdo com sua
aprendizagem novamente foram referidas, bem como a contribuicdo que os CP dao
na organizacao dessas acoes.

O DSC-A desse subgrupo contribui com uma reflexdo que até o momento nao
havia aparecido nos DSC, ao mencionar a autonomia e a liberdade como valores
qgue considera de extrema importancia para a atuacao do professor em sala de aula.
A esse respeito, julgamos importante citar, nesse momento, as reflexdes feitas por
Montero (2001, p.102), quando a autora conceitua a autonomia como “a capacidade
de controle das proprias decisées” Ao situar a autonomia do professor na aula, ela
aproxima o conceito do que semanticamente se entende como individualismo, pois,
muitas vezes o exercicio desta autonomia leva a aula a assemelhar-se “a um espaco
intimo protegido dos olhares estranhos (renitente a eles) ao que a estrutura espacial
mais freqlente (“cartdo de ovos”, caracterizou-a Lortie) se adequa magnificamente”.
(2001, p.102). Fica evidente, no comentario feito pela autora, que nem toda
autonomia e, por extensdo, nem toda a liberdade resulta em a¢des positivas, que
realmente contribuam para o desenvolvimento do aluno e do proprio professor. Além
disso, sabemos que tanto a autonomia quanto a liberdade correspondem a conceitos
subjetivos, portanto, relativos. Nesse sentido, Montero (2001, p.102) ainda contribui
quando diz que a autonomia é limitada “em funcdo das dependéncias dos
professores de um curriculo e dos materiais que o desenvolvem, em cuja
elaboracédo, e dependendo dos contextos, os professores ndo costumam ter grande
participacdo”.

Concordamos com a autora, pois pensamos que a autonomia deve ser
conquistada pelo professor para desenvolver atividades que ndo se escondam dos
olhares dos outros e sejam publicizadas, garantindo assim avancos nos processos

educativos de todos os implicados.
Grupo 02 (Diversificacao)
Na segunda questao, foi solicitado aos sujeitos que apontassem as atividades

oferecidas que consideram importantes para sua atuacao profissional. Os DSC

foram:
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Para mim, sdo as reunides, palestras, capacitacbes e as experiéncias do
dia a dia, bem como a participacdo na “Escola Aberta” a Comunidade e o
Programa de informatica. — A

Para mim, é importante esta proposta da escola que trabalha por meio da
interagdo das areas, onde planejamos, conversamos e trocamos ideias.
Um momento importante foi a tarefa de trabalhar no Ensino Médio com
alunos portadores de deficiéncia mental - B

Para mim, sdo as atividades onde os alunos estdo junto com o0s
professores, e quando presencio o meu trabalho sendo exposto. — C

A escola ndo desenvolve nenhuma, mas, para mim, as atividades mais
importantes se relacionam ao ludico, aos jogos. — D

Para mim, ndo tem, porque a escola nunca termina os projetos que se
iniciam, falta interagdo dos colegas. Nem as reuniées acontecem mais esta
tudo muito restrito. - E

Diferente do grupo anterior, neste grupo ha DSC-D e E que nao reconhecem
nenhuma atividade importante, desempenhada pela escola, que contribua para seu
desenvolvimento profissional, mas apontam para algumas acdes relacionadas ao
ludico (jogos) e para os projetos, mesmo que estes “nunca terminem’. Entretanto, os
demais DSC-A, B e C que formam este grupo reconhecem nas reunides, palestras,
capacitacoes, participacbes em programas como o de “Escola Aberta”, acées que
contribuem para este desenvolvimento, principalmente quando a escola encaminha
uma proposta em que os professores trabalham por meio, da “interacdo das areas,
onde planejamos, conversamos e trocamos ideias”.

Inferimos que as colocacdes desses DSC sao muito significativas para o seu
contexto, porque sinalizam para mudangcas em suas praticas pedagdégicas, ou seja,
mesmo que 0s projetos ndo se concluam, entendemos que algo diferente foi
tentado. E também relevante o fato de que um o DSC-B ja esta trabalhando a partir
da ideia de interacdo das areas, demonstrando que assumiram o desafio de superar
acoes marcadas apenas pela preocupagao com o conteudo. No momento em que o
conteudo deixa de ser o centro das acdes desses professores, revela-se a busca por
atividades inovadoras que se fundamentem em pedagogias centradas no aluno e/ou
nos meios de aprender.

A referéncia aos projetos, feita explicitamente por um DSC-E, sinaliza uma
escolha que vem sendo buscada por esses professores que atuam nas escolas
publicas. Em nosso entender, essa busca revela o desejo de implementar propostas
que mudem o centro do trabalho na escola, isto é, busca-se substituir as propostas
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pedagdgicas centradas no conteudo por novas propostas, centradas no aluno e nos
meios de aprender. Essa mudanca de paradigma ja é visivel em algumas escolas da
rede publica estadual, pois alguns professores percebem que, entre outras
propostas, a pedagogia dos projetos, por exemplo, se baseia em uma necessidade
do aluno, que, conforme esclarece Altet (1997, p 41), se caracteriza ‘pela escolha de
um projecto mobilizador que se baseia nas necessidades, no interesse, na iniciativa
de um aluno ou de um grupo de alunos”. Muitas respostas buscadas pelos
professores em relagdo a falta de interesse do aluno, a indisciplina, ao
descomprometimento, podem encontrar eco nessas novas propostas, uma vez que
essas acdes sdo concebidas como uma resposta a uma necessidade, a um
problema, cuja resolugdo depende do aluno, entendido como um ator, que assim se
tornara um verdadeiro sujeito de sua aprendizagem.

Permite-nos também, aqui, mesmo que de forma breve, refletir sobre a
importancia das a¢des inovadoras que acontecem em algumas escolas publicas em
que atuam os professores da pesquisa, uma vez que a inovacao figura como uma
das exigéncias prioritarias apontadas pelas politicas educacionais atuais. A mencao
a inovacao nos leva, naturalmente, a pensar principalmente nos professores que
costumam ter suas rotinas sobrecarregadas de tarefas, realizam seu trabalho em
condicoes de fragmentagcdo e isolamento e que estdo sempre cansados, exaustos
até, e, por isso mesmo, desejam mudancas em sua pratica e em sua escola.
Entretanto, € importante distinguir mudanca de inovacéo.

“‘Mudanca” e “inovagdo” sdo dois termos tratados invariavelmente como
sindnimos, apesar de existirem consideraveis diferencas em seus significados. As
‘mudancas”, em nosso entendimento, podem significar todo tipo de alteracdes
ocorridas em um determinado ambiente, de forma involuntaria, ndo planejada e sem
uma preocupacao efetiva com possiveis melhoramentos contextuais. O simples ato
de reorganizar os modveis de uma sala representa uma mudanga, mas nao
necessariamente uma inovacao.

Messina (2001), ao propor reflexdes sobre mudanca e inovacédo educacional,
menciona que a inovacao foi assumida como fim em si mesma e ainda como
possivel “solucdo” para uma série de problemas educacionais, estruturais e
complexos. A autora destaca que, por conta disso, ideais conservadores tém sido
legitimados, acarretando a repeticdo de propostas que n&o consideram a
diversidade dos contextos sociais e culturais. Diz, também, que a inovagdo foi
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tratada como algo a parte das teorias sobre a mudanca educacional, o que justifica a
necessidade de promover discussdes que integrem os conceitos em questao.

A inovagao tem figurado como uma referéncia primordial desde os anos
setenta. O seu conceito e suas praticas, sem duvida, sofreram transformacdes
expressivas, e diversas investigacdes passaram a destacar o seu carater e
abrangéncia. Falar em inovacao significa, naturalmente, direcionar atencéao para as
praticas pedagdgicas, visto que, no cotidiano dos professores descrito em paragrafo
anterior, ha poucas oportunidades de reflexao.

Entendemos que as politicas publicas educacionais devem rever as
condi¢cées que os professores tém para inovar suas praticas educativas mediante
seu contexto de trabalho, pois mudancgas impostas muitas vezes causam uma certa
resisténcia. Para muitos professores, € mais seguro trabalhar com o “tradicional”, do
que assumir praticas inovadoras. Qualquer tipo de mudanca requer deixar algo no
passado, e trabalhar com o desconhecido gera uma ansiedade e incerteza. Nesse
contexto, seria desejavel que a inovacgao partisse principalmente dos professores, 0s
quais mudariam suas praticas pedagogicas, as inter-relacbes com os colegas e a
dindmica de trabalho. Ou seja, a inovagao pressupde, como afirma Santos (2000),
rupturas paradigmaticas, as quais apresentam exigéncias que levam os professores
a reconfigurar saberes em favor do reconhecimento da necessidade de trabalhar no

sentido de transformar, isto €, ndo apenas mudar, trocar uma pratica pela outra.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

A terceira questdao refere-se diretamente as acdes de formacdo mais
significativas de curta e/ou longa duracdo que o professor participou. Para essa
questao, obtivemos o seguinte DSC:

Meu processo de Formacdo Continuada que participei foi o curso de pds-
graduacgéo e participo de projetos, de cursos, seminarios. — A

Esse subgrupo participou de varios eventos de FC, o que nos leva a entender
que esses professores buscam o seu desenvolvimento profissional fora dos espacos

escolares.
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Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

As acbes mais significativas de curta e/ou longa duracdo que participaram,
foram abordadas pelos sujeitos na terceira questdo, para qual apresentamos o
seguinte DSC:

Participei de alguns cursos promovidos pela EEB e/ou por IES. - A

Grupo 02 (Diversificacao)

Na terceira questdo, perguntamos aos sujeitos da pesquisa quais atividades
de formacédo continuada de curta e/ou longa duracdo participaram. A partir das
respostas dadas, formamos os sujeitos DSC:

Eu participo de formagdo que acontece na escola, nos congressos, nos
seminarios, nas palestras, nas oficinas e nos cursos na area de educacao,
sempre que poSSo priorizo 0s cursos sobre inclusdo e os especificos da
minha area (literatura). — A

Fiz especializagdo. — B

Para este questionamento, o DSC-A demonstra que os professores
participam de cursos de formacao continuada, especificando que sdo motivados a
fazer cursos de suas areas de atuagdao sempre que possivel. E mais uma vez é
enfatizado o curso de pés-graduacao. Ao responder a préxima questao, percebe-se
a importancia dada pelos DSC aos cursos que frequentam.

Grupo 1 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

A quarta questdo aborda as contribuicdes mais significativas que esses
eventos trouxeram para o desenvolvimento profissional desses sujeitos. Verificamos

que ha uma unanimidade quanto as contribuicdes, como vimos no DSC
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Contribuiu para melhorar o planejamento de minhas aulas e aprimorar o
conteudo e para entender o significado de como se trabalha e avalia a
aprendizagem do aluno. — A

O discurso desse subgrupo de professores deixa claro que os processos de
formacao continuada proporcionam aprendizagens de novas estratégias para atuar
na sala de aula, chamando-nos atencao ainda para o fato de que eles se preocupam
em entender como se da o processo de aprendizagem de seus alunos. Por isso,
entendemos que eles também se desafiam para aprender, comprovando que o0
desenvolvimento profissional e a aprendizagem para a docéncia, no caso desse
DSC, séo continuos e paralelos.

Diante dos depoimentos dados por esse subgrupo de professores a esta e a
outras perguntas, é possivel perceber neles, claramente, a preocupagdo com 0s
processos que se conjugam para entender, na visdo de Gongalves (1995, p.147),
como ocorre o0 percurso profissional de cada professor:

O percurso profissional de cada professor € o resultado da agéo conjugada
de trés processos de desenvolvimento: processo de crescimento individual,
em termos de capacidades, personalidade e capacidade pessoal de
interagdo com o0 meio; processo de aquisicdo e aperfeicoamento de
competéncias de eficacia no ensino e de organizagdo do processo de
ensino-aprendizagem; e processo de socializagdo profissional, em termos
normativos ou de adaptacao ao grupo profissional a que pertence a escola
onde trabalha, e interativos, pela reciprocidade de influéncias que
estabelece entre si préprio e 0 meio em que desenvolve 0 seu manus.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Em sequéncia, os sujeitos responderam a quarta pergunta, que versava sobre
as contribuicbes mais significativas trazidas por esses eventos para o
desenvolvimento profissional. Para esta questdo temos os seguintes DSC:

Contribuiram para me atualizar e aperfeicoar minhas atividades de sala de
aula, bem como trabalhar com o ludico. Melhorei muito, nos aspectos de
como lidar com os alunos, com o0s colegas, saber como trata-los. Também
contribuiram para aprimorar minhas leituras, que fundamentam a minha
pratica. — A

Até o momento, os cursos de formacdo de professores ndo contribuiram,
pois eu ja tinha terminado o Mestrado. - B
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No DSC-A confirmam-se as contribuicdes ja mencionadas anteriormente,
havendo apenas uma nova referéncia, relacionada ao trabalho com o /udico nas
atividades de sala de aula. Certamente o espaco do ludico deve ser cada vez mais
estimulado nas EEB, porque se relaciona com todas as atividades que envolvem o
ato prazeroso de aprender. Aprender com gosto e prazer permite a escola
diferenciar suas acoes, escapando da rotina centralizadora dos conteudos.

Um dos DSC enfatizou a importancia do Mestrado para sua formacao, o que
interpretamos como algo positivo. Parece-nos que o0s professores estao
preocupados em dar continuidade a sua formacdo, ou seja, buscam uma melhor
qualificacdo para sua atuacdo profissional. A referéncia aos cursos de pos-
graduacao também se faz presente no DSC-C do proximo grupo de professores.

Grupo 02 (Diversificacao)

Na quarta questdo, os sujeitos apontam as contribuicdes mais significativas
que os eventos de formacdo continuada trouxeram para seu desenvolvimento

profissional, que estao representados pelos seguintes DSC:

Para mim, os eventos contribuem de varias formas: para melhorar minha
motivagdo e auto-conhecimento, conhecer novas estratégias de
aprendizagem e metodologias, confirmar minha pratica (erros e acertos),
aprender o uso de novas tecnologias, atualizar-me quanto as indicagées
de novas leituras, fazer trocas, discutir e interagir, sempre pensando em
beneficiar o meu aluno. Inclusive a especializagdo em Gestao melhorou
meu entendimento sobre leis e sobre a autonomia da escola. — A

Eu tenho dois alunos inclusos. Por meio dos cursos, aprendi a trabalhar
melhor com eles. — B

Nenhuma contribuicdo. Os cursos sdo muito tedricos. Aprendo mais com
meus colegas do que ouvindo esses doutores. — C

Com excecdo de um dos DSC-C, que afirmou nado receber nenhuma
contribuicdo dos cursos de formacao e os criticou por serem muito teéricos, o DSC —
A confirmou que estes cursos muito contribuem para o seu desenvolvimento.

Os depoimentos dados pelo grupo majoritario de professores apontam para
motivos que muito significam em relacdo a sua formacao e, consequentemente, ao
seu desenvolvimento. Entre eles, estd aquele que ratifica 0 que haviamos dito em

paragrafos anteriores, quando os DSC revelam que buscam, nos cursos de
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formacao, o conhecimento de novas estratégias de aprendizagem e metodologias,
demonstrando estar interessados em novas propostas de ensino. Nessa mesma
perspectiva, vemos que os professores querem ouvir especialistas ou, até mesmo,
colegas, que, mesmo nao atuando em seu espaco escolar, possam “confirmar seus
erros e acertos”, isto é, estdao abertos a ouvir opinides de outros educadores e
utilizar essas opinides como critério de auto-avaliacao de sua propria atuagcédo. Esta
maturidade se reflete em agdes que incluem, ainda, a busca por novas leituras e a
troca, “sempre pensando em beneficiar o aluno’. Os cursos de formacao também
cumprem um papel importante para que o professor exerca o “auto-conhecimento’ e
principalmente o motive para novas agoes.

A participacao desse professores em cursos de formacéo, palestras, eventos
culturais ou cientificos e encontros confirmam um dos tragcos que, segundo Chakur
(2001, p.29-30), caracterizam o que € hoje “ser professor’. A autora denomina essa
acao como “investimento na propria formacdo” e afirma que ele é uma exigéncia da
profissionalidade docente, jA& que esses eventos “fornecem informacbes e
conhecimentos pertinentes ndo so a tarefa pedagdgica, mas também ao exercicio

profissional em geral’.

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

Esse subgrupo, ao ser questionado sobre as acdes oportunizadas pela EEB
para ele e para e seus colegas, ratificou o que havia afirmado antes:

A minha EEB contribui com palestras para minha formagdo, embora tenha
ocorrido uma acgo direta de formacdo promovida por ela — A

A formagé&o continuada que eu tinha no outro colégio ndo acrescentava em
nada. — B

Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Este subgrupo de professores, ao responder sobre as agdes que a escola

oportuniza para seu desenvolvimento profissional, assim respondeu:
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A minha EEB oportuniza, como exemplo, cursos de formagcdo. Também
participo de Programas, como o PDE. — A

A EEB néo oportuniza agbes que contribuam para o meu desenvolvimento.

-B
Os DSC evidenciam, mais uma vez, que algumas EEB n&o proporcionam
acdes que contribuam para o desenvolvimento de seus professores, enquanto
outras se limitam a oferecer cursos de formacéao, levando a participar de outros

programas que os qualifiquem.

Grupo 02 (Diversificacao)

Finalmente, questionados sobre as oportunidades que a escola oferece para
o desenvolvimento profissional dos professores desse grupo e de seus pares,
formulamos os seguintes DSC:

Sim. As agbes estao ligadas a formacdo. S&o reuniées onde discutimos
textos, projetos interdisciplinares, construgdo de blogs, ou assistimos
palestras. — A

Né&o. A escola esta limitada pela 82CRE, por isso, quando queremos algo
diferente, temos que buscar fora. - B

O investimento na prépria formagdo, como vimos, caracterizou todos os
grupos de nosso estudo. Os DSC evidenciam que o investimento na formagéo esta
ligado diretamente ao seu desenvolvimento profissional, cujas ag¢des, mesmo
marcadas individualmente, podem ser percebidas desde a escolha por uma
profissdo até sua assuncao.

