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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo identificar os principais desafios e dificuldades
enfrentados por um grupo de professores iniciantes, alocados nas redes particular e publica de
municipios do estado de S&o Paulo. Ademais, pretendeu identificar quais as estratégias
utilizadas por esses professores para responder as adversidades em suas praticas profissionais,
bem como conhecer suas necessidades formativas. Para compor esse trabalho, em um primeiro
momento, delineou-se o trajeto formativo da pesquisadora, assim como suas inquietagdes como
professora, que a direcionaram para essa pesquisa. Na sequéncia, a luz de tedricos como
Marcelo Garcia (1999; 2012), Denise Vaillant (2012), Michael Huberman (1995), foram
desenvolvidas consideragdes sobre o percurso inicial dos professores, discutindo aspectos
relativos a formacao inicial e os percalgos mais frequentes no seu caminho, como as condi¢des
de trabalho. Em continuidade, foi discutido o conceito de necessidades formativas, sob a
perspectiva de Estrela, Madureira e Leite (1999) e Esteves e Rodrigues (2006), em especial seu
potencial como ponto de partida e de chegada para o delineamento de processos formativos,
com vistas a ampliar a consciéncia e reflexdo sobre a préatica profissional dos professores,
sobretudo, no inicio da carreira. Em termos de metodologia, adotou-se a abordagem qualitativa,
por compreendé-la capaz de apresentar ndo sO a perspectiva dos sujeitos, mas também, os
significados que eles atribuem as suas experiéncias. Para tanto, foi utilizado um questionario
para coletar os dados de caracterizacdo e de manifestagdo sobre os topicos definidos
(levantamento dos principais desafios, estratégias de enfrentamento e necessidades formativas),
dos trinta participantes. Os dados foram organizados e submetidos & analise de prosa (ANDRE,
1983). Os resultados apontaram que os principais desafios e dificuldades dos professores
correspondem as condicGes de trabalho e suas implicacdes, como a desvalorizacédo salarial e de
reconhecimento social, a falta de parceria entre os pares, gestdo e familia, e a auséncia de
recursos e formacgdes adequadas. Como estratégias, os iniciantes revelaram-se especialistas
adaptativos, pois demonstraram que buscavam resolver de formas variadas suas duvidas e
preocupavam-se em inovar e cuidar da aprendizagem do aluno. Acerca dos conhecimentos que
julgam necessarios, foram indicadas trés direcfes centrais relativas ao professor pesquisador,
ao tacto pedagogico e aos conhecimentos pedagogicos gerais, de contedos entre outros. Tendo
em vista tais constatacOes, pensou-se em como a identificacdo e o conhecimento das
necessidades formativas dos iniciantes podem contribuir para planificar processos formativos,
visando ao desenvolvimento profissional continuo e uma forma de atenuar os percalgos iniciais
da docéncia. Nessa direcdo, compreende-se a relevancia dessa tematica, por reconhecer que
embora existam pesquisas acerca do inicio da docéncia, tais estudos ainda estdo aquém da
complexidade que o assunto exige.

Palavras chave: Professor iniciante — Necessidades Formativas — Formacéao continuada.



ABSTRACT

This research aimed to identify the main challenges and difficulties faced by a group of
beginning teachers, allocated in the private and public networks of municipalities in the state
of Séo Paulo. In addition, it intended to identify the strategies used by these teachers to respond
to adversities in their professional practices, as well as to know their training needs. To compose
this work, at first, the researcher training path was outlined, alomg with her concerns as a
teacher, which directed her towards this research. In the sequence, accordingly of theorists such
as Marcelo Garcia (1999; 2012), Denise Vaillant (2012), Michael Huberman (1995),
considerations were developed about the initial path of teachers, discussing aspects related to
initial training and the most frequent adversities in their way, working conditions for instance.
Then, the concept of training needs was discussed, from the perspective of Estrela, Madureira
and Leite (1999) and Esteves and Rodrigues (2006), especially its potential as a starting and
ending point for the design of training processes, in order to increase awareness and reflection
about the professional practice of teachers, especially at the beginning of their careers. In terms
of methodology, the qualitative approach was adopted, due to understand it capable of
presenting not only the perspective of subjects, but also the meanings they attribute to their
experiences. In order to achieve this aim, a questionnaire was used to collect the
characterization and manifestation data on the defined topics (survey of the main challenges,
coping strategies and training needs), from thirty participants. The data were organized and
submitted to prose analysis (ANDRE, 1983). The results showed that the main challenges and
difficulties of teachers correspond to working conditions and their implications, such as the
devaluation of wages and social recognition, the lack of partnership among peers, management
and family, and the lack of adequate resources and training. As strategies, the beginners proved
to be adaptive specialists, since they demonstrated that they had sought to solve their doubts in
different ways and were concerned with innovating and taking care of the student learning.
Concerning the knowledge they consider necessary, three central directions were indicated
regarding the researcher teacher, the pedagogical tact and general pedagogical knowledge, of
contents, among others. With this in mind it was thought about how the identification and
knowledge of the training needs of beginners teachers can contribute to planning training
processes, aiming at continuous professional development and a way to mitigate the initial
obstacles of teaching. Taking this into account, the relevance of this theme is understood,
although it would be possible to recognize there are researches about the beginning of teaching,
such studies are still below the complexity that the subject requires.

Keywords: Beginning teacher - Training needs - Continuing education.
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1. PARTE DE QUEM SOU E COMO ME CONSTITUI

Da minha aldeia vejo quanto da terra se pode ver do Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer,
Porque eu sou do tamanho do que vejo

E néo do tamanho da minha altura...

Alberto Caeiro

Durante a infancia nunca pensei em ser professora, sonhava em ser veterinaria para
cuidar de bichinhos fofinhos e viver cercada por eles. Mas, confesso que em algumas ocasides,
dava vazdo a imaginacdo e espelhando-me nas professoras do jardim, enfileirava as minhas
bonecas frente a uma lousa pequena que eu usava para brincar e ali me transformava na dona
do mundo. N&o via o tempo passar, imersa numa brincadeira séria que era ensinar, perdendo a
nog&o das horas, ao fingir que lia meus livros infantis as minhas bonecas.

Naqueles momentos em que estava ali encenando, era livre e l& as bonecas ndo sabiam
que eu ainda ndo conhecia o0 universo das letras. Ler para mim era algo fascinante, pois cresci
rodeada de livros e admirava a forma como a professora, seguindo 0s passos de Sherazade,
fazia-me entrar na historia e antegozar a manha seguinte para saber 0 que aconteceria com a
princesa trancafiada no alto da torre.