A discussao sobre o desenvolvimento profissional docente, um dos eixos de
nosso estudo, consideramos que muitas das ideias expostas por tedricos que
estudam o tema se confirmaram na pesquisa. Assim, por exemplo, algumas
reflexdes de Marcelo Garcia (2009, p.10-11) sobre a consolidacdo de uma nova
perspectiva do desenvolvimento profissional docente, permitiram-nos entender
melhor esse processo. Destacamos aqui algumas caracteristicas estabelecidas pelo

autor:
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O desenvolvimento profissional caracteriza um processo que se realiza a
longo prazo, reconhecendo que os professores aprendem ao longo do
tempo. Nesse caso, as experiéncias sdo mais eficazes ao permitirem que
0s professores relacionem as novas experiéncias com 0S seus
conhecimentos prévios. Para isso, é necessario que se fagca um
acompanhamento adequado, indispensavel para que a mudanca se
produza (MARCELO GARCIA, 2009, p. 10-11).
Este aspecto evidencia-se quando os professores principiantes valorizaram as
interacbes e destacaram a necessidade de existir um responsavel pelo
acompanhamento de suas agdes, visando um melhor desempenho frente as suas

atividades docentes.

Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao
contrario das praticas tradicionais de formagédo, que nao relacionam as
situacbes de formagdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que
se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias
realizadas pelos professores. (MARCELO GARCIA, 2009, p.10-11)

Esta perspectiva do desenvolvimento profissional se confirma na medida em
que todos os professores mencionaram a relevancia das relagdes entre teoria e
pratica nos cursos de formacdo. Os DSC reforcam ainda a importancia da escola e
da sala de aula como espacgos concretos, ou seja, sdao contextos onde seu

desenvolvimento ocorre de modo permanente e continuo. Por essa razao:

O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em
diferentes contextos. Por isso mesmo, nao existe um e s6 um modelo de
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as
escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias
necessidades, crencas e praticas culturais para decidirem qual o modelo de
desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.

A partir dessa consideracdo, entendemos que é necessario retomar o
significado de assunc¢éo para melhor compreender as respostas dadas pelos sujeitos

do nosso estudo.

5.7 A assuncao da profissao

“Tomar sobre si ou para si”, “passar a exercer cargo ou funcédo” sdo os

sentidos mais frequentes que definem o termo assuncédo. Freire (1996, p. 44), ao
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tratar do tema “assuncio” relacionando-o a educacao e aos professores, lembra que
a ‘assuncdo se vai fazendo cada vez mais assuncdo na medida em que ela
engendra novas opgbes, por iSSO mesmo ela provoca ruptura, decisdo e novos
compromissos”.(1996, p.44). Esta reflexdo mostra que o ato de se assumir é téo
dindmico quanto o processo de desenvolvimento profissional, onde a reflexdo critica
sobre a pratica é uma das caracteristicas mais visiveis deste processo. Por isso,

Freire (1996, p.44) afirma que

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razées de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me(...). Nao é possivel a assuncao que o sujeito faz de si numa
certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e
de cujo processo se faz necessariamente sujeito também.

Com o objetivo de descobrir os momentos em que nossos sujeitos de
pesquisa tomam consciéncia desta dinamica prépria da assuncao, solicitamos aos
mesmos que respondessem as seguintes perguntas:

» Como foi 0 momento que tu te viste assumindo a profissdo docente?

» Existem outros motivos que te fizeram assumir, de fato, a profissao além
desses?

Tematica — Assuncao da profissao
Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 01

A primeira pergunta foi assim respondida:

Assumi que seria professor no ECPP. - A
Quando eu ingressei no magistério, a nivel de Ensino Médio. - B

Assumi a profissdo logo apds ter me formado, quando comecei a trabalhar.
-C
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Grupo 01 (Estabilizacao)
Subgrupo 02

Para o subgrupo de professores que estao atuando a seis anos no magistério,
o conjunto de motivos apresentados sdo contiguos em relagdo ao primeiro grupo,

como podemos perceber nos seguintes DSC:

Eu me assumi professora no momento que realizava o ECPP. Quando
entrei na sala de aula, tive que conquistar os alunos, e isso dependia sé de
mim, foi ai que me encontrei. - A

Assumi a profissdo durante o estagio probatdrio. — B

Assumi a profissdo quando efetivada, ou seja, apos o término do EP. — C

Embora os subgrupos 01 e 02 apresentem algumas variagdes em seus
discursos - entre o DSC- A que afirma ter assumido no ECPP (em ambos os
subgrupos) e o DSC — C (subgrupo 02) que indica para o término do estagio
probatério — é possivel realizar algumas inferéncias interessantes sobre essa
aparente precocidade da assuncao da profissao, relacionando-as com as descri¢cdes
feitas por Huberman (1989), em seus estudos. Assim, observamos que, para o DSC-
A, o assumir-se na profissao aconteceu antes mesmo da fase da “sobrevivéncia” ou
da “descoberta”, descrita por Huberman(1989). Para os DSC-B e C, a assuncao
ocorreu na fase que varia do 12 ao 3° ano de atuacdo profissional, o que é
perfeitamente compreensivel, pois estavam na fase da descoberta, na qual se
deparam entre o que idealizavam como professor e o que de fato encontram na
realidade. Entendemos aqui que o entusiasmo inicial e a experiéncia de estar,
finalmente com sua turma ou turmas, foram definidores para estes dois grupos, pois
se sentiram, efetivamente, integrantes de uma profissdo. Percebemos, também nos
DCS B e C uma certa serenidade com sua opc¢ao profissional, pois se, estavam no
estagio probatério, &€ porque haviam prestado um concurso publico, motivo que
sinaliza para o assumir a profissdo de professor nos primeiros momentos da fase
inicial da carreira.

Quanto a definicdo do momento preciso em que podemos entender como o
de inicio de uma profissdo, no caso dessa pesquisa, parece-nos importante lembrar
que um dos nossos referenciais € Huberman (1989, 1995), para o qual o inicio da
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profissdo se da quando ha o ingresso na carreira. Embora ndo se desconsidere a
ideia de que fomos estudantes por, pelo menos, doze ou quatorze anos antes de
iniciarmos um curso superior, levando para ele uma série de experiéncias e
convivéncia com inumeros professores, o que nos permite inferir que conhecemos
consideravelmente a profissdo antes mesmo de nela ingressar, ndo podemos aqui

considerar essas experiéncias como parametro em nosso estudo.

Grupo 02 (Diversificacao)

O grupo de professores de sete anos também se refere aos mesmos motivos

apontados pelos sujeitos anteriores, além dos outros motivos, Os DSC confirmam:

Para mim, ocorreu no primeiro contato com os alunos, no primeiro e
segundo dias de aula. — A
Foi durante o estagio (da graduag¢do) que assumi a profissdo. — B

Foi durante o estagio (probatdrio) que assumi a profissdo. Embora com
todas as dificuldades, eu resolvi assumir, ndo tive muito tempo de pensar.
-C

Antes de me formar (trés anos antes) ja sabia que queria ser professora e
no estagio curricular veio a confirmagao, isto é, assumi totalmente. — D

Foi caminhando para a Escola que eu tive a sensacdo de que ia assumir,
apos cinco anos de atuacao profissional. — E

Quando comecei a ser voluntaria em uma escola da minha comunidade. —
F

Assumi a profissdo por questées familiares, ou seja, por ocasido da
primeira transferéncia do meu marido. - G

Neste grupo, alguns DSC apresentam motivos diferentes: apos cinco anos de
atuacao profissional, quando comecou atuar como voluntaria na escola de sua
comunidade e por questdes familiares. Entre os motivos descritos anteriormente, o
DSC-E que assumiu a profissdo cinco apos ter iniciado a sua atuacao difere-se de
todos os outros DSC da pesquisa, permitindo-nos inferir que o tempo ndo é um
determinante para a assunc¢ao, pois esta ocorre apds uma profunda reflexao sobre a
pratica ou é determinada por outros motivos que a antecipam. A grande maioria dos
DSC aponta, entre estes motivos, o gosto pela profissdo, por exemplo.
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Novamente, é narrado a importancia do ECPP pelos DSC dos nossos sujeitos
de pesquisa. Pimenta e Lima (2004) trazem uma contribuicdo enfatizando a
relevancia dos estagios dos cursos de formacdo de professores que no nosso
entender ajudam a compreender o que foi relatado pelos DSC que os mesmos
“competem possibilitar que os futuros professores compreendam a complexidade
das praticas institucionais e das acées ai praticadas por seus profissionais como
alternativa no preparo para sua insergdo profissional.” (2004, p.41). Para os DSC de
nosso estudo o momento do ECPP foi além do que, normalmente é esperado, pois

um marco definidor para a assun¢ao da profissao.

Grupo 01 (estabilizacao)
Subgrupo 01

Ao solicitarmos que apresentassem outros motivos, tivemos os seguintes
DSC

Para mim, ndo ha outros motivos. - A

Para mim, outro motivo é o desenvolvimento do aluno. - B

Observamos que este subgrupo ja se vé como professor mesmo antes de
ingressar propriamente na carreira. Um deles assim se vé bem no inicio da
formacao, ou seja, frequentando a Escola Normal; outro, no ECPP; o ultimo, quando
comecou a trabalhar, logo apés ter concluido a graduagédo. O desenvolvimento do
aluno foi um dos motivos apontados para assumir a profissdo, 0 que denota que o

professor esta consciente de sua clientela e do que deve fazer para ajuda-la.

Grupo 01 (estabilizacao)
Subgrupo 02

Os novos momentos que este subgrupo apresenta para assumir a profissao
sdo o EP e a certeza que seriam capazes de conquistar seus alunos. Estar
apaixonada pela profissdo, crescer no meio escolar e ter exemplos em outros
professores foram os outros motivos apresentados por este subgrupo para assumir a
profissdao, conforme podemos ver no DCS que segue:
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Eu sempre fui apaixonada pela profissdo, cresci no meio escolar e tive
exemplos em outros professores. - A

Grupo 02 (Diversificacao)

Esta variedade de motivos foi descrita pelos professores deste grupo ao
perguntarmos que outros teriam sido importantes para que 0s mesmos assumissem

a profissao, levando-nos aos seguintes DSC:

Eu acho que n&o existem outros motivos. — A
N&o, o motivo foi a paixdo. E pelo gostar mesmo, se sentir bem, para
contribuir como o ensino do aluno. Também pelo encanto pela

alfabetizagdo. Foi ter prazer, porque “vocé” ja domina o conteudo a ser

ensinado. Penso que seria pela minha relagdo familiar. A minha familia é
toda de professores, é um contexto. E fui incentivada por outras pessoas. -
B

Percebemos que esses motivos ratificam os que ja foram mencionados por
esses DSC, principalmente no que se refere ao gosto pela profissdo, ao prazer que
sentem ao se verem como professores e perceberem que podem contribuir com o
ensino do aluno, mesmo quando esta contribuicado toma como base o conteudo a ser
ensinado. Esses professores ja assumiram a profissdo, e ndo demonstram mais
nenhuma duvida, embora alguns tenham passado pelo questionamento sobre a
permanéncia ou nao na profissdo, motivados principalmente pela desvalorizagao e
pelo baixo salario que recebem. Apesar de todas as dificuldades, ndo transparecem
nenhuma magoa com a escolha que fizeram, pois sdo conscientes das dificuldades
e limitagdes proprias da carreira, inclusive no que se refere a desvalorizagdo de uma
profissao que ainda nao é bem entendido pela sociedade e pelos governantes.

Especificamente em relacdo ao grupo da estabilizagdo, verificamos que os
DSC dao mostras de que os professores principiantes experimentam as situacoes
descritas por Huberman (1995), isto é, passam pelas mesmas etapas, em maior ou
menor grau. Se considerarmos, como o autor propde, que estabilizar significa
acentuar o grau de liberdade, as proprias prerrogativas e o modo préprio de
funcionamento de cada professor, entendemos que, em seus depoimentos, ficam
evidenciadas as iniciativas que tomaram em direcdo disso, ou seja, 0s aspectos de
“libertacao” ou de “emancipacdo” sdo assumidos por eles em seus discursos.

Considerando o parametro propriamente pedagogico da estabilizacao, percebemos
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também que o sentimento de “competéncia” pedagdgica levam aos sentimentos de
confianga e prazer, pois os professores mostraram-se dispostos a enfrentar as
situacoes proprias da profissao, por mais inesperadas ou complexas que parecam.
Ja para o grupo de professores que se inserem na fase de diversificacao,
observamos que também se confirmam as caracteristicas identificadas por
Huberman(1995), tais como o respeito ao profissionalismo, a participagdo em
atividades que envolvam o grupo, pois gostam e sentem necessidade de interagir, e
o interesse em participar de projetos, isto é, sdo professores que buscam novos

estimulos, novas ideias, novos desafios.
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6 APROXIMACOES POSSIVEIS AS RESPOSTAS PROCURADAS
PARA AS QUESTOES E PARA O PROBLEMA DE PESQUISA

Neste capitulo, buscamos responder individualmente as questées de
pesquisa que norteiam o presente estudo, para, logo apéds, fazer o mesmo em
relacdo ao problema de pesquisa. Nosso intuito € o de, mais do que formular
respostas definitivas, buscar as articulacbes possiveis entre as respostas
procuradas para as questdes e para o problema de pesquisa, contemplando
especialmente o problema central que orienta esta investigacao.

Com esta finalidade, consideramos, a seguir, a organizacao e a analise das
informacdes coletadas.

01. Que elementos costumam motivar a escolha profissional pela
docéncia na Educacao Basica?

Consideramos que o0s principais elementos apontados pelos DSC da
pesquisa sdo: o gosto pela profissédo, a busca de estabilidade, a realizacao pessoal,
a realizacao profissional, a realizacédo financeira, a realizacdo de um desejo familiar
€ a nao aprovagao em outro curso superior.

Varios sao os motivos que levaram nossos sujeitos a escolha profissional, e
todos eles estdo marcados pelo meio social em que se inserem. Esta opcao é
influenciada tanto por razdes objetivas, como a da estabilidade, quanto por razées
subjetivas, como a do gosto, o que permite relaciona-la basicamente a dois eixos, o
da vocacdo, em que a escolha se vincula a realizagdo pessoal e o da
profissionalizacdo, em que a escolha envolve a realizacédo financeira e a busca da
estabilidade.

O gosto pela profissao foi, sem duvida, o mais recorrente entre todos os
motivos apresentados, e esta intimamente relacionado com a realizacdo pessoal e
profissional, a tal ponto que alguns DSC afirmaram que se sentem realizados apesar
de nao estarem devidamente bem remunerados. Como ja discutimos anteriormente,
a questdo do gosto parece estar também relacionada a outras influéncias que
levaram esses professores a escolha profissional, como o estimulo dado pela
familia, a identificacdo precoce com a atividade, entre outros, mais subjetivos. Estes



168

motivos sdo tao fortes que, muitas vezes, ao serem questionados a escolha
profissional, os professores principiantes desconsideram questbées mais objetivas e
diretamente relacionadas a profissdo para apontar os motivos subjetivos, como o
gosto, e, ainda, referem-se ao ato de ser professor como positivo, a tal ponto de ndo
quererem mudar de profissdo, associando-o0 ao gostar da profissao.

Quanto a profissionalizacdo, as referéncias a estabilidade e a realizagao
financeira se destacam, mas percebemos que os DSC sinalizam que ndo ha
somente isso. Os professores demonstram preocupacao constante nas falas com as
questdes relacionadas a sua aprendizagem e com o0s conteudos que ensinam, bem
como mostram-se interessados em seu proprio desenvolvimento profissional.

Para tanto, entendemos a profissionalizagdo como um processo de aquisicao
de competéncias tanto em relacdo ao ensino como da organizacdo do processo de

ensino aprendizagem.

02. Que atividades os professores principiantes costumam participar,
visando o seu desenvolvimento profissional?

O desenvolvimento profissional € um processo individual e coletivo que se
concretiza na escola — local de trabalho - ‘por meio de experiéncias de indoles
diferentes, tanto formais como informais’, de acordo com Marcelo Garcia (2009,
p.09). Esse processo é confirmado pelos DSC, pois estes apontam tanto para as
experiéncias quanto para os espagcos em que seus desenvolvimentos profissionais
ocorreram. Assim, podemos afirmar que tanto os espacos informais de interacao, de
socializacao informal quanto os espacos formais foram indicados pelos DSC como
aqueles que mais caracterizam o processo de seus desenvolvimentos profissionais.

Os DSC se referem as atividades informais para caracterizar os espacgos de
interacdo que vao desde uma conversa de corredor ou de intervalo até a
participacdo em eventos sociais promovidos pela escola. Nesses momentos, o0s
professores se desenvolvem quando intensificam as relagcdées pessoais, inclusive as
de amizade, mas também fazem trocas que repercutem no trabalho de sala de aula.
Entre os DSC, as imagens dos colegas que falam tanto de suas familias quanto de
seus alunos ou das técnicas que estdo utilizando para desenvolver determinado
trabalho, ou, ainda, dos resultados que obtiveram com determinada turma a partir de

uma proposta, sdo comuns em seus discursos.



169

Ha um conflito evidente em relacdo aos espacos de formagdo para o
desenvolvimento dos professores que constituem nosso grupo de pesquisa. Os DSC
pontuam a importancia das reunides pedagdgicas, uma vez que € por meio delas
que realizam as trocas, discutem, avaliam suas acdes, porém nao reconhecem a
importancia das reunides administrativas, as quais parecem nao contribuir para o
seu desenvolvimento, uma vez que sdo mais de carater administrativo. Entretanto,
sabemos que também ocorre formagdo nessas reunides. Mesmo assim, 0s sujeitos
de pesquisa sb relacionam as contribuicbes que possam se traduzir em agdes para
suas praticas como importantes. Nesse sentido, sentem falta de uma formacéao
promovida pela escola, pois 0s encontros sdo, no minimo, escassos ou insuficientes
e, quando esta ndo promove aquilo que desejam, buscam os cursos de formacéao
fora de seus espacos escolares.