Assim, desde pequena aprendi a conviver e admirar os livros, encantei-me por muitas
historias que conheci pelas vozes dos meus pais e das professoras e entdo passei a desconfiar
da magia que os livros tinham, afinal, notava quantas horas meus pais passavam debrucados
sobre eles, e aquilo me fazia suspeitar que naqueles escritos existiam algum segredo. Quando
aprendi a ler entendi rapidamente o poder que os livros exerciam sobre quem os desbravava e
iniciei a minha jornada literaria, percorrendo o mundo sem sair do lugar. Foi lendo que me senti
a mais subversiva das adolescentes da minha idade, ao conhecer a histdria da Cristhiane F., que
ja era drogada e prostituida com a minha idade e, confesso que também foi com a leitura minha
primeira frustracdo por ndo compreender por que um escritor célebre como Machado de Assis,
podia ter dado vida a um personagem que no epilogo de seu livro, fazia uma dedicatoria ao
Verme que roeu seu corpo.

Foram em meio as descobertas e aventuras vividas em alguns exemplares do acervo da
biblioteca da escola e também nos da estante de casa, que o tempo foi passando e trazendo com
ele as incertezas caracteristicas da adolescéncia. A paixao pelos bichos perdurara, mas, o curso
de Medicina Veterindria ja ndo me parecia tdo atrativo quanto a ideia de mergulhar no universo

humano, ja que depois de conhecer alguns classicos da literatura, tive o prazer de iniciar meu
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processo de “humanizagido”, desencadeado pela literatura que, nas palavras de Antonio Candido
(1989, p. 117), “desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos ¢ abertos a natureza, a sociedade e ao semelhante”, e deste modo, cursar
Psicologia, Direito ou Jornalismo, parecia-me mais apropriado para 0S meus novos anseios.

Quando o momento do vestibular chegou, mais uma heranca das leituras e literatura
despontou, naquele instante conclui que antes de tornar-me advogada, jornalista ou psic6loga,
precisava dominar o proprio idioma e a licenciatura plena em Letras saltou-me aos olhos e ao
coracdo como uma salvacdo. Cursei Letras em 2006, avida para aprender todas as regras
gramaticais e realizava-me a cada aula de literatura, momentos em que retomava meu percurso
solitario e infantil de leituras e acrescia-o com 0s novos conhecimentos.

Os primeiros semestres de estudos apenas endossavam o0 meu objetivo inicial, conhecer
mais profundamente a estrutura do idioma e domina-lo, mas com o passar do tempo e o contato
com disciplinas relacionadas as metodologias de ensino e didatica, o meu horizonte foi se
alargando e a possibilidade de seguir carreira como educadora, lecionando lingua portuguesa,
passou a acalentar os meus desejos mais reconditos.

E o0 que era pretexto para aprender normas gramaticais e movimentos literarios, tornou-
se profissdo. No momento em que terminei a graduacéo, tive a conviccdo de que a docéncia
seria meu oficio e dei continuidade aos estudos em 2010, enveredando-me na area de Literatura
- meu primeiro amor - a fim de especializar-me e compreender melhor a influéncia dessa arte
ao redor do mundo.

Foi durante a especializacdo em Literatura que iniciei minha jornada profissional, numa
escola da rede particular de Sdo Caetano do Sul, na qual ocupei o cargo de professora de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental 11, lecionando 14 por dois anos. Apds esse periodo fui
convocada para exercer um cargo publico na Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo,
numa escola no municipio de Maud, onde leciono até hoje como professora de Lingua
Portuguesa para o ensino médio.

Durante esses nove anos de docéncia, trabalhei também em cursos pré-vestibulares e
preparatorios para concursos publicos e em 2013 recebi o convite da minha orientadora de TCC,
para dividir com ela uma turma de alunos muito extensa e lecionar Portugués Instrumental na
mesma faculdade privada em que havia me formado. Assim comecei minha experiéncia
profissional no ensino superior, lecionando a disciplina referida para os cursos de

Administracdo e Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas e posteriormente as
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disciplinas de Estrutura Morfoldgica da Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira para o curso
de Letras.

O curso de licenciatura plena em Letras, com o tempo ja ndo tinha a mesma adeséo e
ndo estava mais formando novas turmas, por essa razdo fui convidada para lecionar as
disciplinas relativas as Metodologias de ensino da Lingua Portuguesa e Literatura Infantil, para
outro curso de licenciatura que estava em ascensdo na faculdade, o curso de Pedagogia.

Ao comecar a trabalhar com esse novo publico, senti a necessidade de aprofundar-me
nos caminhos que a educacdo trilhou ao redor do mundo para chegar a situacao atual, e por isso
busquei na graduacdo em Pedagogia alicerces que me permitiriam ampliar a minha viséo sobre
a educacdo e a docéncia. E importante dizer que essa experiéncia no ensino superior, expandiu
0 meu olhar sobre a educacao e despertou-me para muitas inquietacdes e desassossegos.

Sobre as minhas experiéncias, convem esclarecer que trabalhei cinco anos na faculdade
onde me formei e estou desde 2017 em outra universidade, tambem particular, na Vila Mariana,
lecionando para o curso de Pedagogia as disciplinas de Didatica e Préaticas de Ensino.

Intitulo-me hoje educadora por formagéo, docente por resisténcia e utopica por natureza.
Vislumbro na educacdo oportunidades de emancipacéo e libertacdo, conquistadas a partir de
uma formacéo critica, pautada em conhecimentos cientificos, competéncias, habilidades e um
solido dominio dos contetdos sistematizados, com vistas a uma educacao integral do individuo,
para que exerca sua cidadania ativamente, transformando a sua realidade e do seu grupo social.

Compreendo o papel docente como um exercicio profissional e social, pois assim como
prevé Libaneo (2006, p. 47) a atribuicdo do professor é “uma atividade fundamentalmente
social, porque contribui para a formacao cultural e cientifica do povo, tarefa indispensavel para
outras conquistas democraticas”. Nesta perspectiva, acredito na responsabilidade de construir
junto aos alunos, uma formacédo que os instrumentalizem para tornarem-se sujeitos criticos e
conscientes de seus direitos e deveres, aptos a atuar de modo participativo em todas as esferas

de sua vida.
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1.1 Parte das minhas inquietacfes e desassossegos

Uma inquietacdo enorme fazia-me estremecer os gestos minimos.
Tive receio de endoidecer, ndo de loucura, mas de ali mesmo.
Fernando Pessoa

Quando comecei a lecionar Lingua Portuguesa para o ensino fundamental Il e ensino
medio, intrigava-me pensar por que alguns aprendiam e outros ndo. Refletia se os problemas
estariam na didatica do professor, ou talvez na falta de motivacdes dos alunos, que ndo viam
sentido em um contetdo, muitas vezes, descontextualizado. Por essa razdo, concentrei-me em
conhecer melhor as singularidades daqueles jovens e 0 que os incentivariam a aprender.

Compreendia as palavras de Libaneo (2006) ao falar sobre a relevancia do professor
investigar quem séo seus alunos, apreender suas caracteristicas sociais, culturais e individuais,
procurando saber como 0s objetivos socio-politicos poderiam relacionar-se com a materia
desenvolvida e por isso trilhei esse caminho, com o objetivo de construir junto dos alunos
aprendizados significativos e adequados a realidade que os circundavam. Seguir essas diretrizes
foi fundamental para entender um pouco mais sobre o universo juvenil.