Muitos dizem que nado estdo participando de nenhuma atividade
extracurricular porque sua liberacdo ndo € possibilitada em funcdo de que séo
levados a cumprir uma carga horaria muito densa. Sabemos que, para um professor
com carga horaria de 20 horas, sdo exigidas 16 a 18 horas frente ao aluno, que se
duplica quando o professor assume 40 horas e torna praticamente inviavel participar
de cursos quando o mesmo ultrapassa este limite, e ndo ha sua substituicdo na
escola, o que néo é incomum. A desvalorizagédo salarial tem imposto uma jornada de
trabalho cada vez mais intensa ao professor, comprometendo sua formag¢do, uma
vez que o transforma essencialmente num pratico que nao tem tempo nem para
planejar de forma satisfatéria suas aulas. N&o ha nos espagos escolares
pesquisados, a presenca de um professor substituto, o qual poderia facilitar algumas
saidas para aperfeicoamento em cursos de curta duracao desses professores. Por
uma contingéncia de governo, atualmente, os professores s6 podem realizar
formacao em horarios que ndo estdo na escola, ou s6 podem fazer os cursos que
sao promovidos ou sugeridos pela 82 CRE, o que cria mais um problema, pois,
muitas vezes, esses cursos ndo atendem ao que o professor deseja, desmotivando-
0s ainda mais.

As respostas formuladas pelos DSC demonstram, portanto, que nao é facil
explicar como ocorre o desenvolvimento profissional, uma vez que este processo se
insere num contexto onde questdes de ordem salarial e de condi¢cdes basicas da
acao docente vao, por exemplo, interferir fortemente. Marcelo Garcia (2009, p.10-

11), ao apontar as caracteristicas do desenvolvimento profissional docente, entre
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outras, lembra que ela “esta diretamente relacionada com os processos de reforma
da escola, na medida em que é entendido com um processo que tende a reconstruir
a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais.” E
exatamente em relacdo a esta caracteristica que, direta ou indiretamente,
transpassam os DSC, levando-nos a conclusdo de que, se a escola nao cria
condicbes para que o professor se desenvolva, ela nao se reforma, isto é, néo

muda, nem avancam, como deveria ser, tanto a escola, quanto o professor.

03. Que relacoes costumam se estabelecer entre os professores
principiantes e os professores experientes, mediante o cotidiano do trabalho

escolar?

Para configurar essas relagdes entre os professores principiantes e os mais
experientes, solicitamos aos sujeitos de pesquisa que refletissem sobre as
contribuicoes e as trocas realizadas entre eles. Os DSC apontam para relagées que
ndo contribuiram, pouco contribuiram ou muito contribuiram. E importante ressaltar
que estas relagcbes foram amplamente majoritarias, enquanto aquelas se
constituiram em uma minoria. Quanto as relagdes que pouco contribuiram, também
foram referidas minimamente. Ou seja, os DSC apontam para relacbes em que
houve troca entre professores principiantes e o0s professores mais experientes,
ficando explicitado que nao s6 os professores experientes contribuiram com os
principiantes como, no didlogo que se estabeleceu entre eles para viabilizar as
trocas, os experientes também se beneficiaram, ocorrendo reciprocidade nas
interacoes.

As interacdes e as trocas entre professores, como ja dissemos, sao
fundamentais nos espacos escolares: desafios, alegrias, angustias, desejos, gostos
e desgostos, preconceitos, aspiracoes, tudo passa a ser discutido por eles. As
habilidades de relacionamento pessoal e social sdo, de acordo com Placco (2002, p
),

Aprendidas e desenvolvidas no viver junto — e dessa aprendizagem ninguém
sai igual: mudangas sdo engendradas, no nivel da consciéncia, das atitudes,
das habilidades e dos valores da pessoa, assim como no grau e na amplitude
de seu conhecimento e no trato com esse conhecimento, com a cultura —
constroem-se assim processos identitarios.



171

Por isso, entendemos que as respostas formuladas nos DSC demonstram
qgue a grande maioria deles ndo so faz trocas, como as percebem como necessarias
para seu desenvolvimento profissional.

As proximas trés questbes de pesquisa sao respondidas a partir das
informagdes coletadas com os CP® e com os PP.

04. Que procedimentos as Escolas de Educacao Basica costumam
utilizar para orientar e acompanhar o trabalho cotidiano dos professores que

ingressam na carreira docente?

Percebemos, ao analisar as informagdes, que as convergéncias e as
divergéncias marcam os depoimentos dos CP* e dos PP. Ao tratar dos
procedimentos que as EEB costumam utilizar para orientar e acompanhar o trabalho
cotidiano dos professores que ingressam na carreira docente, a convergéncia se
destacou: as EEB nao propéem um planejamento sistematico da escola, nem uma
acao especifica voltada aos professores que estdo no inicio de carreira. Estes
professores, ao chegarem a escola, sdo, geralmente bem acolhidos pela equipe de
gestdo e recebem orientacées gerais, que, na maioria das vezes, sdo verbais, e
versam sobre o funcionamento da organizacao escolar. Apds, sdo apresentados aos
seus pares.

Entre os aspectos nos quais os professores principiantes sado orientados,
destacaram-se aqueles relacionados as acdes mais cotidianas da escola, tais como
o perfil da instituicdo, as caracteristicas do alunado, o funcionamento dos setores
(secretaria, biblioteca, laboratoérios),os horarios, isto €, sobre a organizacao fisica da
escola e de sua rotina, informacdes estas que irdo repercutir no fazer pratico do
professor.

Outro procedimento fundamental, destacado nos DSC, refere-se a
organizacao de encontros entre os professores principiantes e os mais experientes.
Praticamente, ndo ha encontros especificos entre os professores principiantes e os

mais experientes. Os encontros ocorrem entre todos os professores, e, geralmente,

8 Uma das CP foi categérica ao afirmar que a EEB no d4 nenhuma orientagdo. Em nosso entender,
mesmo que a resposta tenha sido dada por apenas um sujeito de pesquisa, ela se torna relevante, ja
que o professor que chega para exercer o exercicio da profissdo, muitas vezes, com pouco
conhecimento da realidade escolar, certamente, ira sentir-se deslocado neste novo contexto do qual
faré parte e onde ird exercer suas atividades profissionais.
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destinam-se aos aspectos mais administrativos da escola. Quando os encontros se
relacionam as questdes mais pedagogicas, sdo motivados pela preméncia, como o
de discutir situagdes de indisciplina, ou normas de convivéncia, que ocorrem nas
reunides pedagodgicas. Ou seja, as EEB, ao se limitarem aos aspectos mais
burocraticos da profissdo, ndo estdo proporcionando espacgos suficientes que
permitam formar um professor mais reflexivo ou que melhor responda aos anseios
de seu contexto escolar, visto que as oportunidades para troca de experiéncias ou
planejamento de agdes conjuntas e, até mesmo, desenvolvimento de projetos, nao
sao estimulados. Também isso nos parece mostrar uma forte tendéncia para que o
professor reforce, em alguns casos, sua pratica mais conteudista, o que evidencia
uma das tipologias dos saberes apresentados por Shulman (1987) o do -
conhecimento pedagodgico do conteudo — que é um conhecimento construido
constantemente pelo professor ao ensinar, o qual ndo prescinde de outros tipos de
conhecimentos adquiridos pelo professor via cursos, programas; trata-se de um
novo tipo de conhecimento, no qual o professor pode ser considerado um
protagonista.

Observamos que a EEB vé o professor quase que, exclusivamente, como um
pratico, ndo demonstrando preocupacédo com sua formacéo tedrica, e, por isso, nao
distingue os professores principiante dos outros professores, nem sente
necessidade de organizar atividades especificas aos professores principiantes.

E importante registrar que, em um dos DSC, sugere-se que as escolas
tenham uma pessoa encarregada para orientar, auxiliar e acompanhar as atividades
dos professores principiantes, revelando que é necessario um acompanhamento

desses professores principiantes, com a qual concordamos.

05. Como as Escolas de Educacao Basica costumam se organizar para

promover a socializacao dos professores principiantes?

Da mesma maneira que as EEB nao se organizam de forma sistematica para
receber os professores principiantes, elas também nao planejam atividades
especificas de socializacao para estes professores. As poucas atividades de
socializacdo promovidas pelas EEB restringem-se as interacdes, entendidas como
naturais ou espontdneas, isto €, aquelas que acontecem nos intervalos, nos

momentos de confraternizacdo (comemorativos e recreativos), em que 0s
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professores conversam. Esta situacao nos leva a indagar: sera que ja faz parte de
uma cultura escolar ndo promover esse tipo de atividade? Ou ainda as EEB nao
despertaram para agcdes com essa importancia?

Vale lembrar que o que move os professores principiantes em dire¢cao aos CP
sao os desafios proprios de sua pratica escolar. Portanto, é possivel que o processo
de socializacdo acontegca porque situagdes mais complexas obrigam-no a
compartilhar suas angustias com o CP, principalmente para certificar-se de que suas
acoes foram as mais corretas diante de um desafio. Neste contexto, o proéprio
professor é quem da inicio a sua socializagao.

Marcelo Garcia (1999) enfatiza o estudo de Jordell (1987) em relacdo aos
niveis de influéncia da socializacao dos professores principiantes. A partir dele,
observamos que as situagdes descritas pelos sujeitos de pesquisa aproximam-se de
um dos niveis defendido pelo autor que é o nivel da classe — caracterizado por
elementos estruturais préprios ao ensino — multidimensionalidade, simultaneidade,
imediatez, imprevisibilidade, publicidade e histéria.

Entendemos que a socializagdo dos professores € 0 processo de
aprendizagem para a docéncia, em geral, acontecem simultaneamente,
especialmente quando os professores se deparam com situagcées nao previstas e
pedem ajuda de alguma forma. Apés esse momento, € provavel que ocorram
mudanca neles, pois vivenciaram um novo desafio. Hernandez (1998, p. 01), em
uma de suas reflexdes, aponta algumas caracteristicas que podem evidenciar como
se aprende a ser professor, entre as quais inferimos que uma delas contempla o que

€ experienciado pelos professores principiantes.

O professorado situa-se diante da informacédo e das novas situacdes, de
maneira fragmentaria, na qual as partes se confundem com o todo, o
exercicio com o problema, a licdo com o conteldo relevante. E dificil situar
as novas situagdes em termos de sistema e de globalidade, e tende-se a
reduzi-las a aspectos casuisticos.

Entendemos que a socializacdo, assim descrita, apresenta um aspecto
negativo: as EEB nao propdem ac¢des que deveriam realizar. Por outro lado, quando
o professor da inicio ao seu proprio processo de socializacao, adquire a seguranca e
a confianca necessarias para o exercicio de sua profissdo, o que pode refletir,

inclusive, no processo de construgdo de saberes.
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Percebemos que, embora as EEB n&o proponham acdes especificas para os
professores principiantes, em relacdo a socializagdo, elas acontecem, porém
entendemos que seria ideal que houvesse acdes previstas com esse fim; mesmo
assim, como observamos, 0s saberes se manifestam nos espacos escolares. Como
aborda Tardif (2002), é possivel perceber o enaltecimento da valorizacdo plural e
heterogénea do saber docente, interligado aos saberes que caracterizam
experiéncias vivenciadas.

Nesse momento da pesquisa, as contribuicbes do estudo de Hubermann
(1989) nos permitem estabelecer uma relacédo entre o processo de socializagédo e as
fases pelas quais o professor passa até a sua estabilizacdo. Nos primeiros anos de
exercicio do magistério, a inseguranca em algumas situacoes representa um fator de
normalidade, pois ocorre a tomada inicial com as situagcées de sala de aula e a
entrada em um grupo de pessoas desconhecidas. No entanto, e a medida que o
professor se socializa, no sentido de se sentir como pertencendo a um grupo, ocorre
também sua estabilizacdo, embora, conforme Huberman (1989), esses
acontecimentos nao sao linearmente definidos, ou seja, nada impede que as crises
préprias de qualguer momento da carreira desestabilizem eventualmente o
professor.

Da mesma maneira que reconhecemos uma relacédo entre a socializagao e as
etapas que permeiam o ciclo de vidas dos professores, percebemos também que ha
uma relacdo evidente entre socializacdo, aprendizagem e com o desenvolvimento

profissional.

06. Que movimentos sao realizados pelos professores principiantes,
capazes de indicar assuncao da profissao docente e/ou a permanéncia nela?

Em relacdo aos momentos de assunc¢ao e permanéncia da profissao, os CP e
PP concordam em parte, mas também apontam alguns fatores divergentes para a
permanéncia. Para os CP, a permanéncia da profissédo se da por meio do critério da
estabilidade, que os concursos publicos garantem aos seus funcionarios. Um outro
fator evidenciado para a permanéncia na profissdo € a garantia de um plano minimo
de saude, que é avaliado como melhor do que o de outras profissées. Outros

critérios apontados para a permanéncia, mesmo que em pequena escala, foram: o
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salario, a autonomia, o gosto pela profissdo e a auséncia de outra oportunidade
profissional.

Ademais, chamou-nos atencdo a presenca do fator autonomia, referida por
uma CP. Entretanto, a CP nao caracterizou nem definiu o sentido dessa palavra.
Seria esta autonomia considerada como valor humano, como autonomia em si? Ou
tem a ver com a autonomia profissional? Contreras (2002) afirma que o
entendimento da autonomia é importante para compreender como se da o
desenvolvimento das qualidades essenciais a pratica educativa. A referéncia a
autonomia, mesmo sem a devida caracterizacao, parece-nos positiva. Ja a auséncia
de outra oportunidade profissional nos leva a concluir que a escolha da profissdo se
da por falta de outras opcdes, e seu exercicio cria uma espécie de dependéncia, da
qual o professor nao se atreve a romper.

Assim como o fator autonomia contrapde-se ao da auséncia de outra
oportunidade profissional, percebemos que os fatores gosto pela profissgo e salario
parecem opor-se. Sabemos que, no Brasil, especialmente no RS, as ultimas
décadas foram marcadas pela desvalorizacdo dos professores em relacdo a
remuneracao, mas, mesmo assim, o salario ainda é apontado por uma das CP como
fator de permanéncia. Nesse contexto, € extremamente positivo ver que, nem neste
contexto de desvalorizacdo do professor da escola publica, deixou-se de se fazer
referéncia a uma parcela significativa de professores que estdo na profissao porque
gostam, isto &, se identificam com ela, especialmente, com suas fung¢des sociais e
de formacao do cidadao.

Dentro dessa perspectiva, acreditamos que essas tematicas abordadas fagam
parte do desenvolvimento profissional dos professores, o qual entendemos como
continuum (DIAS-DA-SILVA, 1998), que inicia na graduacdo e que se estende ao
longo do exercicio profissional. Este resulta de ag¢des que realizamos tanto nos
espacos escolares, como fora deles, e € por meio dessas interagdes sociais que nos
desenvolvemos tanto pessoal quanto profissionalmente, ou seja, ndo temos como
separar o pessoal do profissional.

Nos DSC ficou bastante evidente as situacbes em que a assuncao da
profissdo ocorreu no momento em que se realizava o ECPP. E consensual, na
literatura, a importancia do ECPP, mas, para esses professores, foi determinante em
sua opcao profissional. A escolha deles ndo levou em conta aspectos como a
estabilidade, uma vez que, para ingressar na profissdao, € preciso passar por um
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concurso publico, ser nomeado e ser aprovado no estagio probatério. Ou seja, ha
um percurso que normalmente distancia o ECPP da estabilidade na profisséao.

A assuncao da profissdo docente dos sujeitos de pesquisa costuma ocorrer
precocemente para a maioria deles, pois 0os mesmos relatam que se viram
professores antes mesmo de terminar a fase inicial de formacéo. A consolidacdo da
permanéncia da profissdo ocorreu em momentos distintos, como, por exemplo: na
realizacdo do ECPP; no exercicio de agdes de voluntariado mesmo antes de concluir
uma graduacéao e na fase em que ainda eram estudantes e cursavam o Normal.

Entendemos que o EP foi 0 momento em que os PP realizaram, na pratica, a
relagédo entre os conhecimentos de conteudo especifico da area e os conhecimentos
didaticos proprios da atuagdo profissional, embora este momento nao tenha sido
identificado pelos CP, acontecendo ai uma divergéncia. Mesmo que estes
professores tenham afirmado categoricamente que se assumiram durante o ECPP,
nao descartamos a possibilidade de terem entendido o significado da palavra
“assuncao” como sinbnimo de “identificacdo”. Mas ressaltamos que estes sujeitos
nao apontam outro momento como de assunc¢ao da profisséo.

Concluimos que, ao responderem sobre questdes que permeiam 0s seus
universos, especialmente relacionados a interacdo entre Coordenadores e
Professores, os sujeitos da pesquisa mostram-se bem harmonizados, e s6 divergem
quando sao instados a opinar sobre os fatores que acreditam ser determinantes para
a permanéncia na profissdo. Especificamente nessa situacao, o que chama atencao
na unica divergéncia que constatamos € de como ocorreu 0 processo de olhar
externo dos professores por seus coordenadores. Quando estes olham para seus
professores, indicam quase que unanimemente a estabilidade e a existéncia de um
bom plano de saude como principais fatores de permanéncia na profissao, enquanto
que, para os professores, no processo em que se olham ou se refletem, em nenhum
momento estes fatores foram mencionados como principais. Ha um respeito e uma
admiracao mutua entre os CP e os PP, tanto que, no caso dos coordenadores, estes
parecem até mais preocupados com a saude de seus professores do que eles
mesmos. Nesse contexto, em que coordenadores e professores convivem,
especificamente em relacdao a aprendizagem da docéncia e ao desenvolvimento
profissional, ambos valorizam principalmente os chamados “saberes da experiéncia”,
que sao adquiridos “na e pela pratica docente e ao longo de seu percurso de

socializac4o profissional e pré-profissional’. Borges (2004, p.114),
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Respondendo ao problema de pesquisa

Que aspectos sao caracteristicos do processo de desenvolvimento
profissional de professores em inicio de carreira que atuam em Escolas de
Educacao Basica da rede Publica Estadual de Ensino da abrangéncia 82
Coordenadoria Regional de Educacao de Santa Maria /RS?

O desenvolvimento profissional de professor principiante, assim como a
escolha profissional e a assuncédo dos professores, devem ser entendidas em um
contexto permeado de variaveis que as caracterizam, os quais incluem o prestigio
(ou desprestigio) social da profissao, a trajetéria pessoal de cada individuo em sua
vida escolar (desde a educacéao basica até o ingresso em um curso de Licenciatura)
e as relagdes que se estabelecem entre professores e professores, professores e
alunos. O reconhecimento ou identificacdo destas caracteristicas nos permitem
entender como ocorre o processo de assuncao na profissdo docente por parte dos
professores principiantes no exercicio da profissdo e estabelecer os aspectos que
caracterizam seu desenvolvimento profissional, ja que ndo temos como dissociar o
desenvolvimento profissional do assumir-se na profissdo, pois, no nosso entender,
ha uma complementaridade entre eles: na medida em que nos assumimos, nos
desenvolvemos.

Notamos que sao frequentes, nos DSC encontrados na pesquisa, afirmacoes
tais como “acho que ja nasci professora”, “sempre me vi como professora”, indicando
qgue esta vontade é anterior a tomada de consciéncia do que € ser professor. Parece
que o desejo de ensinar, entendido como uma oportunidade de transmitir
conhecimentos, mesmo que corresponda a uma visao tradicional e estereotipada da
profissdo, tem tamanha expressdo que se traduz em um gosto ou desejo de ser
professor. Ao iniciar sua caminhada como estudante, o convivio com professores
que se tornardo exemplos vai reforcando este gosto, o qual levou um conjunto
expressivo de professores ao magistério a reconhecer, até mesmo antes de concluir
a Licenciatura, o ECPP como um dos momentos em que se assumem como
professor.

Além do gosto pela profissdo, outros aspectos dissociados do gosto e que
melhor caracterizam a profissionalidade, como a busca pela estabilidade, se
destacam no discurso dos professores principiantes. Para Chakur (2001, p.29-30),
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0s aspectos da profissionalidade docente permitem identificar os seguintes tracos
ou caracteristicas dos professores: competéncia em habilidades técnico-
pedagdgicas; competéncia em habilidade psicopedagdgicas; responsabilidade
social; comprometimento politico;, engajamento na rotina institucional; investimento
na propria formagdo. Para a autora, esse rol de competéncias ndo delimita os varios
papéis que cabe ao professor realizar, como também ndo significa que cada
professor cumpra de fato cada um desses papéis. Por isso, entre as caracteristicas
apresentadas por Chakur (2001), as que mais se aproximam explicitamente de
nossos sujeitos sdo a competéncia em habilidades técnico-pedagdgicas, a
competéncia em habilidade psicopedagdgica, o engajamento na rotina institucional
e 0 investimento na propria formacgé&o.

Entendemos que as competéncias apontadas por Chakur (2001) ajudam a
explicar as caracteristicas ndo s6 da profissionalidade, como também do
desenvolvimento profissional. Quanto a este, acreditamos que o mesmo deva vir
acompanhado de melhorias das condi¢cées de trabalho, na medida em que estas
podem condiciona-lo ou potencializa-lo. Por isso, € necessario ter em mente que o
desenvolvimento profissional dos professores deve ser visto como um processo
alimentado ndo s6 pelo que a formacéo inicial e continua oferecem, como também
pelos instantes de interacdo que ocorrem entre os pares € pelas reflexbes pessoais,
bem como pelas ligacdes que podem se estabelecer entre teoria e pratica e pela
aprendizagem realizada em contextos formais e informais.

As caracteristicas apresentadas pela autora também permitem identificar os
principais aspectos do desenvolvimento profissional dos sujeitos da pesquisa,
principalmente porque os mesmo denotaram preocupacdao em desenvolver as
competéncias técnico-pedagogicas e com o “investimento na propria formagao”. Por
isso, podemos apontar 0s seguintes aspectos que mais caracterizam o
desenvolvimento profissional dos professores principiantes foram:

» 0 entendimento de que aprendizagem para o exercicio da docéncia é
continuo;

» as interacdes pessoais e profissionais, onde acontecem as trocas de
experiéncias;

» as contribuicdes do saber da experiéncia dos colegas mais experientes;

» as orientacoes dos CP, tanto em situacOes imprevistas que permeiam o

cotidiano escolar, quanto naquelas que acontecem nas reuniées pedagogicas;
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» as atividades extra-classe, que sdo desenvolvidas, por meio da integracéao
entre os professores, alunos e comunidade, como, por exemplo, na apresentacao de
trabalhos realizados;

» a participacdo em atividades de formacédo continuada, tanto as que
acontecem nos espacos escolares em que atuam, quanto em outros espagos.

Para tanto, entendemos que essas caracteristicas, vivenciadas pelos
professores principiantes, fazem parte do processo de assumir-se na profissao, que,
em nosso entender, ndo estdo dissociadas nem da formacdo inicial, nem do

desenvolvimento profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre a formacédo de professores faz com que pensemos nos
desafios e dilemas compativeis com as contingéncias pelas quais passa a educacao
em nossos dias. H4 uma pluralidade de temas e uma diversidade de questdoes as
quais se oferecem para o pesquisador, destacando-se os temas do desenvolvimento
profissional e da assuncdo da profissdo, que, por sua vez, relacionam-se
diretamente com outros assuntos também relevantes, como o da aprendizagem e o
da socializacéo, por exemplo.

O desenvolvimento profissional de professores em inicio de carreira
constituiu-se em nosso principal desafio. Nesse contexto, preocupamo-nos em
refletir sobre os momentos em que ocorre a assung¢ao da profissdo. Para isso, no
decorrer de nosso estudo, tivemos de contextualiza-los em um processo mais amplo,
o da formacgdo docente, evitando analisa-lo de forma simplista, procurando fazer
com que nossas andlises ndo fossem reducionistas, isto é, buscamos compreender
os discursos particulares de nossos sujeitos. Para isso, respeitamos os contextos
desses individuos e observamos neles o que poderiam contribuir, de modo geral,
sobre o assunto investigado. Entendemos, entdo, que a leitura realizada sobre os
temas, especialmente, sobre o desenvolvimento profissional de professores
principiantes, ndo tem a pretensdo de esgotar seu entendimento, mas, sim, a de
contribuir para que se possa intuir o que ocorre em um espaco escolar especifico, ou
seja, num micro-contexto, e o que este espaco pode colaborar para refletir sobre um
universo maior, o da educacao.

Inimeros foram os elementos elencados pelos sujeitos de nossa pesquisa,
mostrando a existéncia de varias lacunas no processo de formagao dos professores
e, por extensao, de seu desenvolvimento. Nesse sentido, nossas primeiras reflexdes
se dirigem aos desafios diretamente relacionados ao espaco escolar e a
socializacdo profissional, seguidas da aprendizagem e do desenvolvimento
profissional docente.

Como sabemos, a escola se constitui em um espaco privilegiado de
socializacdo, onde os professores comegam a estabelecer suas interacdes, tanto

com seus pares, quanto com seus alunos, promovendo modificacdes em cada um
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dos sujeitos. Percebemos ainda que o processo de socializacdo se realiza pela
influéncia que ocorre na face a face com outras pessoas. E por meio do “cara a
cara” que os sujeitos aprendem a se relacionar com sistemas amplos e valores os
quais vao muito além do imediato. Por isso, além de permitir que se estabelegam
ligacbes entre os sujeitos (pessoas) — mais imediatos -, a socializagdo torna-os
capazes de estabelecer relagcdes mais amplas.

Quanto as relagdes estabelecidas, pelos principais sujeitos do estudo,
observamos que o subgrupo de professores situados entre os 04 e 05 anos de
atuacao no magistério entenderam que as relagdes pessoais se consolidam antes
das profissionais, em suas interacdes, enquanto que, para 0 subgrupo de
professores que estava com 06 anos, sdo as relacbes profissionais as quais
ganharam prioridade. Ja o grupo da fase de “diversificacdo” (com 07 anos) percebe
que pode estabelecer relacbes equilibradas, tanto pessoais quanto profissionais,
com seus pares. Como ja afirmamos por ocasiao das analises dos DSC, podemos
constatar que estas relagdes acontecem no espaco escolar, onde também se
destacam as trocas que ocorrem entre profissionais mais experientes e
principiantes. Inferimos, da mesma forma, que as relacbes se tornam mais
completas e maduras a medida que o professor se identifica, por um sentimento de
pertenga, com o grupo em que atua, conforme Huberman (1995). O autor denomina
este momento da carreira como de “estabiliza¢cdo”, indicando que o mesmo ocorre
entre 4 e 6 anos de exercicio da profissdo e favorece sentimentos que sao de
independéncia e de pertenca a um corpo profissional.

Em relagdo a aprendizagem, foi possivel observar que os professores
assumem opinides bem diversificadas, quando tratam do aprender em relacao a sua
formacao pré-profissional e opinides mais préximas em relacdo a formacéao
profissional. Quanto as experiéncias pré-profissionais, alguns chegam a exagerar,
quando afirmam que ndo aprenderam nada em seus cursos de graduacao, enquanto
outros, mesmo reconhecendo uma defasagem entre a formacéo inicial e os saberes
que julgam necessarios a pratica profissional, reconheciam, tanto nos Cursos
Normais quanto nas Licenciaturas, espacgos privilegiados de suas formacgdes onde
ocorreu, de fato, a aprendizagem. Entretanto, € no exercicio do magistério, isto €,
durante a formacgao profissional, que os professores principiantes afirmaram que
mais aprendem como podemos verificar no seguinte DSC: “Aprendi na pratica

enfrentando as situacées do cotidiano escolar’. A partir desse relato, é relevante
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pontuar que muitos sujeitos compreendem a aprendizagem para a docéncia como
um processo continuo, demonstrando a consciéncia de que o professor € também
aquele que aprende, principalmente, com seus colegas e com seus alunos, como
notamos no seguinte DSC: “Para mim, a aprendizagem é continua. Tenho muita
coisa para ver e para aprender’.

E interessante observar que os Cursos Normais recebem dos professores
investigados uma avaliacdo mais positiva do que as licenciaturas, especialmente,
quando o professor cursou, apés o Magistério, uma graduacdo. Esses sujeitos
formulam um discurso que invariavelmente opbde o0s cursos Normais as
Licenciaturas, identificando estas como “mais tedricas” e aqueles como “mais
praticos”, sendo que nenhum sujeito assumiu esses cursos como de aprendizagens
que se somam. Notamos ainda que essa visao sobre a formacao pré-profissional de
nossos sujeitos é determinada pelas necessidades as quais 0s mesmos assumem
agora, enquanto profissionais. Nesse caso, estdo marcadas pelas exigéncias da
pratica. Portanto, quando os DSC dicotomizam a relacao que fazem entre os Cursos
Normais e as Licenciaturas mostram que estdo muito influenciados pela pratica,
preocupados quase que exclusivamente com ela, reforcando a ideia de que o
professor € essencialmente um “pratico”. Considerando os modelos de
profissionalismo, definidos por Altet (2001), esse professor pode ser entendido como
um técnico ou como um tecnélogo, em que a teoria sé é aplicada se racionaliza a
pratica, havendo preocupacado dominante com o desenvolvimento de competéncias
técnicas. Nesse sentido, essa visdo pode tornar-se negativa, uma vez que o afasta
da concepcao de professor reflexivo, pois ele ndo percebe que nem toda teoria deve
se traduzir instantaneamente em acgodes praticas, mas que toda teoria é fundamental
para que pense sua pratica e analise-a, antes de transforma-la em uma acéo.

Compartilhamos com o pensamento de Altet (2001) quando ele afirma que o
professor reflexivo substitui a dialética entre teoria e pratica por um ir e vir entre
pratica — teoria - pratica. Sob a nossa 6tica, o professor reflexivo se caracteriza nao
s6 pela capacidade de analisar suas praticas, mas também de inventar novas
estratégias de aprendizagens e permitir que seus alunos resolvam problemas.
Observamos, ainda, que a escola adequada ao contexto deste século precisa desse
profissional reflexivo.

Assim como o grupo de professores descrito anteriormente foi revelando suas
opinides a respeito de suas formacdes pré-profissionais e profissionais, cada
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professor, enquanto sujeito de pesquisa, foi desvelando as relagdes que estabeleceu
€m Seu percurso e, no processo que o leva a ser professor, permitiu-nos perceber
sua formagdo como continua e ampla, a qual se insere como elemento de seu
desenvolvimento profissional.

Quanto ao desenvolvimento profissional dos professores principiantes,
segundo os DSC formulados em nosso estudo, percebemos que ocorre em
diferentes situacdes, destacando-se as reunides pedagdgicas. Além delas, foram
citadas outras atividades em que interagem professores e professores, alunos e
professores, como a elaboracao de projetos ou as atividades por area. A formacao
continuada que as EEB proporcionam, bem como aquelas que os professores
buscam fora dos espacos escolares, também foram evidenciadas como muito
importantes. Este conjunto de ac¢des nos permitiu compreender como ocorre o
processo de desenvolvimento profissional de professores principiantes, uma vez que
apontam para os momentos mais significativos de sua formacgéo: a organizacao de
projetos, as leituras, as reflexdes, a troca de experiéncias sdo algumas das formas
pelas quais toma corpo o desenvolvimento profissional, partindo sempre dos
aspectos que o professor ja possui como a vontade de executar trabalhos por area
ou em conjunto com seus pares, para 0s aspectos que ira desenvolver ou explorar
ao longo da carreira. Nesse sentido, destacamos que os DSC da pesquisa apontam
para as lacunas que existem na formacao de professores, pois, por mais que as
reunides possibilitem as interacées mais urgentes, é preciso ampliar os momentos
em que eles possam problematizar, refletir, planejar suas acbes, em busca de uma
escola almejada por todos, voltada para seu contexto e em consonancia com 0s
interesses do grupo ou comunidade, entendida como o conjunto de todos que a
integram, principalmente professores e alunos.

O processo de desenvolvimento profissional é dindmico. Muitas vezes, é
marcado por idas e vindas, por revezes, continuidades e descontinuidades,
especialmente no periodo que Huberman (1995) identifica como de inicio da
profissdo. Entretanto, os sujeitos de nossa pesquisa revelaram que a assungao pode
ocorrer até mesmo no momento pré-profissional, pois indicaram os Estagios como
espacos privilegiados desse evento, permitindo-nos entender que a dinamica que
envolve a assungcdo e a permanéncia, assim como, O que ocorre com O
desenvolvimento, ndo é linear. Além de fatores mais intimamente relacionados a

profissdo, ha também os fatores pessoais, os quais sao inclusive anteriores aos pré-
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profissionais, como a identificacdo com atividades exercidas por familiares. Fatores
subjetivos, como o gostar da profissao, revelam-se antes mesmo do exercicio pratico
de “dar aulas”, mostrando o quanto sdo amplos tanto os motivos para ser professor
quanto os fatores para assumir-se como tal, conforme percebemos no seguinte
DSC: “eu sempre me enxerguei professora’.

Assim, constatamos que, para a maioria dos DSC, o gosto pela profisséao, o
se ver como professor, antes mesmo de sé-lo e as primeiras experiéncias
proporcionadas pelos estagios preponderam sobre outros fatores, apontados pela
minoria dos sujeitos da nossa pesquisa tais como a estabilidade e o
profissionalismo.

Finalmente, ratificamos que a EEB deve assumir a funcéao de organizar acdes
que promovam o desenvolvimento profissional, propondo um programa de
acompanhamento e orientacdo aos professores principiantes com o objetivo de
proporcionar a sua integracao a cultura da comunidade escolar. Nesse programa, no
nosso entender, poderiam ser contempladas as seguintes acoes:

e promover reunides entre os professores mais experientes e os professores
principiantes para que cada um possa falar de suas expectativas em relagdo a sua
pratica docente;

e formar pares para implementar esse trabalho inicial, ou seja, agrupar um
professor mais experiente com um professor principiante, de preferéncia da mesma
area de atuacao;

e proporcionar reuniées entre todos, de forma que os professores possam
compartilhar suas experiéncias no decorrer de todo o ano;

Compreendemos também que, primeiramente, € necessario garantir que as
acoes, mesmo que singelas, de fato acontecam. Assim sugerimos que:

e 0 professor mais experiente acompanhe o professor principiante, pelo
menos por um ano e que eles possam assumir a mesma série, preferencialmente;

e se destine uma carga horaria minima entre a exercida pelo professor mais
experiente para ajudar o professor principiante, organizando reuniées entre eles,
para planejamento, trocas e orientacdes;

e a EEB organizasse acdes especificas de socializacao para os professores
principiantes, priorizando, por exemplo, informagdes sobre as condigdes de trabalho,

as normas da escola entre outras;
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¢ haja uma certificacao para o professor orientador.

Para isso, precisariamos discutir critérios que definissem quais professores
seriam escolhidos para a tarefa de orientacdo. Pensamos que, num primeiro
momento, se privilegiaria os professores que desejassem realizar espontaneamente
esta tarefa. Para a implementacdo dessa sugestdo, certamente, seria necessario
que houvesse um encaminhamento mais formal da mesma aos 6rgaos competentes,
especialmente, para o Nucleo Pedagégico da Secretaria de Educacao/RS e,
posteriormente, ao Conselho Estadual de Educacgéo/RS.

O que ficou para mim deste estudo

Um dos momentos mais significativos deste trabalho foi o da escuta dos
professores, pois, como explica Dowbor (2007, p. 16-17), este aprendizado

relaciona-se com o aprendizado da fala

Quando o corpo estd aprendendo a escutar, a0 mesmo tempo esta
aprendendo a estrutura da oralidade da lingua pelo discurso do outro.
Dessa forma, vai construindo sua intimidade com a oralidade. E essa
intimidade que possibilita a busca de uma oralidade prépria, de uma forma
de falar Unica por anunciar/denunciar o sentir, o perceber como cada um
esta no mundo e se sabe nele.