Ao adentrar o ensino superior como docente, principiou ali ndo apenas uma nova
experiéncia profissional, mas o inicio de grande parte das minhas inquietacdes. Estava diante
de novos desafios e precisava conhecer outro publico, com outras particularidades e uma
diversidade, que contemplava desde jovens recém formadas do ensino médio até mulheres que
h& muito ndo estudavam, além das rarissimas figuras masculinas apaixonadas pela educacéo.

Para empreender meu objetivo de inteirar-me um pouco mais sobre minhas novas
turmas, quis explorar as causas e motivacGes que 0s havia levado para o curso de licenciatura
em Pedagogia e aproveitava as primeiras aulas para questiona-los a respeito.

Algumas das justificativas chegavam-me com espanto e certo pesar, pois no discurso
deles era frequente argumentos como “escolhi Pedagogia porque quero trabalhar menos, apenas
meio periodo”, ou “vou poder ter duas férias por ano”, ou ainda “gosto de criangas, nasci para
isso”. Aquelas afirmagdes inquietavam-me, ver a docéncia como uma profissdo em que pouco
se trabalha, ou pior, que ndo requer preparo porque se “nasce pronto”, contradizia tudo aquilo
que ja havia estudado, além de dizer muito sobre um olhar reduzido sobre o papel docente, por
parte dos futuros educadores.

Frente a essas devolutivas, angustiava-me diante da pequenez revelada acerca da
docéncia e no decorrer das aulas, introduzia o pensamento freireano, afirmando que néo

comegamos a ser professor as quatro horas da tarde de uma quarta-feira... Ninguém nasce
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professor ou marcado para ser professor, porque na realidade ndo nos formamos professor,
tornamo-nos educadores com a prética e a reflexdo sobre essa préatica. (FREIRE, 1995)

Meu propdsito com essa afirmacao era desconstruir a ideia da docéncia como dom, para
que juntos, desenvolvéssemos um novo conceito sobre a profissionalizacdo do professor e a
relevancia de sua formacéo.

Nessa nova construcao para desmistificar as ideias limitadas sobre o papel e a pratica
docente, durante as aulas, apresentava concepcfes para expandir essas visdes e mostrava a
docéncia diferente de uma semiprofissdo, como ja foi retratada em outras épocas, conforme
salienta Imbernén (2011, p. 13) dizendo que

historicamente, a profissdo docente, ou seja, a assungdo de uma certa
profissionalidade (uma vez que a docéncia ¢ assumida como “profissdo”
genérica e ndo como oficio, ja que no contexto social sempre foi considerada
como uma semiprofissdo) caracterizava-se pelo estabelecimento de alguns
tracos que predominava o conhecimento objetivo, o conhecimento das
disciplinas a imagem e semelhanca de outras profissdes. Saber, ou seja,
possuir um certo conhecimento formal, era assumir a capacidade de ensina-
lo.

Ao recorrer a essas informagdes que transformam o professor num mero reprodutor de
conteddos prontos, um simples transmissor de conhecimentos nao autorais, e a docéncia como
uma atividade que pode ser executada por qualquer um, desde que tenha dominio sobre um
determinado contetdo e um livro didatico para apoia-lo, buscava situa-los sobre o percurso
historico da profissio e complementava essas explicagdes, acrescentando ainda as
consideraces de Candau (2012) ao apresentar a docéncia como uma area que exige do
profissional uma postura de sujeito, o qual sabe e reconhece a importancia de um planejamento
em suas praticas, da intencionalidade de suas acfes e da autonomia para ser um produtor de
conhecimentos, distanciando-se daquela visdo de objeto, que apenas reproduz, sem refletir
sobre o porqué e como se faz aquilo.

Contribuindo ainda com essa perspectiva, retomava as concepc¢des de Imberndn (2011)
afirmando que ndo mais cabia ao professor ser um mero transmissor de conhecimentos, nem
tampouco um simples conversor dos conhecimentos prévios dos alunos em conteddos
académicos, mas, competia a ele a consciéncia sobre seu papel politico, a ciéncia sobre sua
funcdo frente a essas transformacdes, assumindo a sua parte ndo mais como um 04sis em meio
a um deserto, mas como um orientador de nado em meio a um mar de informacdes e

instabilidades.
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Era a partir das colaboragdes dos autores supracitados e das concepgdes de outros
estudiosos da educacdo, como NoOvoa, Pimenta e Libaneo, que buscava reelaborar novos olhares
sobre a profisséo professor e 0 seu papel.

Afora essas primeiras inquietacfes, outras surgiam por meio de algumas falas trazidas
por um grupo de alunos que ja trabalhavam na educacgdo. Antes, porém, é valido explicar que
leciono para as turmas do primeiro, terceiro e sexto semestres do curso de Pedagogia, e eram
nos momentos de discussdo que ressoavam alto os depoimentos de alguns alunos que ja
atuavam em sala como professores auxiliares. Tais discursos expunham a inadequacdo da
postura da professora titular, apontamentos que suscitavam duvidas em relacdo a formacgéo
desses professores efetivos e até revelagdes sobre como eles, na condicdo de professores
auxiliares, assumiam as turmas, sozinhos, sem orientacdo e respaldo de um professor
experiente.

Diante dessas alegacdes, questionava o (des)preparo dos meus alunos para enfrentar
situacOes reais de sala de aula, inquietava-me querendo saber quais eram as aprendizagens
docentes necessarias para que pudessem atuar de modo efetivo em sala, mesmo sem a
supervisdo de um professor experiente. Tais angustias instigavam-me a conhecer melhor as
tarefas que desempenhavam como professores auxiliares e entender qual era a funcao deles em
sala de aula, como se relacionavam com o professor experiente, quais eram as suas principais
dificuldades e também as aprendizagens que eles constatavam e construiam ao executar o papel
de professor auxiliar.

Face a essas declaraces comecei a refletir como seria o percurso dessas alunas que logo
estariam formadas e assumiriam sozinhas a responsabilidade de educar. Questionava-me: seria
esse um percurso solitario ou solidario? Contariam com o auxilio de pares ou coordenadores
mais experientes? Como faziam para transformar seus conhecimentos tedricos, suas dimensdes
técnicas em conhecimentos praticos na sala de aula? Reconheceriam que a formacao inicial €
apenas um principio para uma vida toda de formacao profissional?

Guiada por essas interrogac@es, decidi investigar o percurso de alguns ex-alunos do
curso de Pedagogia, selecionando aqueles que ja estavam atuando na area ha menos de cinco
anos, a fim de verificar quais os percalcos e necessidades enfrentados por eles na condi¢édo de
professores iniciantes.

Assim, delineia-se como problema de pesquisa a seguinte questdo: quais sdo 0s
percalcos enfrentados por um grupo de professores iniciantes e 0 que apontam como principais

necessidades formativas?
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Nesses termos, o presente estudo traz como diretrizes 0s seguintes objetivos:
e ldentificar os principais desafios e dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes;
e identificar as estratégias utilizadas pelos professores para enfrentar as
dificuldades e desafios em suas praticas profissionais.
e conhecer as necessidades formativas de um grupo de professores iniciantes.
Para tanto, veremos a seguir um levantamento acerca das publicagGes académicas em
torno das necessidades formativas com énfase no professor iniciante, no qual tecemos algumas

consideragOes sobre as contribuicdes dessas pesquisas para 0 nosso trabalho.
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2. CONTRIBUICOES DE QUEM JA TRILHOU O CAMINHO

Pelos mesmos caminhos néo se chega sempre aos mesmos fins

Jean-Jacques Rosseau

Partindo do aforismo de Rosseau, compreende-se a relevancia de se percorrer alguns
caminhos ja trilhados por outras pessoas, ciente de que se busca conhecer os vestigios deixados,
para que seja possivel aumentar a estrada e construir novas pegadas. Guiando-se por esses
principios, desenvolvemos algumas consideracGes a partir do levantamento bibliografico de
estudos realizados por outros pesquisadores, que trilharam uma jornada de investigacdes sobre
a tematica especifica deste estudo.

As buscas realizadas tiveram como base o site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacdes (BDTD). No campo de busca avangada foram encontrados 270 resultados com
a combinacdo dos seguintes descritores: ‘“necessidades formativas professor iniciante”, dos
quais foram analisados os trabalhos de Leone (2011), Passalacqua (2013); (2017), Galindo
(2011), Mello (2011), Pimenta (2007) e Calil (2014) que foram as que mais se aproximaram
dos objetivos de estudo. Compete esclarecer que embora Trevizan (2008) e Princepe (2011)
ndo tenham utilizado como sujeitos de pesquisa os professores iniciantes, o aporte teorico sobre
as necessidades formativas de suas pesquisas, fez-se fundamental para o entendimento do tema.

Importa dizer também que se entende a numerosidade de respostas a pesquisa, em razao
dos termos serem vagos, genéricos, e por isso, abrangeram outros temas diferentes do que se
propde estudar neste trabalho.

A dissertacdo que mais se aproximou do propésito da nossa pesquisa foi de Leone
(2011) que visou investigar quais eram as necessidades formativas de professores em inicio de
carreira que atuam nos anos iniciais, em escolas publicas de uma rede municipal de Rancharia,
interior de S8o Paulo. Para tanto, a autora embasou-se em estudos acerca da formacéo de
professores, desenvolvimento profissional docente, inicio da carreira docente e necessidades
formativas e adotou como linha investigativa a pesquisa de abordagem qualitativa, com
aplicacdo de questionarios e entrevistas semi-estruturadas de grupo, procedimentos que
permitiram destacar que as dificuldades, preocupacdes e anseios dos professores iniciantes sdo
relativas ndo so as dimensdes técnicas de trabalho como ao processo de ensino e aprendizagem,

a falta de experiéncia e de recursos materiais, acrescidos da auséncia de apoio ou orientacdo



19

por parte da equipe gestora, como também as complexidades imbricadas nas relacdes
interpessoais.

Como conclusdo, a autora constatou que hd uma urgéncia de que se desenvolvam ac6es
voltadas a insercdo profissional dos professores recém-formados. Nesse sentido, a pesquisadora
sugere duas possiveis diretrizes: de um lado, uma atencdo maior e efetiva, na formacdo inicial,
para preparar adequadamente o futuro professor para o seu ingresso na docéncia, e, de outro, 0
compromisso e a responsabilidade das agéncias formadoras e das instituicbes escolares,
principalmente, na construcdo de programas de apoio aos novos docentes, que Ihes assegurem
assessoria e formacao adequadas.

Outros trabalhos que permitiram aderéncia a nossa pesquisa foram desenvolvidos por
Passalacqua (2013); (2017). Assim, a autora contribuiu duplamente, uma vez que escreveu uma
dissertacdo e uma tese para explorar a tematica das necessidades formativas dos professores
com vistas a propostas efetivas de formagéo continuada.

Em seu primeiro trabalho académico de 2013, Passalacqua buscou verificar os fatores
de influéncia na composicdo das necessidades pessoais e coletivas de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental e a relevancia dessas necessidades na formacao continuada em
servico. A composicao de seu trabalho teve como base tedrica estudos recentes sobre conceitos
de necessidades formativas, formacao continuada e formacgéo continuada em servigo e partiu
de um processo investigativo de cunho qualitativo com caracteristicas de etnografia, apoiando-
se em observacdes diretas e entrevistas realizadas com dez professores, além do levantamento
de informagdes sobre o local da investigacdo e as ocorréncias do seu cotidiano.

Os resultados dessa investigacdo indicaram que as necessidades pessoais dos
professores estdo associadas a escolha e exercicio da profisséo, aos processos de mudancas, aos
valores morais, a motivacao e aos receios e desejos. Ja as necessidades coletivas vislumbram
as condicOes de trabalho, o espaco escolar e suas relaces cotidianas, além das questdes que
envolvem a prética pedagdgica, seus limites e o planejamento escolar, e ainda, a formacédo
continuada através do seu desenvolvimento e o estabelecimento de parcerias.

Dando sequéncia aos seus estudos, Passalacqua (2017), em sua tese aprofundou-se sobre
as necessidades formativas, com o objetivo de analisar a formacdo continuada dos professores
do ensino fundamental no préprio local de exercicio para tentar mostrar a relacéo direta que ha
entre a formacao proposta e suas necessidades formativas.

Para embasar seu trabalho a pesquisadora recorreu a conceitos de necessidades

formativas pautados em Esteves e Rodrigues, Tardiff, Hargreaves e Huberman, e apoiada em
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uma metodologia de pesquisa bibliografica e analise de conteldos, a autora analisou vinte
dissertacdes e dez teses que discutiam o pressuposto de que as ag¢des de formagdo continuada
ainda ndo garantem o suprimento das necessidades formativas, isso porque muitas vezes ndo
contam com um levantamento e analises criteriosos das necessidades dos envolvidos.

Como desfecho dessas analises, a pesquisa conseguiu mostrar que as acbes formativas
realizadas dentro das escolas, assumem caracteristicas reflexivas, coletivas e colaborativas,
porém ainda sdo alicercadas em praticas e concepgdes tecnicistas, esbarrando na cultura da
escola e na instrumentalizacdo da didatica. Ademais, mostraram que tais acfes nao atendem as
reais necessidades formativas dos professores, porque ndo superam a oposi¢do existente entre
as suas necessidades particulares e coletivas, pessoais e sistémicas e entre as suas necessidades
conscientes e inconscientes. Ainda os resultados indicaram o estabelecimento de acdes e
parcerias colaborativas artificiais entre universidade e escolas basicas.