E com este contexto que me identificava: no momento em que ouvia os meus
pares realizarem seus relatos, entendia que o aprender a escutar € um processo que
vai além da escuta. Aprendemos a estrutura da oralidade em interacdo com o
discurso do outro, por isso, penso que, enquanto verbalizamos nossas ideias, 0
nosso corpo também fala, por meio de expressdes nao verbais, e é esse conjunto de
“falas” que torna singular, para cada um de nés, os atos da escuta e da fala. Ao
mesmo tempo, percebi o quanto os 23 professores deste estudo apresentavam
motivacdes diferentes diante da escolha profissional, porém tinham em comum a
certeza de querer ser ou de ser professor. Mesmo quando alguns se sentem
desmotivados pela desvalorizacdo da profissédo, vi que a sua vontade é maior e tudo
supera.

No momento da realizacdo das entrevistas, também senti, no olhar dos
colegas, o prazer que carregam por serem professores, o qual se confirmava

quando eles mencionavam o “gosto” como um dos principais motivos de
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permanéncia na profissdo. Certamente, sdo sinceros, pois, apesar de todas as
mazelas vivenciadas por todos nés, ndo mudamos de profissdo. Quando eles
verbalizaram que ndo saberiam desempenhar outra funcao, fiquei me perguntando
se saberia trabalhar em outro espaco sem estar envolvida com meus colegas e
alunos e nao consegui me enxergar em outra area de atuacao.

Outro momento especial do trabalho ocorreu quando iniciavamos as
entrevistas. Ja no principio da conversa, quando explicava o objetivo do estudo e
sua relevancia e apresentava o roteiro da entrevista ao professor, percebi que,
quando ele realizava uma primeira leitura, “passando os olhos” sobre os
questionamentos, sua fisionomia mudava. Era como se ele percebesse o quanto
estava sendo valorizado naquele momento, tanto que, em muitos casos, verbalizava
com enunciados do tipo “ah serei importante!?’. Neste instante, o professor sentia-se
prestigiado, uma vez que teve a oportunidade para falar de si, ser ouvido e
valorizado. Disso inferi o quanto nés, como pessoas, temos necessidade de sermos
ouvidos, e o0 quanto, para o professor, isso é importante.

Durante este trabalho tive a oportunidade de me identificar todo instante, pois,
ao refletir sobre como se da o processo de aprender a ser professor, constatei que
quase diariamente construimos o desenvolvimento profissional. E um processo
constante de ir e vir, no qual convivemos mais com a incerteza do que com a
certeza, pois ndo sabemos o0 que cada dia nos espera ao entramos na sala de aula.
Sabemos que esse ndao € um desafio s6 do professor, pois os desafios fazem parte
de todas as profissdes, mas, para noés, a imprevisibilidade das a¢des do outro € uma
constante.

Outro aspecto que me chamou a atencao foi o quanto o saber da experiéncia
€ importante para todos e o quanto aprendemos com as interacbes. Penso que,
quando temos essas possibilidades de realizar trocas, aprimoramos nossa
socializacao, favorecemos nossa aprendizagem e tornamos mais significativo nosso
desenvolvimento profissional.

Com este trabalho, notei o quanto os colegas foram compreensivos, sensiveis
e disponiveis a fim de contribuir por meio de suas experiéncias para a realizacao
deste estudo. Para isso, colaboraram de forma satisfatéria ndo sé as leituras como

as trocas que fiz com os colegas.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA

QUESTOES PARA ENTREVISTA

| - BLOCO - ESCOLHA PROFISSIONAL

Qual foi o principal motivo que o(a) levou a ingressar no magistério?
Existe(m) outro(s) motivo(s)? Qual ou quais?
Como tu te sentes agora na profissdo em que escolheste? Comente.

Os motivos que o(a) levaram ao ingresso no magistério sdo os mesmos que o(a)
mantém na profissdo? Houve mudancas nesse sentido. Comente .

Il —- ESPACO ESCOLAR

Como tu foste recebido(a) pelos colegas ao iniciar sua atuacao profissional?

Que relagdes pessoais e profissionais tu estabeleceste com teus colegas a partir dai?

De que forma os colegas mais experientes contribuiram para a construcao de tuas
praticas de sala de aula e para o conhecimento da estrutura da escola?

De que forma os colegas que iniciaram ao mesmo tempo em que tu contribuiram para
a construcao de tua pratica de sala de aula?

Que limitag6es profissionais se impéem entre tu e teus colegas mediante o cotidiano
escolar? Quais?

Como eram condi¢cdes de trabalho que tu encontraste na escola em que iniciaste a
carreira? No que elas diferem das condicées de trabalho da escola em quem tu atua
hoje?

Que atividades foram empregadas pela escola para acompanha-lo(a) desde a fase
inicial até o momento? O que tu percebeste?

Dessas atividades significativas/importantes quais refletiram na tua atuacéo
profissional?

No conjunto dessas atividades que Escola desempenha, quais tu consideras
importantes para a tua atividade profissional?

Que situagdes tu consideras que contribuiram para tua interacdo no ambiente escolar?
Teve alguma que foi marcante para ti?

Il - BLOCO - APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Como foste tua aprendizagem para docéncia, na formacéo inicial?

Como tu avalias a tua aprendizagem para o exercicio da docéncia?

Na tua atividade diaria tu trabalhas com outros colegas? De que forma? Ou prefere
trabalhar sozinho?

V- BLOCO — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Além de suas atividades diarias,de que processos de Formacdo Continuada mais
significativos de curta e/ou longa duracéo tu participas /participou?
Com que fregliéncia tu participas desses eventos?
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O que tu levas em consideracao para participar nesse processo?

Que contribuicdes mais significativas esses eventos (cursos, entre outros) trouxeram
para teu desenvolvimento profissional?

Como tu avalias o vinculo/associacdo destes processos para o teu desenvolvimento
profissional?

Tua escola oportuniza/oportunizou acoes de desenvolvimento profissional para ti e teus
colegas? Relate

V- BLOCO — ASSUMIR A PROFISSAQO

Como foi o momento que tu te viste assumindo a profissao docente?
Quais foram os motivos?
Que contribuicoes os colegas discutem contigo, visando assumir na profissao?

Que contribuicoes as relacdes sociais que tu tens fora do ambiente escolar ajudaram
para assumir a profissao?




APENDICE 02 — Questionario Aplicado aos Coordenadores
pedagdgicos
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Prezado(a) Coordenador(a)

Estamos desenvolvendo um estudo que tem como foco os professores
ingressantes na carreira do magistério da Educacao Basica, ou seja, aqueles
iniciantes na profissdo docente. Esse estudo faz parte das atividades
desenvolvidas pelo Projeto de Pesquisa “Dilemas e Perspectivas para a
Inovacao Educacional na Educacao Basica e na Formacao de Professores”
(DIPIED), sob orientagéo do Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan, e integra as agbes
de pesquisa do Grupo de Estudos e Pesquisas “Inovacado Educacional, Praticas
Educativas e Formacéao de Professores” (INOVAEDUC), o qual é vinculado ao
Nucleo de Educacao em Ciéncias e no Programa de Pés-Graduagdo, ambos
sediados no Centro de Educacao (CE), na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM).

O objetivo desse estudo € compreender o processo de desenvolvimento
profissional de professores de Educacado Basica, nas fases iniciais da carreira
docente. Essa compreensdo envolve o conhecimento de condicionantes de
alguns aspectos tais como: estabilizacdo na profissdo, a formacao da identidade
profissional, a qualificacdo profissional e o comprometimento com a qualidade
da Escola de Educacao Basica.

Por isso, gostariamos de contar com sua colaboracdo a partir de sua

experiéncia profissional como Coordenador(a) Pedagdégico(a).

Caso concorde em colaborar, apresentamos algumas questdes para vocé
responder.

Entendemos que, quanto mais abrangente e representativa for nossa
amostra, mais significativa podera ser nossa contribuicdo, no sentido de subsidiar
melhorias no processo desenvolvimento profissional dos professores de Educacao
Basica.

E importante lembrar que as informacdes fornecidas mediante o
preenchimento desse questionario serdo mantidas, como € de praxe neste tipo de
estudo, em absoluto sigilo, sendo que nossas conclusdes serdo divulgadas
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sempre de modo genérico. As andlises decorrentes desse estudo serdo
informadas diretamente a todos que prestarem colaboragdo com suas

informacgdes, para que cada um também possa avaliar nosso trabalho.

Desde ja, agradecemos sua colaboracéao, e estamos a disposicao para

esclarecimento sobre o desenvolvimento nosso trabalho.

Profa. Margarete Schmoel Lichtenecker

Aluna do Programa de Pés-Graduagao em Educacao
Fone: (55) 3026-8220

Cel: (55) 9115-5122

Email:margalich@yahoo.com.br

Prof. Dr. Eduardo A. Terrazzan

Orientador e Coordenador do Projeto DIPIED
Cel: (55) 9972-8519

E-mail: eduterrabr@yahoo.com.br
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Identificacao, Atuacao Profissional e Formacao Académica:

Nome:
Idade:

Professor(a) Fones de contato: Res: () Trab: () Cel:( )

E-mails:

Nome:

Endereco da Escola:

Regime de trabalho/horas:

( )Nomeagdo/__ horas

( )Contrato/___ horas

( ) Convocacdo/ _ horas
Escola Total de horas :

Disciplina(s) que leciona/lecionou:

Ano de ingresso no Magistério Estadual:

Ano de ingresso no Magistério Municipal:
Ano de ingresso no Magistério Privado:

Tempo de atuacao no Magistério:

Tempo de atuagdo como Coordenacdo Pedagogica (Supervisao):

Graduacao/Licenciatura em:
Instituicdo:

Formacao Cidade/UF: Ano de
Académica/ | Conclusao:

Curso de Outra graduagao em:

Graduacao | Instituicao:

Cidade/UF: Ano de
Conclusao

Especializacdo em:

Instituicao:

Cursode | ciyade/UF: Ano de
Pos- Concluséo:

Mestrado em:

Instituicao:

Cidade/UF: Ano de

Graduacao
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Concluséao:
Doutorado em:

Instituicdo:

Cidade/UF: Ano de
Concluséao:

Curso na area | Participa de cursos de Formacao em Gestao Escolar ( ) sim ( ) ndo

de Formacao | Em caso afirmativo, especifique o curso/instituicio/ano:
de
Professores
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QUESTIONARIO PARA OS COORDENADORES PEDAGOGICOS

BLOCO | - REALIZACAO DO ESTAGIO PROBATORIO

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

A escola tem recebido professores com nomeacao recente? Quantos

Atualmente, a Escola tem professores que estdo no Estagio Probatorio?
Quantos?

Os professores que chegam a escola para exercer pela primeira vez suas
atividades docentes, costumam solicitar o Projeto Politico Pedagégico e/ou o
Regimento Interno da Escola, a fim de se interar da organizagao escolar?
Comente.

Como é feita avaliacdo dos professores que estdo em Estagio Probatério?
Explique-nos.

Na sua experiéncia, como Coordenadora Pedagdgica, ja vivenciou caso(s)
em que o professor no Estagio Probatério recebeu algum tipo de adverténcia
ou tenha sido desligado do quadro funcional?

Que sugestdes vocé teria para contribuir com o processo de avaliacdo dos
professores que estao em estagio probatério? Comente

Que relacbes vocé poderia apontar das acdes/condutas dos professores
antes e depois da realizacao do estagio probatério? Conte-nos

BLOCO Il - ORGANIZACAO DA ESCOLA

08.

09.

10.

Que orientagdes a Escola da ao professor que esta iniciando na carreira
docente? Relate.

Como a Escola organiza os professores que estdo no inicio de suas
atividades profissionais em relacao a distribuicdo de turmas e/ou atividades

extracurriculares?

A Escola propicia encontros entre os professores que estdo em inicio de

suas atividades profissionais com os professores mais experientes? Conte-
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nos.

BLOCO Il - DESENVOLVIMETNO DA SOCIALIZACAO DO PROFESSOR EM

11.

12.

13.

14.

15.

INiICIO DE CARREIRA
A escola desenvolve alguma proposta de socializacdo para os professores
que estao iniciando a carreira docente? Relate.

Como vocé vé a socializacdo dos professores em inicio de carreira, com

base na sua experiéncia como coordenador(a) pedagdégico(a)? Conte-nos.

Em que situacdo os professores no inicio de suas atividades docentes
profissionais costumam compartilhar suas angustias com os colegas mais

experientes? Comente

Os professores que estdo no inicio de suas atividades docentes
profissionais, buscam apoio na coordenagcdo diante dos desafios que

encontram em suas praticas docentes? Conte-nos

Consideramos que o0s professores em sua trajetéria profissional,
desenvolvem varios conhecimentos/saberes. Abaixo relacionamos os
saberes que sao mobilizados pelos professores em exercicio, segundo
Shulman (1987).

Solicitamos que marque qual deles vocé percebe como mais evidéncia nas
atuacdes profissionais dos professores em inicio de suas atividades
profissionais. Colocamos em uma freqiéncia de primeiro, segundo e terceiro

lugar.

12 () o conhecimento de conteudo especifico — refere-se a contelidos
especificos da matéria que o professor leciona.

2° () O Conhecimento pedagdgico geral - refere-se ao processo de
ensinar e aprender; conhecimento dos alunos; conhecimentos dos
contextos educacionais, conhecimento da gestdo e organizacdo da
escola. Esses conhecimentos transcendem uma éarea especifica de

ensino.
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32 () O Conhecimento pedagogico do conteudo - refere-se ao
conhecimento construido constantemente pelo professor ao ensinar, o

qual é melhorado e enriquecido por outros tipos de conhecimentos

BLOCO IV - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

16. A escola, como uma instituicdo formadora, oportuniza algum tipo de
atividade a fim de contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores que estao iniciando suas atividades docentes? Comente.

17. Com base a sua experiéncia profissional, como vocé caracteriza atuacao e
desempenho profissional dos professores que estdo no inicio da carreira,
comparada aos professores mais experientes?

BLOCO V - PERMANENCIA NA PROFISSAO

18. Que aspectos mais contribuem para a permanéncia dos professores na
profissao?

19. Na sua experiéncia profissional presenciou professor(es) que tenham se
exonerado? Em caso afirmativo, relate aspectos/razées que, na sua opiniao,

contribuiram para isso.



APENDICE 03 - Informacoes Coletadas com os Coordenadores
Pedagogicos
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DIGITACAO DAS RESPOSTAS

| - BLOCO — REALIZACAO DO ESTAGIO PROBATORIO

Quest. 01-A escola tem recebido professores com nomeacao recente? Quantos?

Nome Cadigo Resposta
da do
EEB CP
EO3 1CPEO3 As (ltimas nomeagbes ocorreram ha 7 anos.
EO04 1CPEO4 Nos ultimos quatro anos néo
E05 1CPEO5 Sim, uma professora.
EO6 1CPEO6 Nao
E10 1CPE10 Néo
E11 1CPE11 Nao, trabalhp nesta escoI% ha, aproximadamente, 4 anos e nenhum professor (que eu lembre)
chegou aqui com nomeagio recente.
E13 1CPE13 Néo
E14 1CPE14 Néo
E17 1CPE17 N&o.
E18 1CPE18 Nenhuma nomeagcao, apenas convocagbes temporarias.
E21 1CPE21 Sim, mas j& concluiram o Probatério.
E22 1CPE22 N&o.
E25 1CPE25 Néo
E31 1CPE31 Poucos - 2
E32 1CPE32 Sim, 2 (dois)
E34 1CPE34 Professores nomeados né&o recebemos em nossa Escola/professores novos desde 2003.
E38 1CPE38 Sim, grande parte dos nossos professores.
E40 1CPE40 Néo
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Quest. 02- Atualmente, a Escola tem professores que estdo no Estagio Probatério?

Quantos?
Nome Cédigo Resposta
da do
EEB CP
EO3 1CPEO3 | Nao.
EO4 1CPE04 | Néo
EO5 1CPEQO5 | Sim, uma professora.
EO6 1CPEO6 | Néo
E10 1CPE10 | Sim—1
E11 1CPE11 Um prpfessor, removido de outro municipio,l estd em estagio probatério em 20 horas
de regime de trabalho e outro colega no ensino noturno.
E13 1CPE13 | Néo
E14 1CPE14 | Nao
E17 1CPE17 | Néo
E18 1CPE18 | Ndo temos professores em estagio probatério
E21 1CPE21 | Nao
E22 1CPE22 | Néo.
E25 1CPE25 | Nao - temos um professor com contrato
E31 1CPE31
E32 1CPE32 | Sim, 1 (um)
E34 1CPE34 | Nao possuimos nenhum professor em estagio probatorio.
E38 1CPE38 | Nao
E40 1CPE40 | Néo
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Quest. 03 Os professores que chegam a escola para exercer pela primeira vez suas
atividades docentes, costumam solicitar o Projeto Politico Pedagdgico e/ou
Regimento Interno da Escola, a fim de se interar da organizagéo escolar? Comente.

Nome Cédigo
da do Resposta

EEB CP

E03 1CPEO03 Os _pr_ofesgores vao solicitando o material conforme necessidade. Dificilmente estes novos
profissionais pedem logo que chegam estes documentos.
Esta é uma tarefa exercida pela supervisdo da escola ao receber o professor, ndo sendo

E04 1CPE04 necessario pedir. i i i

EO5 1CPEOQ5 | Nao, somente as estagiarias de Educacéo Fisica.

E06 1CPEO6 (I;{aramente. Eles ndo possuem esse tipo de informagao, ou seja, de necessidade de conhecer tais

ocumentos.

E10 1CPE10 | Sim - porque ao chegar na escola, comentamos sobre o funcionamento, projetos, normas ...
Nao, os professores buscam conhecer o curriculo escolar, o calendario das atividades a serem

E11 1CPE11 | desenvolvidas, porém ndo demonstram interesse pelo regimento e vem por conhecer o projeto
pedagdgico da instituicdo

E13 1CPE13 Néo € muito comum o professor que chega pedir o projeto, mas a escola sempre procura informar a
fim de g este se integre a proposta da escola.

Ei14 1CPE14 | Sim, todos conhecem o regimento.

E17 1CPE17 | Nao. Nos oferecemos o PPP e o regimento e esclarecemos sobre o funcionamento do nicleo.
Sempre que um professor chega a escola, fazemos uma reuniao para que o mesmo tome

E18 1CPE18 | conhecimento do Projeto Pedagogico e do Regimento Escolar. Passamos também as informagdes
sobre as normas escolares

E2q 1CPE21 g'im. Agugles que nao solicitam a Supervisdo chama para conversar e apresentar 0S Servigos

isponiveis.

E22 1CPE22 | Raramente.

E25 1CPE25 | Rarissimas excecoes
Sim. Nossa escola tem uma filosofia muito forte. Professores que chegam aqui sdo bastante

E31 1CPE31 comprometidos K ’ i
Nao, nenhum professor que ingressou recentemente solicitou ou demonstrou interesse em

E32 1CPE32 conhecer esses Fc)jocumentoqs. °
Acho complicado demais tantas trocas de designagédo dos profissionais nas Escolas, pois o
comprometimento € maior a partir do momento que vocé constréi o Projeto, participa, elabora,

E34 1CPE34 | opina, vivencia a realidade e a partir dela programa as agdes e compromete em transforma-la. E
muito diferente se interar do PPP e a partir disto realizar o trabalho pedagdgico, ao invés de
elabora-la e estar comprometido com a mesma.

E38 1CPE38 | Sim, para entrarem em contato com a realidade social da escola.

E40 1CPE40 Sim, mas quando chegam se acaso nao solicitam sdo recebidos pela coord. Pedagogica para

receberem as informagées gerais sobre a escola e seu funcionamento




215

Quest. 04 — Como ¢ feita avaliagdo dos professores que estao em Estagio
Probatério? Explique-nos

Nome Cédigo

da do Resposta

EEB CP
A avaliagdo é feita por uma comissdo que é formada a cada ano e é composta por professores da
propria escola. A avaliacdo do estagio probatério € preenchida pelo gestor da escola. Cada

EO3 1CPEOQ3 | professor em estagio probatério tem a cada 6 meses um relatdrio com questées objetivas
respondidas a respeito de sua atuacdo. Este relatorio é assinado pelo gestor e pelo professor em
questao.
Existe um documento oferecido pela Secretaria Estadual de Educacdo o qual a escola deve dar

E04 1CPEOQO4 | notas em alguns itens com pontualidade, cuidado com a escola no geral, relacionamento professor
aluno e colegas.

E05 1CPEOQ5 | Através de uma ficha avaliativa preenchida pela Supervisdo Escolar.

E06 1CPE06 22xr?;§scola uma comissao formada para esse fim. Geralmente, o professor em estagio tem nota

E10 1CPE10 E realizada pela diretora, através de formulario enviado pela 82 CRE. Onde consta: pontualidade,
assiduidade, competéncia...

E11 1CPE11 A avaliagao é feita pela direcdo da escola, normalmente pautada nos aspectos “comportamentais”.
Na minha vida profissional nunca vi um professor ser “reprovado” neste periodo avaliativo.

E13 1CPE13 A avaliagdo do estagio probatério é feita através do questionario que a diregéo responde acerca
das atividades e desempenho das funcdes do professor. Este questionario € um padrédo do Estado.

E14 1CPE14 | Ficha Firesc

E17 1CPE17 | Nao temos professores em estagio probatdrio

E18 1CPE18 | Sao avaliados pela direcdo semestralmente, de acordo com os itens que vem da 82 CRE.

E21 1CPE21 | A avaliagéo é feita pelo Setor Pessoal.

E22 1CPE22 | Faz alguns anos que néo temos professores nessa situagao.

E25 1CPE25 | Atualmente ndo temos, quando tinhamos eram observados pontualidade, assiduidade entre outros.

E31 1CPE31 | —-

E32 1CPE32 | E feita ao final de cada ano através do preenchimento da ficha avaliativa.

E34 1CPE34 | As avaliagbes sdo embasadas na legislagao vigente. Plano de carreira 6672/74 e Lei 10098/94

E38 1CPE38 | Nao respondeu

E40 1CPE40 | Como é realizada pelos demais professores, ndo percebi nenhuma diferenca.
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Quest.05 — Na sua experiéncia, como Coordenador Pedagdgico, ja vivenciou caso(s)
em que o professor no Estagio Probatério recebeu algum tipo de adverténcia ou
tenha sido desligado do quadro funcional?

Nome Cédigo Resposta
da do
EEB CP
EO3 1CPEO3 | Nao respondeu
No magistério estadual ndo, pois, mesmo com todas as adverténcias, o Estagiario ndo perdeu
EO04 1CPEO4 | a funcdo. Mas no magistério municipal j4 a estagiaria recebeu adverténcia e no final do
periodo de estagio foi dispensada.
EO5 1CPEOQO5 | Nao.
EO6 1CPEO6 | Nao
E10 1CPE10 | Nunca.
E11 1CPE11 | Nao, e nem tampouco fui “chamada” pelas diregbes de escola para auxiliar neste processo.
E13 1CPE13 | Minha atuagio é recente. Mas nunca ouvi nenhum caso de desligamento do quadro funcional.
E14 1CPE14 | Nunca
E17 1CPE17 | Nunca.
E18 1CPE18 | Nao tive professores em estagio probatério, enquanto Coordenadora.
E21 1CPE21 | Nunca, mas alguns deveriam.
E22 1CPE22 | Nao.
E25 1CPE25 | Nao
E31 1CPE31 | Nao
E32 1CPE32 | Nao
Estou nesta escola mais de 20 anos, mas ndo presenciei ainda nenhum desligamento do
E34 1CPE34 quadro efetivo no Estado. i ?
E38 1CPE38 | Nao
E40 1CPE40 | Nao
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Quest.6 — Que sugestdes vocé teria para contribuir com o processo de avaliacao dos
professores que estao em estagio probatério? Comente.

Nome
da
EEB

Cédigo
do
CP

Resposta

EO03

1CPEO3

Os professores poderiam ser avaliados mais qualitativamente, como sédo os estagios
supervisionados nos cursos de graduagéo.

E04

1CPEO4

Que o professor(es) no seu periodo de estagio probatério seja realmente marcado por
sua competéncia pedagdgica pois, além de conhecer o conteldo a ser ensinado, a forma,
sua relacdo com outras disciplinas, é importante que saiba também para quem e para
que ensinar sua disciplina.

E05

1CPEOQ5

A avaliagao ser descritiva e ndo apenas objetiva

E06

1CPEO6

Deveria ser avaliado por membros de fora da escola que periodicamente visitassem o
professor na sala de aula.

E10

1CPE10

Deveria dar autonomia para a coordenacdo pedagogica atuar mais diretamente com o
professor e estagiario e avalia-lo.

E11

1CPE11

Entendo que a avaliacdo de um colega seja um processo delicado, uma vez que envolve
relacionamento profissional e, em muitas ocasifes, amizades. Por isso, penso que uma
parcela de avaliacdo deva ser realizada por pessoas ligadas a coordenadoria regional.
Deve ser um trabalho que analise as competéncias do profissional, suas atitudes e
acodes.

E13

1CPE13

A avaliagdo poderia ser feita de forma descritiva e ndo com itens pré-determinado com
opcoes fechadas para marcar.

E14

1CPE14

N&o respondeu

E17

1CPE17

Que existisse realmente uma supervisdo e avaliagdo dos professores que estdo em estagio
probatério para evitar problemas futuros.

E18

1CPE18

N&o respondeu

E21

1CPE21

Primeiro: o Estagio deveria ser avaliado, na escola, pela capacidade do professor, nao
por ele ter se enquadrado “no esquema dos colegas.

Segundo: efetivamente ter uma ou duas pessoas que acompanhe, da CRE, esse
profissional em inicio de carreira.

E22

1CPE22

Penso que tanto no estdgio como no processo de nomeagado deveria realmente serem
avaliados. Do que tenho conhecimento, a avaliagdo ndo é feita realmente. Na verdade
teria que haver uma comissao multidisciplinar de avaliagdo para que todo o processo
fosse realizado.

A fase do estagio probatério é a etapa do processo de nomeagao mais importante depois
dos exames psicotécnico que sao realizados por todo o professor. Estas duas etapas tem
a finalidade de estabelecer o perfil do futuro professor e de como podera ser seu
desempenho profissional. Existe professor que procura a profissdo porque gostam,
apesar dos percalcos, 0 que ja é um bom sinal e 0s que procuram apenas um emprego,
sem comprometimento. Para ser professor tem que ter perfil para isso.

E25

1CPE25

Nao percebo diferengas entre o estagio probatério e depois, durante o decorrer da vida
funcional

E31

1CPE31

A avaliagao é feita pela dire¢éo da escola. Mas o que seria interessante é que o professor
fizesse uma “auto-avaliacdo” e que este documento fosse anexado ao final (da direcao).

E32

1CPES32

Penso que deveria haver mais participacdo da coordenacao pedagdgica para conhecer
melhor o trabalho realizado pelo professor.

E34

1CPE34

Acredito que perpassa ja nos Bancos das Universidades um trabalho que leva o
Professor mais maduro, consciente e capaz de enfrentar as realidades encontradas nas
nossas escolas publicas na atualidade. Se a academia diplomou, entdo nao sou eu que
vou reprovar, ou com esse instrumento falho de avaliacdo, ndo tem motivos para reprovar

E38

1CPES38

Maior acompanhamento, disponibilidade para conhecer as turmas.

E40

1CPE40

N&ao respondeu
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Quest.7 — Que relacbes vocé poderia apontar das agdes/condutas dos professores
antes e depois da realizacao do estagio probatério? Conte-nos.

Nome Cédigo Resposta

da do

EEB CP
Durante o estagio probatério ha uma certa inseguranga e um “desconhecimento” da escola, na
medida em que o tempo anda o professor se adapta e se familiariza melhor com a escola e sua

EO3 1CPEQ3 | realidade. Professores em estéagio probatério costumam ser mais assiduos e dedicados, mas isto
ndo é regra. Professores que concluem estagios sentem-se felizes e alguns acabam por, em
seguida, ocupando cargos de gestdo na escola por seu excelente desempenho.

E04 1CPEO4 | Atualmente os professores chegam com todos os vicios e ritmo de quem ja esta se aposentando.

EO5 1CPEQ5 | Para alguns falta maturidade no seu trabalho e outros a tem e continuam apds o estagio.

E06 1CPE06 Geralrpente, até a concluga;lq do estagio suas aulas sao criativas, dinamicas, apds, com raras
excecdo, usam o mesmo diario por anos a fio.

E10 1CPE10 Como_ ’nfilo ha uma c_obra_lnga direta do professor estagiario, ndo ha como identifica-lo como
estagiario, todos so iguais.
Penso que apds a realizagdo do estagio probatério o profissional que exerce seu trabalho com

E11 1CPE11 | responsabilidade, mantém sua conduta com a mesma retiddo. Enquanto que o profissional
relapso, passa a deixar lacunas em seu trabalho.

E13 1CPE13 | Ao meu ver as condutas sdo as mesmas antes e depois do estégio probatério

E14 1CPE14 | Atuagdo com mais tranquilidade.

E{7 1CPE17 Durgntg o} _estégio os diretores releyam certas agdes, por pena, e depois ficamos com péssimos
profissionais por 30 ou 35 anos, prejudicando os alunos.

E18 1CPE18 | Nao tive oportunidade nessa vivéncia como coordenadora Pedagdgica.

E2q 1CPE21 Muitos aQerem aos “vi(~:|'os” da escola por ac;reditarem que nado poderdo atuar diferente e
desacreditam na educagéo relegando tudo a ensino.
Penso que durante a realizagdo do estagio probatério ha um cuidado maior, até pela propria

E22 1CPE22 | inexperiéncia. Mas os professores que se dedicam durante o estagio continuam seu bom
desempenho por toda a vida profissional.

E25 1CPE25 | N&o respondeu

E31 1CPE31 Na pratica, ndo vejo o professor considerar-se em “estagio probatério”.

E32 1CPE32 Néo. percebo [nuit:f\s diferengas, ja _que, praticamente ndo acontecem adverténcias ou
desligamento, ndo ha grande preocupacao por parte do professor.

E34 1CPE34 O cpmprometimepto como um todo destes pfofissionais, e o profissional se sente “do tipo sou
Efetivo” e agora ninguém me “demite”, sou estavel.

E38 1CPE38 | Entrosamento, comprometimento.

E40 1CPE40 | Nao, sinto uma preocupagio dos professores neste periodo...
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Il - BLOCO — ORGANIZAGAO DA ESCOLA

Quest.8 — Que orientacdes a Escola da ao professor que esta iniciando na carreira
docente? Relate.

Nome Cédigo Resposta
da do

EEB CP
Orientagbes didaticas sobre cadernos, documentos; Funcionamento da escola/Apoio

E03 1CPEO3 Pedagobgico: alunos/colegas/etc.

E04 1CPEQ4 | Orientagdes sobre a carreira e pedagogicas

EQO5 1CPEQ5 | A escola ndo da nenhuma orientagéo.

Que ele deve ser assiduo, preparar aulas de acordo com o plano de estudos e a filosofia da

E06 | 1CPE06 | oo

E10 1CPE10 As orientagdes sao de como funciona (andamento) da escola, sobre o regimento escolar, seguir
o P.P.P e as normas da escola.

Orienta-se o colega sobre a organizagéo da Escola, dindmica de trabalho, perfil da institui¢éo,

E11 1CPE11 curriculo escolar, avaliacéo, setores, documentacéo, enfim, procura-se situa-lo na instituico que
o acolhe.

E13 1CPE13 A escola procura orientar sobre a proposta pedagogica, sobre o funcionamento da escola, bem
como as principais caracteristicas do alunado.

E14 1CPE14 | Questdes inerentes ao trabalho especifico. (realidade da escola)

E{7 1CPE17 Oferece o regimento e o PPP; normas da escola; orienta sobre planejamento; acompanhamento
individual ao professor.

E18 1CPE18 Todas as orientagbes possiveis e necessarias. Apds tomar conhecimento do PP e do RE,
passamos todas as informagdes sobre as turmas com as quais o professor ira trabalhar.

E21 1CPE21 Apresenta a Escola: Documentos (PPP/Regimento Escolar), dependéncias e acompanhamento.
A equipe diretiva da Escola procura dar o maior nimero de informagdes sobre o funcionamento
da mesma.

E22 1CPE22 O servigo de Coordenagao Pedagdgica procura dar todas as orientagdes e respaldo para que o
professor possa desenvolver seu trabalho e se sinta mais integrado e confiante.

E25 1CPE25 | Orientacbes voltadas a Educagao de surdos.

Nao costumamos receber professor comegando a carreira, mas se tivesse que dizer algo

E31 1CPE31 comegaria por dizer: “é isto mesmo que vocé quer? Nada aqui sera facil. Sera seu maior desafio.
Ser professor hoje € muito dificil. Dé o melhor de si, leia, se atualize, pesquise, trabalhe em
grupo, procure “sempre” ajuda. Os alunos exigirdo muito de ti. A profissdo exigira doacao.
Geralmente orientagcdes relativas a organizagdo, funcionamento da escola e proposta

E32 1CPE32 pedagégica.

Na medida do possivel vivenciar as realidades e a partir destas desenvolver seu trabalho com

E34 1CPE34 muito amor.

E38 1CPE38 | Procurar conhecer os anseios dos alunos, resgatar auto-estima.

E40 1CPE40 NZo acontecem orientagdes... (sé as informagdes gerais sobre o funcionamento da escola)
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Quest.9 — Como a escola organiza os professores que estdo no inicio de suas
atividades profissionais em relacdo a distribuicdo de turmas e/ou atividades
extracurriculares?

Nome Cédigo Resposta
da do

EEB CP
Geralmente, no Estado, os professores recém-chegados, estdo desfavorecidos no critério

EQO3 1CPEQ3 | antiguidade. O quer dizer que sdo os ultimos a optar por turmas. Porém participam
igualmente de todas as obrigacdes; beneficios e “privilégios” da profisséo.
No ensino publico é dificil adequar perfil profissional com turmas e atividades. Quando o

E04 1CPE04 Sistema pefmite até se tenta. i i i
Sé&o tratados como os demais professores, somente quando falta turmas da-se prioridade

E05 1CPEOS ao mais antigo. i K i

E06 1CPEQ06 | Como os demais professores.

E10 1CPE10 | Organiza de acordo com a area de atuagao e carga horaria adequada a seu concurso.

E11 1CPE11 A distrib.uigéo da§ turmas segue o critério .antiguidade na instituicdo. As atividades
extracurriculares sdo do compromisso de todos igualmente.

E13 1CPE13 Na verdade os professores que chegam a escola ja vem com tur,m.a determinada pela 82
CRE pela necessidade da escola e suprir a falta em determinada série.

E14 1CPE14 | Conforme a necessidade.

E17 1CPE17 Distribu.i(;éo de turmas é feita entre (_:olegas, e as atividac!ef, extracurriculares sao realizadas
em conjunto com outras turmas e orientadas pela superviséo.
Como os professores que chegam a escola sdo convocados, eles ja sdo encaminhados da

E18 1CPE18 | propria CRE para as turmas com déficit de professor. Se permanecer na escola, no inicio do
ano os professores da disciplina, em reunido, escolhem suas turmas.

E21 1CPE21 | Como os demais professores, procurando entrosa-los.

E22 1CPE22 As t.l,eras séo_distribuidas conforme as negessic;aldes. Quando um professor novo chega
ele ja vem destinado a alguma turma onde ha horario sobrando.

E25 1CPE25 0] profe§sor em inicio de carreira atua na d_isqiplina de Educacéo Fisica, seu planejamento e
em conjunto com os outros da mesma disciplina.

E31 1CPE31 | Na maioria das vezes o professor ja chega “tapando buracos”.

E32 1CPE32 Nao ha distin_géo entre professpres em inicio ou ndo na carreira. Organiza-se de acordo
com a necessidade da escola e interesse do professor.
Em nossa Escola as turmas sao distribuidas sempre a partir das solicitagbes dos

E34 1CPE34 professores. i i )

E38 1CPE38 | Os professores sio distribuidos, conforme necessidade da escola.

E40 1CPE40 | Nao, é feita nenhuma restrigo...
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Quest.10 — A Escola propicia encontros entre professores que estdo em inicio de
suas atividades profissionais com os professores mais experientes? Conte-nos.