Seguindo uma linha semelhante de pesquisa, encontramos o trabalho de Trevizan (2008)
cuja proposta foi analisar um processo de formacéo continuada partindo de um diagnostico de
necessidades formativas dos professores, com a finalidade de investigar as necessidades
formativas dos professores da rede SESI —SP.

Para alicercar seus estudos, como aporte tedrico Trevizan (2008) utilizou conceitos
sobre necessidades formativas e formacdo continuada, alem de analises documentais para
compreender a legislacdo no ambiente educacional e uma formacéo especifica ofertada pelo
sistema Sesi de ensino. Como meio de investigacdo, a autora fez uso da coleta de dados com o
levantamento tipo survey, com um questionario com perguntas abertas e fechadas respondidos
por 1127 professores de 21 polos da rede SESI-SP. As questdes abertas buscavam investigar o
que os professores pensavam sobre formacdo continuada, necessidades formativas e a formacéo
especifica ofertada pelo Sistema Sesi- Sp, conhecida como Formaprof.

Os indicativos da pesquisa mostraram que, de modo geral, os professores consideravam
positiva a formacdo continuada por permitirem refletir sobre suas préaticas, ja sobre o
Formaprof, formacdo especifica ofertada aos docentes do Sesi — SP, apontaram que 0S
encontros eram insuficientes para uma pauta tdo extensa, mas elogiaram as trocas de
experiéncias compartilnadas entre seus pares profissionais. Em termos de necessidades
formativas indicaram que o estudo das expectativas de aprendizagem dos alunos, bem como
trabalhar as dificuldades de aprendizagem e de inclusdo, eram 0s pontos que mais causavam

inquietacdo nos professores entrevistados.
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Acrescendo-se a esses trabalhos, temos a dissertacdo de Mello (2011) que além de
abordar as necessidades formativas e a formagao continuada, ainda é complementada com um
fator preponderante nessa relacdo: a distancia existente entre o que é preciso ser feito e o que
se faz.

A proposta de Mello (2011) foi compreender a distancia, frequentemente apontada pelos
estudos, entre o que diz a legislacdo, as intengdes declaradas nas propostas e projetos de
formacdo continuada de professores e as acOes efetivamente realizadas para cumprir essas
intencOes e necessidades e expectativas dos professores, além de identificar as dificuldades e
obstaculos para que as acdes de fato atendam as necessidades formativas e expectativas das
escolas e seus professores em uma rede municipal de uma cidade do interior do estado de SP.

Para alcancar seus objetivos, a autora utilizou uma abordagem qualitativa, com analise
de documentos e legislacdo no ano de 2010/2011, além de aplicacdo de questionarios a
professores, supervisores e técnicos de um Centro de Formacéo de Profissionais em Educacao
e analisou esses dados a luz de tedricos como Vifiao Frago, Fullan, Hargreaves, Barroso e
Bolivar.

Em decorréncia dessas analises, os dados revelaram que de fato ha uma distancia entre
as intencbes e principios dispostos na legislacdo, as préaticas de formacdo efetivadas e as
necessidades formativas expressas pelos professores.

A tese de Galindo (2011) tambem atende aos propositos do nosso trabalho por tratar-se
de uma anélise de necessidades de formacdo continuada de professores, cuja intencéo inicial
foi compreender como se manifestam e se revelam as necessidades formativas no contexto de
atuacdo profissional das professoras, conseguir identificar representacdes de necessidades
das/pelas docentes em situacdo de trabalho e entender o modo como as professoras atuantes no
1° ciclo do Ensino Fundamental lidam com suas necessidades na escola, para, por fim, sugerir
a estruturacdo de propostas de formagdo continuada para professores baseada na analise de
necessidades.

Para fundamentar seu trabalho a autora recorreu aos estudos de Mizukami, Gatti,
Giovanni e Marcelo Garcia acerca da formacao docente, aos postulados de Esteves e Rodrigues
para tratar da analise das necessidades e a Tardif e Lessard para falar sobre o trabalho docente.

A metodologia empregada pela autora foi de natureza empirica com caracteristicas
etnogréficas e os dados que foram analisados sdo de uma escola da periferia de Araraquara,
com registros de observacdo e entrevista estruturada com doze professoras. Cumpre esclarecer

que a pesquisadora utilizou a analise de dados de Bardin para a sua pesquisa.
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Os apontamentos alcangados apos a realiza¢do dos estudos indicam que as necessidades
sdo diversas, amplas e complexas e sdo provenientes da organizagdo escolar, do curriculo, do
convivio com os pares, do tempo de carreira, de experiéncias significativas ligadas ao percurso
de formagao profissional e escolar, das motivagdes profissionais, bem como dos elementos da
vida pessoal, que nem sempre sdo conscientes as docentes.

De maneira analoga, Pimenta (2007) contribuiu com os nossos intentos, ao se debrucar
sobre as necessidades formativas e estratégias de formacéo continua para professores.

Pimenta (2007) pretendeu explorar e aprofundar o conhecimento de alguns aspectos do
processo de formacgdo continua e mais especificamente da analise de necessidades formativas,
por meio de investigacdo do desenvolvimento de um programa de formacdo continua. A
justificativa da autora para embasar a sua escolha foi a de que um nimero consideravel de
autores aponta a insuficiéncia da formacédo inicial para o desenvolvimento profissional do
professor, e destacou também a importancia de se levar em conta a analise dessas necessidades
formativas dos professores, com vistas a atrelar a teoria a pratica, refletindo na formacéo e na
construcdo do conhecimento profissional do professor.

A linha de pesquisa escolhida para compor o trabalho foi de natureza quantitativa
inicialmente, a partir de questionarios, com vistas a coletar informacfes gerais sobre 0s
professores e suas necessidades formativas. Realizado esse processo, a autora contou com
observac0es e relatos dos professores durante o programa de formacao e analise dos relatos dos
professores envolvidos, tornando a pesquisa de natureza qualitativa também.

Como resultados, a andlise dos dados permitiu evidenciar que inicialmente 0s
professores ndo tinham clareza acerca de suas necessidades formativas, isso porque eles
apresentavam muitas variacdes em seus relatos. Apds algumas provocagdes a pesquisadora
verificou que uma das maiores angustias dos professores dizia respeito ao despreparo para
relacionar teoria e pratica e um comportamento impaciente frente as aparentes dificuldades dos
alunos. Ainda nesse sentido, a autora percebeu que as formagfes continuas que poderiam
auxiliar os professores a superar tais dificuldades ndo estavam cumprindo o seu papel porque
eram frageis.

Ademais, Pimenta (2017) constatou a necessidade de se repensar e provocar a interacao
das acdes de formacdo continua em suas diferentes dimens@es pessoal, local e institucional,
pois de acordo com a pesquisadora sdo essas estratégias formativas que auxiliam no processo
de reflexdo profissional e corroboram com a compreensdo das analises de necessidades no

processo formativo.
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Outro trabalho de grande valia para a nossa pesquisa foi a dissertacdo de Princepe
(2010), que teve como foco central investigar as necessidades formativas de educadores sociais
que atuam em duas Organizacfes N&o-Governamentais, desenvolvendo projetos de educagéo
ndo-formal no contraturno escolar. Para cumprir o seu objetivo, Princepe (2010) procurou
identificar quais eram os principais desafios enfrentados pelos educadores no decorrer de suas
praticas, bem como de que maneira lidavam com as dificuldades encontradas e quais recursos
utilizavam para transpo-las.

Pautando-se em uma pesquisa de cunho qualitativo, com entrevistas semi-estruturadas,
analises documentais e observacdes de atividades pedagdgicas de doze educadores de duas
Ongs, a partir da analise de conteudos, a autora verificou que entre as respostas dos sujeitos de
pesquisa, a énfase recaia sobre as dificuldades de relacionamento entre alunos, educadores e,
por vezes, familiares, comprometendo dessa forma, alguns aspectos das praticas pedagdgicas
vivenciadas por eles. Nesse sentido é importante sublinhar que, de acordo com a pesquisadora,
parte dessas dificuldades encontra lastros no desconhecimento dos educadores quanto aos
propoésitos da educacdo social, a0 embasarem suas praticas pedagdgicas em modelos de
educacdo formal.

Segundo Princepe (2010), destaca-se a relevancia dos estudos e pesquisas como
recursos para enfrentar desde as necessidades mais genéricas, até as mais especificas, como as
de conhecimentos cientificos.

Para complementar 0s nossos estudos, somou-se a tese de Calil (2014) que analisou a
politica de formacéo continuada de um municipio do Ceara, que vem se tornando referéncia em
termos de indicadores de avaliacdo e por ter um programa especifico para trabalhar com os
professores iniciantes. Para estruturar a pesquisa, a autora adotou uma abordagem qualitativa,
utilizando entrevista semi-estruturada, grupo focal, analise documental e questionario com o
objetivo de apreender todo o contexto e as percepcdes dos sujeitos de pesquisa, que contemplou
desde professores iniciantes até gestores e membros da Secretaria de Educacdo do municipio.

Apos analises dos instrumentos e procedimentos escolhidos, Calil (2014) verificou que
0 municipio de Sobral conta com um sistema diferenciado de ensino, uma vez que se
fundamenta no potencial de uma educacdo permanente, a qual envolvem todos os atores
educacionais, isto é, desde o corpo docente até a equipe gestora. Nesse sentido a formacéo
permanente apontou um sentimento maior de pertenga entre esses agentes, acentuando um

principio de corresponsabilidade entre eles, além de indicar um diferencial em relacdo ao
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desenvolvimento profissional de todas as instancias envolvidas nesse processo de formacéo
continuada.

Pressupostos semelhantes sdo apresentados por Marcelo Garcia (1999) e ratificados por
Papi (2011), quando discutem o desenvolvimento profissional, pois, segundo esses autores, 0
desenvolvimento profissional do professor ndo acontece de forma isolada, mas também abrange
0 desenvolvimento dos demais elementos da escola, uma vez que acontece nesse contexto
escolar, e deste modo, deve contemplar a todos que estdo preocupados e envolvidos com a sua
melhoria.

Nessa perspectiva compreende-se a necessidade de se mobilizar, ndo sé os docentes,
mas todos o0s agentes educacionais, a fim de que se discuta a relevancia desse envolvimento,
afinal a educacgdo é uma tarefa de todos os atores do espaco escolar. Ademais as implicacdes
dessa unido deverdo ser revertidas nas praticas pedagogicas em forma de melhorias e no

sentimento de pertenca do grupo.

2.1 Apreciacao geral das pesquisas

Tendo em vista essas contribuicBes, cumpre dizer que as pesquisas correlatas
direcionaram 0 nosso aporte tedrico, haja vista a reincidéncia em autores como Esteves,
Rodrigues, Estrela, Madureira e Leite acerca das necessidades e analise das necessidades, assim
como Marcelo Garcia, Mizukami, Tardif, Huberman e Imberndn sobre formacéo docente e
desenvolvimento profissional. Em perspectiva semelhante, contribuiram ainda para
compreendermos que a pesquisa de natureza qualitativa parece a mais indicada para guiar 0s
procedimentos metodoldgicos desse trabalho.

Em consonancia, os autores referidos, apontaram que as principais dificuldades dos
professores na insercdo profissional corresponderam, em linhas gerais, a gestao da disciplina e
organizacdo do trabalho em sala de aula, as motivacGes dos estudantes e professores, a escassez
de recursos fisicos e materiais, e as dificuldades interpessoais de relacionamento entre 0s
professores e seus pares, alunos e comunidade escolar. Outra recorréncia observada configurou-
se nas criticas destinadas as lacunas existentes nos cursos de formacéo inicial e o distanciamento
entre teoria e pratica.

De modo consensual, um fator relevante, conhecido por meio dessas pesquisas

correlatas, foi o interesse em apontar o hiato existente entre o que deveria ser feito e o que de
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fato se faz, como bem acentua Mello (2012), ao constatar a distancia que existe entre o que
prega a legislacdo em relagdo a formagdo e como esta acontece desvinculada de uma analise
real das necessidades formativas dos docentes.

Ainda nessa direcdo, Passalacqua (2013) faz uma investigagédo semelhante ao realizar
uma sondagem mais aguda acerca das necessidades pessoais e coletivas dos professores, com
0 proposito de identificar qual era a relevancia dessas necessidades na formacéo continuada em
servico desses professores. A autora fez um levantamento dessas necessidades, que Ihe serviu
como estimulo para que, posteriormente, em sua tese de doutorado examinasse mais
detalhadamente como se d& a correspondéncia entre as necessidades levantadas e a formagédo
continuada em servico.

Apos as andlises, os resultados da pesquisa de Passalacqua (2013) apontaram que tais
acOes ndo atenderam as reais necessidades formativas dos professores, porque nao superaram a
oposicdo existente entre as suas necessidades particulares e coletivas, pessoais e sistémicas e
entre as suas necessidades conscientes e inconscientes. Sendo assim, verifica-se, mais uma vez,
a lacuna entre as demandas dos professores e 0 que de fato se cumpre na formacao continuada
em servico, ratificando o diagnostico realizado por Mello (2012).

Outra contribuicdo atribuida a esse estudo traduziu-se na confluéncia dos resultados das
producdes académicas ao indicar os beneficios de uma perspectiva de trabalho colaborativa, em
que a troca de experiéncias entre 0s pares € bastante significativa e valorosa para os professores.
A vista disso, é de fundamental importancia se pensar em formacBes que permitam esses
compartilhamentos, como destacam Pimenta (2007); Trevizan (2008); Princepe (2010);
Galindo (2011); Passalacqua (2013) e Calil (2014).