Nome Cédigo Resposta
da do

EEB CP

EO3 1CPEO3 | Nas reunides pedagdgicas, onde somam-se conhecimentos e experiéncias.

E04 1CPEQ4 | Nao especificamente, mas séo realizados encontros.

EO5 1CPEQ5 | Nao, o trabalho é igual com todos.

E06 1CPEQ6 | Sim, sempre que possivel.

E10 1CPE10 | Sempre é oportunizado encontros, reunides com todos os professores.

E11 1CPE11 Esses encontros.,Aocqrrem nas reynic”)es gerais e/pu por disciplinas. Nestes momentos realiza-se
a troca de experiéncias e o planejamento em conjunto

E13 1CPE13 Og enc,:on.tros acontecem nas reunides que podem ser por turno ou gerais. No inicio de cada ano
letivo é feita uma acolhida com todos os professores

E14 1CPE14 | Sim. Nas reunibes pedagdgicas.
Sim, a escola proporciona troca de experiéncia entre docentes; palestras; encontros; jornadas

E17 | 1CPE17 | J00 ooions. prop P P J

E18 1CPE18 | Sim. Através das reunides pedagdgicas semanais e sempre que necessario.

E21 1CPE21 | Sim, semanalmente.
Os encontros sé@o com todos os professores. Logicamente, que o professor novato precisa do

E22 1CPE22 | auxilio de um outro mais experiente que ja conhece o trabalho e pode auxilia-lo. Portanto, além
dos encontros gerais o cuidado mais especifico com o iniciante.

E25 1CPE25 | Sim, nas reunides pedagdgicas, dias de formagao, trocas de experiéncias.
Os proéprios professores buscam ajuda. Acontece sempre de forma natural. Em reunides e em

E31 1CPE31 trocz dg expgriéncias. J i

E32 1CPE32 | Sim, todas as reunides e encontros de formagéo s&o oferecidos a todos os professores.
A nossa Escola estava na medida do possivel sempre organizando formagdes, encontros e

E34 1CPE34 cursos de no minimo 40 horasLno decorrer 90 ano Ietivp. Porém desde 2008 foi solicitado pgla
82 CRE que os encontros, reunides e formagdes ndo mais poderiam acontecer nas escolas e sim
convocados pelas coordenadorias.

E38 1CPE38 Sim, quando s&o realizadas as reunides pedagogicas e jornadas de formagéo nos periodos pré e
pds-recesso escolar, as reunides pedagdgicas sdo periddicas.

E40 1CPE40 | Os encontros sdo nas reunibes, ndo sio realizados encontros especificos.
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lIl — BLOCO- DESENVOLVIMENTO DA SOCIALIZAGAO DO PROFESSOR EM
INICIO DE CARREIRA

Quest.11 — A escola desenvolve alguma proposta de socializacdo dos professores
que estéao iniciando a carreira docente? Relate.

Nome Cédigo | Resposta
da do

EEB CP
Os professores sdo apresentados formalmente, de maneira cordial, para alunos e colegas.

EO3 1CPEQ3 | Dados as boas vindas e feitas as orientagdes. Recomenda-se trabalho, paciéncia, coragem e
muita dedicacao.

EO04 1CPEQ04 | Sempre se procura deixar o colega a vontade.

EO5 1CPEOQ5 | Nao.

E06 1CPEQ6 | Sempre que possivel.

E10 1CPE10 | Sim, somente nas reunides de apresentagio.
O colega, anteriormente citado, que esta em estagio probatério ndo € iniciante na carreira, pois

E11 1CPE11 | ja possui uma matricula anterior. No tendo professores iniciantes, nao desenvolve-se nenhum
trabalho diferenciado

E13 1CPE13 | N&o existe uma proposta especifica a socializagdo ocorre nos momentos de encontro.

E14 1CPE14 | Nao

E17 1CPE17 | Nao

E18 1CPE18 A nossa escola é muito aberta ao novo. Deixamos todos muito a vontade, e 0 “novo” ja passa a
fazer parte da comunidade imediatamente.
Juntamente com os demais professores ocorre atividades comemorativas e recreativas

E21 1CPE21 semestralmente.

E22 1CPE22 Nos encontros entre os professores hd uma apresentagao do professor que esta se integrando a
Escola e que o colocam a par dos acontecimentos e da organizacdo da Escola.

E25 1CPE25 Estéo envolvidos nos trabalhos coletivos do grupo.

E31 1CPE31 A escola prevé espaco para socializagdo nos encontros e nas reunibes, de forma a levar o
professor a interagir com o grupo.

E32 1CPE32 Ha uma integracdo muito boa entre professores iniciantes e 0s mais experientes, que se
mostram solidarios e disponiveis, porém na especifico.

E34 1CPE34 | Em nossa escola sempre houve incentivo e atividades de entrosamento com o grande grupo.

E38 1CPE38 | Apenas reunides com esse fim.

E40 | 1CPE40 | Nao
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Quest.12 — Como vocé vé a socializacao dos professores no inicio de carreira, com
base na sua experiéncia como coordenador (a) pedagdgico (a)? Conte-nos.

Nome Cédigo | Resposta
da do
EEB CP
E03 1CPEO03 Como processo de aprendizagem, ninguém na verdade se faz professor dentro das academias,
mas torna-se professor na pratica. E esta é preciosa e indispensavel?
E04 1CPEQ04 | N&o respondeu
E05 1CPEOQ5 | Os professores se socializam por conta prépria.
Vejo que é produtivo, pois ha troca de experiéncia dos mais antigos com a motivagéo dos jovens
E06 1CPE06 professores.
Em nossa escola, vejo que acontece naturalmente, pois ha bastante integracdo entre os
E10 1CPE10 professores e funcionarios.
Em experiéncias anteriores, pude sentir que o professor em inicio de carreira é muito “apegado” a
E11 1CPE11 avaliagdo quantitativa, principalmente se ele for atuar por disciplina, ndo nas séries iniciais. Em
muitos casos foi possivel perceber a “reprodugdo do trabalho académico”, o apego aos resultados
puros e simples.
Ha uma disposi¢ao especial no inicio da carreira, todos querem se integrar e colaborar com o
E13 | 1CPE13 | ° "
E14 1CPE14 | Socializagdo adequada & necessidade.
E17 1CPE17 | Nao existe. Eles devem entrar no ritmo da escola.
E18 1CPE18 | Ela ocorre naturalmente. No sentimos essa diferenca de “inicio de carreira”.
E2q 1CPE21 Restrito a alguns didlogos visto que os professores mais antigos aconselham dentro dos padrdes
que acreditam estarem corretos.
Como nao temos professores em inicio de carreira, fica um tanto dificil descrever. Mas com a
E22 1CPE22 experiéncia com os estagiarios, vejo que os novos nao tém problema de socializagdo com os mais
velhos. No entanto constato que ha bastante dificuldade para os estagiarios se a adaptem e
compreendam a rotina de uma Escola.
E25 1CPE25 | Né&o percebo diferenga
E31 1CPE31 A socializagdo é importante para que o professor conhega o grupo em que esta se inserindo e
possa contribuir para o bom andamento das atividades escolares.
E32 1CPE32 | Nao h& problemas, a convivéncia é muito boa e a colaboragdo mutua.
Nao se percebe grandes dificuldades, mas poucos conhecem as realidades nas escolas e estédo
E34 1CPE34 | realmente preparados para enfrenta-la de forma segura e inserir-se na mesma com bastante
tranquilidade.
E38 1CPE38 | Os professores parecem ansiosos para o trabalho, depois mostram-se um tanto decepcionados.
E40 1CPE40 (relagao aos estagiarios académicos) Licenciaturas

Sinto um certo despreparo, alguns muito jovens...
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Quest.13 — Em que situagédo os professores no inicio de suas atividades docentes
profissionais costumam compartilhar suas angustias com os colegas mais
experientes? Comente

Nome Cédigo Resposta

da do

EEB CP

E03 1CPEO3 Em reunides pedagdgicas, no ambiente da coordenacdo. Quando ha necessidade (o aluno ou
pais pedem/direcao) ou quando o professor solicita.

E04 1CPEO4 | Nao respondeu

EO05 1CPEQO5 | Quando encontram dificuldade na transmissdo de seu conhecimento na sala de aula.

E06 1CPEQ6 | Geralmente na parte disciplinar.

E10 1CPE10 | Durante as reunibes paralelas, encontros de formag&o dos professores, reunides pedagdgicas.
Normalmente, nas situagbes de conflito. O professor iniciante busca apoio e orientagdo dos

E11 1CPE11 | colegas quando ele se depara com um momento novo, seja este no planejamento, na dinamica
diferenciada ou em caso de indisciplina.

E13 1CPE13 Angustias sdo compartilhadas nédo s6 pelos professores em inicio de carreira como pelos
demais, nas reunides e demais oportunidades de encontro, recreios e intervalos.

E14 1CPE14 | Por meio de conversas.

E17 1CPE17 | Em reunibes pedagdgicas, conselho de classe.

E18 1CPE18 Eles compartilham sempre da mesma forma que os professores mais antigos. Todos tem
angustias e as mesmas sdo compartilhadas.

E21 1CPE21 | Conversando, questionando situagdes da profisséo e no contexto escolar.
As angustias que os professores sentem, seja em inicio de carreira ou mais experiente, séo

E22 1CPE22 | compartiihadas o tempo todo, em qualquer oportunidade, qualquer conversa. E uma troca
constante, uma maneira de desabafar e de adquirir experiéncia com a visdo do outro.

E25 1CPE25 | Nas reunides pedagdgicas ou alguns momentos particulares.

E31 1CPE31 Os professores, quando percebem que algo ndo vai bem na sua pratica, compartilham suas
angustias com colegas mais experientes, buscando alternativas para resolver os problemas.
Geralmente, as angustias dizem respeito aos problemas de aprendizagem e alunos portadores

E32 1CPE32 de necessidades especiais.

E34 1CPE34 | Percebe-se que durante as reunides pedagogicas.

E38 1CPE38 | Quando ndo conseguem realizar os seus objetivos nem desenvolver os conte(idos.

E40 1CPE40 | Quando sentem afinidade com algum colega...
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Quest.14 — Os professores que estdo no inicio de suas atividades docentes profissionais,
buscam apoio na coordenacado diante dos desafios que encontram em suas praticas
docentes? Conte-nos.

Nome Cédigo
da do Resposta
EEB CP
EO3 1CPEO3 | E o primeiro apoio que buscam e ou solicitam.
E04 1CPEQ4 | Néo respondeu
EO5 1CPEQ5 | Alguns procuram ajuda, outros nao.
EO6 1CPEQO6 | Sim, e muitas vezes temos que chamar os alunos para conversar.
Sim, pois a coordenagado pedagogica esta sempre presente para auxilia-los, em todos os seus
E10 1CPE10 desafios.
E11 1CPE11 Sim, principalmente para saber se “tomaram a medida certa”. Querem também orientagbes sobre
organizacéo de seu planejamento e buscam trocar experiénicas.
E13 1CPE13 | Nao temos estas situagdes.
E14 1CPE14 | Sempre. Conforme necessidade
E17 1CPE17 | Normalmente, sim.
E18 1CPE18 | Sim. A Coordenagdo Pedagdgica esta sempre ao lado dos professores, apoiando e colaborando.
E21 1CPE21 | Sim. Ao chegar na escola dirigem-se a Supervisdo e esta 0 acompanha até seu firmamento.
A coordenagédo deve estar sempre atenta ao que acontece na sala de aula e fora dela para orientar
E22 1CPE22 € ajudar os professores a resolver os problemas que surgem no desempenho de suas fungdes. Por
isso, modernamente existe o coordenador pedagdgico, que é formado em supervisdo e orientacdo
escolar e ndo mais 0 supervisor apenas.
E25 1CPE25 | Sim
Alguns procuram a coordenagdo para relatar situagdes e solicitar apoio, outros aguardam pela
E31 1CPE31 iniciativa da coordenagéo.
Sempre que sentem dificuldades buscam apoio ndo so6 junto a coordenagdo, mas também aos
E32 1CPE32 colegas.
Percebemos que eles necessitam de apoio sempre, mesmo que tenham receio ao novo e aos
E34 1CPE34 | desafios, n6s necessitamos dar um apoio continuo, dando-lhes mais seguranga para enfrentar as
dificuldades que por um motivo ou outro forem surgindo.
E38 1CPE38 | Muitas vezes sim, quando percebem que tem essa abertura.
E40 1CPE40 Sim, as observacbes que estou realizando sdo referentes aos estagiarios das

licenciaturas/académicos...
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Quest.15 — Consideramos que os professores em sua trajetoria profissional,
desenvolvem varios conhecimentos/saberes. Abaixo relacionamos 0s saberes que

sdo mobilizados pelos professores em exercicio, segundo Shulman

(1987).

Solicitamos que marque qual deles vocé percebe com mais evidéncia nas atuagdes
profissionais dos professores em inicio de suas atividades profissionais. Colocamos
em uma freqiiéncia de primeiro, segundo e terceiro lugar.

12 o conhecimento
de conteudo

22 0 conhecimento pedagdégico
geral — refere-se ao processo de
ensinar e aprender;

32 0 conhecimento
pedagogico do
conteudo — refere-se
ao conhecimento

Nome Cédigo especifico —,refere-se conhe_cimentos dos alunos; construido
da do a conteudos conhecimentos dos contextos
EEB CP especificos da matéria educacionais da gestéo e constantemente pelo
que o professor organizagao da escola. Esses professp rao ensinar, o
leciona. conhecimentos transcendem ql.Jal © melhorado ©
uma area especifica de ensino. tlennquemdo por outros
ipos de conhecimentos
EO3 1CPEO3 1° 2° 3°
E04 1CPE0O4 3° 1° 2°
EO5 1CPEO5 1° 2° 3°
EO6 1CPE06 19 2° 3°
E10 1CPE10 3° 2° 10
E11 1CPE11 19 2° 3°
E13 1CPE13 1° 3° 2°
E14 1CPE14 3° 19 2°
E17 1CPE17 12 2° 3°
E18 1CPE18 19 2° 3°
E21 1CPE21 19 2° 3°
E22 1CPE22 1° 2° 3°
E25 1CPE25 19 3° 2°
E31 1CPE31 12 20 32
E32 1CPE32 1° 3° 2°
E34 1CPE34 3° 1° 2°
E38 1CPE38 3¢ 2° 1°
1 [¢]
“alguns consideram
E40 1CPE40 perda de tempo 2° 3°

pensar dindmicas
pedagodgicas”
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IV —BLOCO — DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
Quest.16 — A escola, como uma instituicdo formadora, oportuniza algum tipo de atividade

a fim de contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores que estao

iniciando suas atividades docentes? Comente.

Nome | Cédigo
da do Resposta
EEB CP
1CPE ~
£03 | "°FF0 | nao
EO04 1 CZEO N&o respondeu
1CPE ~
£05 | "FF0 | nao
1CPEO | . . S - « .
EO6 6 Sim, buscamos apoio de profissionais para motiva-los e para a formagao continuada.
E10 1 C5E1 Encontros de formagao continuada dos professores, trocas de experiéncias...
este momento n&o, pois somente dois professores estdo em estagio probatério e apenas um é
E11 1CPE1 | Nest to n& i te doi f t5 tagi batéri :
iniciante”. As atividades de formagéao continuada destinam-se a todos os professores.
1 “iniciante”. As atividades de f a tinuada desti tod f
escola dentro de suas possibilidades procura criar espagos de formagao continuada. Reunides de
E13 1CPE1 | A la dentro d ibilidad i de f a tinuada. Reunides d
3 estudo, debate e discusséo.
1CPE1 .
E14 Certamente. Atualizagao.
4
1CPE1 Muito pouco, porque falta tempo. A coordenadoria deveria oferecer e valorizar mais os professores,
E17 v que ndo podem sair da escola para participar nenhum curso em seu horario de trabalho, e como
temos que trabalhar em varias escolas ndo conseguimos nos atualizar.
E18 1CPE1 | Formacao especifica para professores iniciantes nao, apesar a formagao para todos os professores
8 da escola.
E01 1CPE2 | Sim. Formagées e divulga Cursos, Seminarios entre outros possibilitando a ida(freqiiéncia), mesmo
1 no seu turno de trabalho.
Eoo 1CPE2 | Uma atividade especifica para esse profissional, ndo. Mas sim para todos os professores da Escola
como a formagéo continuada, palestras com temas especificos, oficinas
Eo5 1CPE2 | Nao existem atividades especificas para os professores iniciantes, eles participam das formagoes
5 no coletivo.
1CPE3 Formagéao continuada — onde sdo trabalhados temas sugeridos pelos professores e comunidade.
E31 1 Também, na medida do possivel, os professores sdo autorizados pela equipe gestora para
participarem de reunides, seminarios, envolvendo assuntos pertinentes a sua area de atuacao.
E32 1C;E3 Oportuniza a participag@do em encontros e cursos de formagao continuada.
A nossa escola constantemente incentiva para participacdo dos profissionais em atividades de
E34 1CPE3 | formagédo e também adequamos os horarios e dias letivos para liberagdo dos Profissionais para
4 participarem de cursos, seminarios, e tudo que possa contribuir na formagéo dos profissionais em
nossa escola.
E38 1CPEZ3 | Reunides pedagogicas, estudo dos planos de estudo, seminarios de formagéo,
8
E40 1CPE4 | Nao, especificamente. No inicio do ano letivo, sdo organizadas as reunides de planejamento,

0

materiais didaticos sao disponibilizados.
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Quest.17 — Com base a sua experiéncia profissional, como vocé caracteriza atuagéao e
desempenho profissional dos professores que estdo no inicio da carreira, comparada
aos professores mais experientes?

Nome Cédigo
da do Resposta

EEB CP

E03 1CPEO3 Percebe-se ma!s dedicgagéo, entusia;mo e sao prpfessores com [JreqUiéncia mais idealistas. Os
professores mais experientes sdo mais comprometidos, em geral.

E04 1CPEO4 | Nao respondeu

E05 1CPEQ5 | Alguns mais motivados que os professores mais experientes e outros menos.