Com efeito, também convém destacar a importancia dada ao acompanhamento
formativo que os professores principiantes deveriam receber na insercdo profissional,
atenuando assim muitas das dificuldades propicias a esse momento e suavizando 0s primeiros
passos desses profissionais (LEONE, 2011; CALIL, 2014)

No contexto das formagfes, um ponto expressivo que favoreceu os nossos estudos foi
abordado por Calil (2014) ao retratar os beneficios quantitativos e qualitativos que um
municipio do Ceara esta colhendo, a partir da promocao de uma formacéo continua e aberta a
todos os agentes educacionais, isto €, a todos os atores envolvidos no processo educacional:
professores, coordenadores e gestores, criando assim um sentimento de pertencimento de grupo
e corresponsabilidade pela formacdo, melhorando consequentemente os indicadores avaliativos

e as praticas educacionais, bem como a qualidade do ensino.
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Os apontamentos de Calil (2014) e Leone (2011) também colaboraram, no sentido de
tracar um panorama para explicar o ciclo profissional trilhado pelos professores, contemplando
as peculiaridades dos professores iniciantes e como vao se desenvolvendo até que sejam
promovidos a experientes. Convém dizer que, por fazer parte do nosso objeto de pesquisa,
retrataremos adiante mais detalhadamente essas singularidades do professor iniciante.

De maneira congruente, os resultados dos trabalhos despertaram interesse para se pensar
em uma formacdo permanente que envolva ndo somente os docentes, mas toda a equipe
pedagogica, afinal é preciso que todos estejam preparados para os desafios educacionais, além
de que a aprendizagem em grupo, colaborativa é fundamental para que haja interacéo,

compartilhamentos e aprendizagens entre 0s pares.
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3. CONSIDERACOES SOBRE O INICIO DA PROFISSAO DOCENTE

“O sertanejo ¢, antes de tudo, um forte”

Euclides da Cunha

Em sua epopeia que apresenta o sertdo da Bahia detalhadamente, Euclides da Cunha
dird na sua descricdo sobre o homem que “o sertanejo é, antes de tudo, um forte” e assim o
chama em raz&o de todas as dificuldades que enfrenta, diante de um clima téo &rido e indspito.
Situando-se em meio a essas dificuldades, gostaria de parafrasear Euclides e afirmar que o
professor ¢ também um “forte”, sobretudo, em se tratando de inicio de carreira.

Exercer uma profissdo inicialmente ndo € uma tarefa facil em nenhuma é&rea, isso
porque, embora o individuo tenha recebido uma formacéo teorica contributiva, a teoria apenas
ndo basta, pois alguns aspectos necessitam da pratica para que sejam de fato internalizados,
aprendidos e executados. Frente a isso, faremos aqui algumas consideragdes acerca dos
primeiros anos da inser¢ao dos professores na docéncia.

Antes, contudo, convém esclarecer que a conceituacao que utilizaremos para classificar
0 professor como iniciante, segue 0s postulados de Marcelo Garcia (1999), que preconiza 0s
cinco primeiros anos da carreira como caracteristicos do inicio da docéncia.

Em termos de carreira docente, Michdael Huberman (1995) e em consonancia Marcelo
Garcia (1999) teorizam que é possivel fraciona-la em etapas, ou ciclos de vida profissional,
estabelecendo assim estagios diferentes para cada fase da docéncia, que abrangem desde as
expectativas do inicio até o esgotamento, que € corriqueiro, na fase final da carreira.

De acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 57), conceber a profissdo docente por esta
perspectiva de fases auxilia a “explicar e melhor compreender as necessidades dos professores
em cada uma das diferentes etapas de seu desenvolvimento.”

Pressupostos semelhantes foram apresentados por Huberman (1995), referéncia nos
estudos sobre os ciclos de vida profissional dos professores. O autor pesquisou os professores
do ensino secundario, a partir de estudos biogréaficos, com a intencao de verificar se 0os docentes
pesquisados apresentavam regularidade em relacdo as fases apresentadas nos estudos classicos
do ciclo de vida individual. Como resultado, o pesquisador considerou a carreira docente como
um processo dialético, no qual o professor influencia o contexto em que esta inserido, mas
também ¢é influenciado por ele, e constatou que 0s estudos empiricos ja existentes eram
congruentes aos resultados obtidos em sua pesquisa, pois demonstraram uma constancia no

ciclo de vida profissional dos professores.
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Sobre esses ciclos da vida profissional, Papi (2011, p. 84) tomando como referéncia 0s
estudos de Cruz (2006), acrescenta que “a historia pessoal dos professores parece seguir fases
ou etapas associadas a determinados interesses comuns, compromissos e atitudes, fazendo com
que aspectos como idade, experiéncia e desenvolvimento profissional estejam inter-
relacionados.” Frente as colocagdes de Marcelo Garcia (1999) e Cruz (2006), é possivel
perceber a pertinéncia desses estudos como um elemento contributivo para desenvolvermos
essa pesquisa, considerando que esses estudos podem subsidiar 0 nosso entendimento sobre as
peculiaridades do inicio da carreira docente.

Avancando na discussao, a guisa de conhecimento, desenvolveremos a seguir, um
recorte da proposta de Huberman (1995), com o propdsito de entendermos mais proficuamente
peculiaridades subjacentes ao inicio da docéncia, bem como quais sdo 0s tragos mais marcantes
desse periodo.

A primeira fase descrita por Huberman (1995) diz respeito a entrada na carreira (1-3
anos), que € marcada de um lado por medos, insegurancas, preocupagdes e receios justificados
pela inexperiéncia, por ainda ndo saber como fazer, mas de outro, & preenchida por momentos
de euforia, alegrias e expectativas que assomam 0s professores por estarem atuando na sala de
aula pela primeira vez.

Acerca dessa fase inicial, convém falar sobre dois atributos caracteristicos desse periodo
conhecidos como “sobrevivéncia” e “descoberta” (FULLER, 1969, apud HUBERMAN, 1995).
O primeiro, diz respeito a quebra de expectativas, uma vez que o professor iniciante defrontar-
se-4 com uma realidade, no cenario educacional, muitas vezes, distinta daquela que ele
idealizou, planejou, ou sonhou. A esse respeito, Simon Veenman (1984, p. 143 apud LEONE,
2011, p. 107) precursor nessa area, nomeou essa ruptura como um “choque de realidade”,
expressdo que hoje, comumente, utilizamos para demonstrar um rompimento, uma quebra de
expectativa em relacdo a algo diverso do que se tinha imaginado. Dados da literatura apontam
que essas frustracdes no inicio da profissdo sdo um elemento propulsor na desisténcia da
docéncia.