E06 1CPE06 Falta arranjo pedagdgico para aliar conhecimento do contetdo a metodologia com a realidade dos
educandos.
Geralmente, em inicio de carreira os professores sentem muita dificuldade, pois as universidades

E10 1CPE10 | ndo preparam para ter um olhar mais realista da escola, (equipamentos, materiais...) alunos
(situacao individual de cada um).
O profissional experiente sabe melhor agir nas situagdes de conflito, € mais flexivel na tomada de

Ei1 1CPE11 decisbes, € menos ansioso e menos idealista. O profissional em inicio de carreira busca envolver-
se em projetos pedagdgicos, € mais participativo e receptivo no que a escola oferece.

E13 1CPE13 | Néo respondeu

E14 1CPE14 | Um pouco superior

E{7 1CPE17 Alguns séo_ ét_imo§, tem doml’nip de conteldo, e de turma, mas outros sao inseguros, como tantos
outros profissionais mais experientes.
Existem pessoas diferentes, profissionais diferentes, independente do tempo de servigo. Logico

E18 1CPE18 | que um professor com o tempo adquire experiéncia, porém o desempenho profissional muitas
vezes pode ser melhor de um professor iniciante do que de um que esta por se aposentar.

E21 1CPE21 | Nao respondeu
Os professores que estdo em inicio de carreira trazem novas técnicas de como conduzir a aula, e

E2o 1CPE22 isso renova a Escola. Os professoreslmais experientes entram em contato com o moderrp e ao
mesmo tempo colaboram com o dominio de todo o processo ensino-aprendizagem. A unido dos
dois poderia desenvolver um trabalho melhor.

E25 1CPE25 Achar_nos que ndo sao melhores, nem piores. As diferengas existem assim como os mais
experientes.
Atuacédo e desempenho profissional dependem da pessoa, da sua busca constante e do seu

E31 1CPE31 comprometimento com a profissdo. O tempo e a experiéncia podem ajudar, como também podem
levar o professor a acomodagéo.

E32 1CPE32 Atualmente, percebe-se que os iniciantes néo dgmonstram 0 mesmo Qntusiasmo e motivacao
como acontecia ha alguns anos, parecendo-se muito com os colegas em final de carreira.
Olha, eu particularmente, acho complicado opinar porque os professores mais antigos sdo muito
tradicionais e os novos profissionais falta um pouco do conhecimento das realidades nas escolas
e também os novos possuem bastante teoria, porém falta a experiéncia para conciliar teoria e

E34 1CPE34 | pratica. Nao adianta a firmeza nas experiéncias se ndo sabe entender a realidade educacional
que vivenciamos hoje.
O ideal é aproveitar as experiéncias buscando o equilibrio nas agdes, conciliando teoria e pratica
atuando a partir das realidades vivenciadas.
Basicamente nédo ha diferenga quando os professores estdo comprometidos com o processo de

E38 1CPE38 ensino-aprendizagem.

E40 1CPE40 Sinto os iniciantes com muito medo, inseguranga,... Questdes relativas a incluséo,

violéncia/desrespeito, e em alguns dificuldades de preparar as aulas...
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V — BLOCO - PERMANENCIA NA PROFISSAO

Quest.18 — Que aspectos mais contribuem para a permanéncia dos professores na

profissao?
Nome Cédigo
da do Resposta

EEB CP

EO3 1CPEQ3 | A Estabilidade e suas vantagens, como plano de saude.

E04 1CPEQ4 | Nao respondeu

EO05 1CPEQO5 | Estabilidade

E06 1CPEO06 :Sts(,_)snoo rl;a}I;r apenas de mim. Amo o que fago. Talvez outros aspectos sejam a estabilidade,

E10 1CPE10 | Estabilidade no servigo publico.

E11 1CPE11 O gosto pela profissdo e, em alguns casos, a falta de oportunidade em outras areas.

E13 1CPE13 Acho que a permanéncia se da pela vontade do professor, por seu desejo e por suas crengas. O
professor que acredita que a educagio pode promover a mudanca na vida das pessoas.

E14 1CPE14 | Salario

E17 1CPE17 | Estabilidade.

E18 1CPE18 | O grande amor pelo que fazem. Profissionalismo. Doagéo.

E21 1CPE21 | IPE e Estabilidade
Penso que a permanéncia dos professores na profissdo seja o grande prazer de contribuir para a
formacdo do ser humano. Pois apesar de ser uma profissdo que estd cada vez mais
desvalorizada tanto intelectualmente como economicamente, a maioria dos professores gostam
do que fazem. A constatagdo com o descaso com esses profissionais esta na quase extingdo dos

E22 1CPE22 cursos de licenciaturas e o esforgo dos governos para estimular candidatos a seguirem tal
profissdo e fazer com que depois da conclusido do curso se direcionem para a profissdo em sala
de aula da Educacédo Basica. Pois constato que os estagiarios, em sua maioria, ndo pretende
seguir na carreira, a formagao & apenas para ter um curso superior e a grande maioria pretende
fazer outro curso ou seguir outra profissao.

E25 1CPE25 | Estabilidade, plano de satde, entre outros.

E31 1CPE31 | Uma Unica habilitacdo e o “dom” para exercer a profissao.

E32 1CPE32 | O gosto pela profisséo e a auséncia de outra possibilidade profissional.
Na maioria dos profissionais gostam e amam o que fazem e também estdo comprometidos em

E34 1CPE34 transformar a nossa sociedade mais justa, humana e solidaria, através dos nossos jovens e
criancas.

E38 1CPE38 | Estabilidade profissional.

E40 1CPE40 | Persisténcia, acreditar que podem exercer alguma transformag&o-compromisso...
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Quest.19 — Na sua experiéncia profissional presenciou professor (es) que tenham se
exonerado? Em caso afirmativo, relate aspectos/razées que, na sua opinido,
contribuiram para isso.

Nom

Codigo
e
do Resposta

da cpP

EEB
Os professores que se exoneram, o fizeram por oportunidades melhores, como o ingresso nas

E03 1CPEO3 universidades (docéncia).

E04 | 1CPEO4 | Nao respondeu

EO5 | 1CPEQ5 | Nao.

E06 | 1CPEQ6 | Nao. Nao nenhum caso.

E10 | 1CPE10 | Nao.
Sim, colegas que tiveram oportunidade de exercer profissdes mais valorizadas financeiramente,

E11 1CPE11 | outros aprovados em concursos para o exercicio do magistério em instancias que melhor
remuneram.

E13 | 1CPE13 | Nao

E14 | 1CPE14 | Geralmente, caso de mudanca de estado ou melhoria salarial.

E17 | 1CPE17 | Sim. Novas oportunidades, com melhores salarios.

E18 1CPE18 Alguns. Quando surgiu outra oportunidade com melhor remuneragdo. Amor nem sempre enche
barriga. Acontece mais quando o professor é chefe de familia (esposa, filhos para sustentar).

E21 1CPE21 | Sim. Foram nomeados em concursos Federais e ocuparam cargos diversos.
Os profissionais se exoneram por varios motivos: porque conseguem um outro emprego onde sdo
mais valorizados e melhor pagos e onde o desgaste psicolégico ndo é tdo grande, pois o trabalho
com o aluno exige muito do professor. Esta exigéncia passa por diversas areas pois o professor tem
que ser: educador, psicélogo, enfermeiro e muitos outros e modernamente pai e mae para essas
criangas. A Escola estd com uma carga muito grande de responsabilidade que foi transferida pela

E22 | 1CPE22 | familia que ndo cumpre mais seu papel.
A Escola deve cumprir uma fungdo que lhe é especifica: a de socializar o saber historicamente
acumulado.
OBS: penso que a Escola precisa mudar em todo o seu processo, mas ndo com programas impostos
e feito, elaborado, por pessoas que ndo conhecem a pratica de uma Escola. Mudangas que
realmente possam ser aplicadas, e que surjam transformacdes vidveis e economicamente aplicaveis.

E25 | 1CPE25 | Nao.

E31 1CPE31 | Sim, buscaram outros concursos que oferecessem melhor remuneragéo.

E32 1CPE32 | Sim, impulsionados principalmente pela falta de valorizagao e questao financeira.
Sim, diversos profissionais ja se exoneraram, inclusive desde 2004 até agora 6 profissionais, em
nossa escola se exoneraram, pela falta de valorizacéo profissional, péssimas condigdes de trabalho,

E34 1CPE34 I la falta d lorizaca fissional, péssi digbes de trabalh
baixas remuneragdes, falta de apoio, incentivo a carreira e na visdo equivocada de que em tudo o
professor é culpado.

E38 | 1CPE38 | Sim, salario melhor mudanca de estado.
Sim, realizaram concurso para exercer outra atividade (melhoria no salario) e deixaram o magistério.

E40 1CPE40 | *outros se retiraram-solicitacido de aposentadoria-proporcional ao tempo ja trabalhado (com desconto

salarial/proporcional).
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Ano de Tempo Regime
Idade : de de Curso . ‘e 5 .
e EE cP do lll'\lngal’giss?gr:';o atuagdio Trabalho de glrJ;rda Dllsj:. Curso de Pos-Graduacao em:
B cod. Prof. no Pub/Priv Grad. a al
Anos Estad. | Muni Priv Magist./ N/ Cont/ Conv/ em: o tectona Espec Mestr. | Dout
stad. | Nunip : anos horas horas horas pec. : :
Pedagogia — Séries
01 EO3 1SE03 38 00 2003 00 00/05/00 20 00 00 Anos Iniciais -- Iniciais - - -
(UNIFRA)
Introducéo a
) . pesquisa (FIC)
02 | E04 | 1SE04 51 1992 | 1979 00 17/30/00 20 00 F;grg;)“ Ge(‘;?g)‘f'a - %“égcf;z: e Supervisao - -
9 Educacional
(ASSERS)
03 E05 1SE05 A CP néao informou seus dados de identificacdo
Gestao
Escolar —
Letras Inglés A Midias na B B
04 EO06 1SE06 40 2001 - -- 08/00/00 00 00 20 (UFSM) -- Inglés Comunicagio
(UNINTER-
UFSM)
Pedagogia- Gestao escola
05 E10 1SE10 43 1988 00 00 20/00/00 20 00 20 Anos Iniciais -- CAT -- --
(RENASCER)
(UNIFRA)
Do Cibncias & Administragao
06 | E11 | 1SE11 45 1989 | 1983 00 20/26/00 40 00 00 letras - Lingua e Supervisao - -
portuguesa Escola
Imaculada (UFSM)
Conceigao)
. Gestéao
07 | E13 | 1SE13 29 | 2003 | 2002 00 06/07/00 20 00 20 Pedagogia - CAT/Super | £ cacional - -
(UFSM) visao
(UFSM)
Lingua A Lingua
08 | E14 | 1SE14 33 2001 00 2002 08/00/08 20 00 20 portuguesa - Pfirtg‘rg‘t‘f;e Portuguesa - -
(UNIFRA) (UNIFRA)
Pedagogia Filosofia, Administracéo
(Fac. _ Sociologia, escolar (Fac. __ __
09 E17 1SE17 52 1983 1977 00 26/32/00 20 00 20 Imaculada Ens. Imaculada
Conceigao) Religioso. Conceigdo)
Eng. o .
. ~. | Supervisao Pedagogia
10 | E18 | 1SE18 51 1980 00 00 29/00/00 20 00 00 ?l'_'eF”;;\jf Agrggom' e Gestora - -
(UFSM) Matematica (FACISA)
Histéria Pedagogi | Supervisdo Informatica
11 E21 1SE21 33 2001 00 00 08/00/00 20 00 20 (UNIFRA) a (UFSM) escolar Instrumental - -

(UFRGS)
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ldad Ano de Tegnpo Regime c
ade ; e e urso . . = .
Ne EE CP do II;ng;giss?gr:::)o atuacdo Trabalho de g:l;rda Dllslg. Curso de Pés-Graduagéo em:
B cod. Prof. no Pub/Priv Grad. em: ' Iegiona
Anos . . Magist./ N/ Cont/ Conv/ em: '
Estad. | Munip Priv. anos horas horas horas Espec. Mestr. | Dout.
Lingua
Letras- Portuguesa
Pol;teLth;iSés o | Portugue | (UNIFRA) e
12 E22 1SE22 52 2001 00 1989 08/00/20 40 00 00 Inglés se Portuguesa Gestéo do - -
(UFSM) Literatura trabalho
(UFSM) pedagdgico
(UNINTER)
Educacao Educagao
13 E25 1SE25 36 2000 2000 1997 09/09/12 20 00 00 Especial _ - - infantil - -
D.A (UFSM) (UFRGS)
14 E31 1SE31 A CP néo informou seus dados de identificacéo
Gestao do
Letras (Fac. Portugués, Trabalho
De Filosofia, Inglés. Pedagdgico:
15 E32 1SE32 46 1989 80-86 00 20/06/00 40 00 00 Ciénoias e - Espanhole | Supervisio e - |
Letras) Literatura Orientagao
(FACINTER)
Letras Lic. Gestao
16 E34 1SE34 49 1981 00 1977 28/00/32 40 00 00 Plena -- Letras escolar - |
(UNIFRA) (UFRGS)
17 E38 15E38 A CP néao informou seus dados de identificacdo
Educacéo —
Supervisdo
. . escolar
pedagogia- | "o | D0e | (eeEVAE o
18 | E40 | 1SE40 44 1994 00 00 15/00/00 40 00 00 Macisiar Supervis | , Ed. Infantil | —SPect@lizaca
ag'séeé')o 40 —teeze | 0
(UNI o sicopedagogi
(UNISC) séries. a Clinica e
institucional

(UNIFRA)
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Prezado(a) Professor(a)

Estamos desenvolvendo um estudo que tem como foco os professores
ingressantes na carreira do magistério, ou seja, aqueles iniciantes na profissao
docente. Esse estudo faz parte das atividades desenvolvidas pelo Projeto de
Pesquisa “Dilemas e Perspectivas para a Inovacdo Educacional na Educacao
Basica e na Formacgao de Professores” (DIPIED), sob orientacao do Prof. Dr.
Eduardo A. Terrazzan, e integra as acdes de pesquisa do Grupo de Estudos e
Pesquisas “lnovagdo Educacional, Praticas Educativas e Formacgao de
Professores” (INOVAEDUC), o qual é vinculado ao Nucleo de Educacido em
Ciéncias e no Programa de Pés-Graduacdo, ambos sediados no Centro de
Educacéo (CE), na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

O objetivo desse estudo € compreender o processo de desenvolvimento
profissional de professores de Educacao Basica nas fases iniciais da carreira
docente.

Para tanto, estamos entrando em contato como todos os professores de
Educacdo Basica (EB) de Santa Maria, da area de abrangéncia da 82
Coordenadoria Regional (SEC/RS), para identificar aqueles que enquadram no
perfil citado, de modo a poder consultar quais poderiam e teriam a
disponibilidade e o interesse em participar de nosso estudo.

Consideramos de extrema importancia descrever claramente o trabalho
do professor na Escola de Educagéao Basica, no inicio de sua carreira docente,
assim poderemos compreender aspectos da estabilizacdo na profissdo, da
formagdo da identidade profissional, da busca por condicionantes para a
qualificacao profissional, do comprometimento com a qualidade da Escola de
Educacéao Basica e o estabelecimento de novas relagdes entre os professores e
a escola, como também facilitar a construgcdo de praticas pedagdgicas mais
significativas em sala de aula.

Caso concorde, solicitamos o preenchimento do formulario abaixo, para

gue possamos mapear os professores que se encontram em inicio de suas
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atividades docentes.

Desde ja, agradecemos sua colaboragédo, e estamos a disposicao para
qualquer informacao sobre o desenvolvimento do nosso trabalho. Atenciosamente,

Profa. Margarete Schmoel Lichtenecker
Fone: (55) 3026-8220

Cel: (55) 9115-5122
Email:margalich@yahoo.com.br

Prof. Dr. Eduardo Adolfo Terrazzan
Orientador e Coordenador do Projeto DIPIED
Cel: (55) 9972-8519

E-mail: eduterrabr@yahoo.com.br/
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Identificacao, Atuacao Profissional e Formacao Académica:

Nome:
*|dade:
Professor(a) |k nes: Res: () Trab: () Cel:( )
E-mails:
Nome:
Escola Endereco Profissional:
Disciplina(s) que leciona(s):
Estadual de Ensino - desde o0 ano de ................... , ha cidade
(o [T
Municipal de Ensino - desde o ano de .................. , ha cidade
Ano de (o [ T
ingresso no
Magistério Privada de Ensino - desde 0 ano de ......ccccoueee..... , na cidade
(o [T
Tempo de atuacao no Magistério:
() Nomeacao/ horas
Regime de ( ) Contrato/ horas
trabalho/horas _
() Convocacdo/ ___ horas
Total de horas semanais:
Graduacao/Licenciatura em:
Instituicdo:
Cidade/UF: Ano de
Formacao ~ .
Académica/ Conclusao:
Curso de Outra graduacao em:
Graduacao Instituicio:
nstituicao:
Cidade/UF: Ano de
Conclusao
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Especializacado em:

Instituicdo:

Cidade/UF: Ano de
Conclusao:

Mestrado em:
Curso de

. Instituicdo:
Pos-
Cidade/UF: Ano de
Graduacao ~
Conclusao:

Doutorado em:

Instituicdo:

Cidade/UF: Ano de

Conclusao:

*O item idade para o nosso estudo é importante devido ao referencial tedrico que utilizamos, mas
caso nao queira responder ndo ha impedimento algum em completar o nosso formulario, como
também nada impede de colaborar com o referido estudo.




APENDICE 06 - identificacdo, atuacdo profissional e formacao
académica dos PP
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Ano de Tempo Regime
Idade inqresso no de de Curso Outra Disc Curso de Pos-Graduacao
Ne Escola Prof do Mga istério atuacéo Trabalho de Grad ue. em:
cod. | Prof. 9 no Pub/Priv Grad. ol egi .
Anos ) . Magist./ N/ Cont/ Conv/ em: : Dou
Estad. | Munip Priv. anos horas horas hora