Ja a “descoberta” apresenta um carater mais otimista, porque se refere a animacao inicial
e ao prazer derivados do ingresso na sala de aula. Pela primeira vez o professor estara exercendo
0 papel e ocupando o lugar de professor, sendo responsavel por uma turma e tendo ao seu lado
um corpo docente. Os efeitos dessa experiéncia, atrelados a alegria e satisfacdo de poder realizar

suas expectativas, podem servir muitas vezes como estimulos para que o professor persista,
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mesmo diante dos obstaculos, mediante aos “choques de realidade” enfrentados por ele em suas
praticas e cotidiano escolar.

Em vista disso, compreendemos que quando hd uma énfase maior na “descoberta” o
percurso do professor é relativamente mais favoravel, menos adverso, mas, se por ventura,
houver uma reincidéncia do atributo da “sobrevivéncia” entende-Se que 0 caminho desse
professor sera mais arduo, complexo, permeado de enfrentamentos e hostilidades. E possivel
ainda que esses dois aspectos coexistam e que haja a predominancia de um deles.

Na sequéncia do estudo de Huberman (1995) apresenta-se a fase da estabilizacéo (4-6
anos), momento em que os professores estdo mais acostumados com o trabalho, o que lhes
confere mais confianca e entusiasmo. Nesse sentido, subentende-se que ha um maior dominio
das préticas pedagdgicas e uma satisfacio em fazer aquilo. E o estagio em que esse profissional
vai se tornando professor para si e para 0S outros.

Apos a estabilizacdo, tém-se as fases da diversificacdo (7-25 anos), de por-se em
questdo, da serenidade (25-35 anos), do conservantismo e lamentaces e por fim, a do
desinvestimento (35-40). Nesses termos, convem esclarecer que os proprios titulos das fases
sdo bastante explicativos, pois seguem uma sequéncia de periodos em que o professor mais
estabilizado, ja consegue variar suas aulas, estratégias e avaliacfes, 0 que o permite questionar
seus metodos e tranquilizar-se frente as suas praticas. Com o passar do tempo, a tendéncia é
tornar-se mais conservador, uma vez que ja ndo tem mais a mesma empolgacao inicial e esta
proximo do final de sua carreira, conhecida também como um periodo de desinvestimento.

Cabe explicar que diante do exposto, 0 nosso interesse concentra-se sobre a primeira
fase, a “entrada na carreira”, destacada pelos aspectos da “descoberta” e “sobrevivéncia” e a
segunda, caracterizada como “estabilizag¢ao”.

Embora tenha desenvolvido essas etapas, Huberman admite que essas divisdes podem
apresentar falhas, uma vez que estamos tratando do humano, e por assim ser, fatalmente
subjetivo. Nessa perspectiva é possivel compreender essa subjetividade humana a partir das
experiéncias vividas, ja que as experiéncias humanas desafiam qualquer espécie de previsao e
vao além de determinacdes pré-estabelecidas, conforme salienta Papi (2011).

Nesse liame, compete fazer algumas ressalvas em relacéo a essas cisfes feitas nos ciclos
de vida profissional docente, até porque reconhecemos as limitacdes que a divisdo em etapas
da carreira docente pode apresentar, como a impressdo de um processo exato, em que
obrigatoriamente todos passam de maneira uniforme, o que nao é verdade, ja que em virtude

das idiossincrasias de cada sujeito isso ndo seria possivel. A esse respeito, reiteramos o
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raciocinio de Papi (2011, p. 82) ao defender a teoria de Huberman (1995) “ndo como fases
deterministas ou determinadas, mas como sujeitas a agdo do meio, portanto suscetiveis a fatores
pessoais e contextuais”.

Nessa conjuntura, importa frisar que, conforme salienta Huberman (1995), o mais
adequado a se dizer, com base em suas pesquisas, é que o estudo das etapas da carreira docente
ndo apresenta dados absolutos, ou, melhor dizendo, caracteristicas taxativas presentes em todos
os professores, mas sim, algumas “tendéncias centrais”.

Face a essas discussdes, € possivel perceber que na composicao de suas etapas, o autor
ndo quer ater-se a um modelo rigido, inflexivel, mas a um modelo n&o-linear e condescendente.
Vale destacar que as teorias quando elaboradas, ndo sdo pensadas em um vacuo, mas situadas
em um contexto. Por essa razéo, cumpre lembrar que Huberman (1995) ao desenvolver a sua
teoria de ciclos dos professores considerou a sua realidade, e que por desenvolver seus estudos
em paises europeus podera apresentar distingdes frente a realidade brasileira.

Nessa direcdo, Anjos (2006), apoiada em Facci, faz uma contribuicédo bastante lGcida ao
tecer uma critica pertinente ao contexto histérico dos professores, alertando para o fato de que
€ preciso cautela para utilizar a sistematizacdo de Huberman, uma vez que é exterior ao Brasil,
e em razao disso pode apresentar divergéncias, caso seja considerada plenamente.

E fundamental analisar os ciclos de vida profissional considerando-se as
condi¢Bes historicas do desenvolvimento da carreira. Ndo € possivel
considerar que os professores se desenvolvam apenas voltados para Si
mesmos, sem considerar fatores politicos, econémicos e sociais que
interferem no desenvolvimento do trabalho. (FACCI apud ANJOS, 2006, p.
54).

Considerados esses argumentos depreende-se que as contribuicdes de Huberman (1995)
sdo importantes, contudo € necessario que se faca uma analise cuidadosa em que se contemple
0 maior nimero de aspectos possiveis pertinentes a nossa realidade.

Apesar de trazermos essas consideracfes, assim 0 fazemos porque compreendemos a
relevancia de se apresentar essa proposta em uma perspectiva mais abrangente, entretanto,
convém dizer que, acreditamos na pertinéncia de estudos dessa natureza, no sentido de iluminar
algumas caracteristicas que sdo inerentes a profissdo e a forma como acontecem.

Deste modo, concordamos com Davis et. al. (2012) e Calil (2014), no que concerne as
variadas formas de promover e pensar a formacéo dos professores, e destacamos entre elas 0s
ciclos de vida profissional, com vistas a propor uma formacdo que contemple desde a
experiéncia do magistério do professor, até seus interesses e necessidades. Por isso, valer-se do

periodo inicial da carreira para pensar uma formacéo apropriada as necessidades deles traduz-
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se em uma maneira congruente de se valorizar o professor e ainda pensar no aprimoramento do
ensino que serd revertido aos alunos.

Feitas essas colocagdes, buscaremos apresentar, a seguir, algumas implicacfes sobre o
inicio da carreira docente, bem como sua formacédo inicial e as atribuicdes iniciais desse

professor principiante.

3.1 Os primeiros passos do professor iniciante

Toda caminhada, independente de sua distancia, inicia-se com um primeiro passo. Esse
é um aforismo bastante conhecido e vulgarmente disseminado como fonte de estimulos para se
comegar algo. Frente a essa maxima, surge uma interrogagédo: qual é o primeiro passo para
comegar a ser professor?

Sera que o primeiro passo para comecar a ser professor é a formacéo inicial? Uma vez
cumprida essa etapa, ja se estd formado ou ainda € preciso ir além? Seguindo essa linha de
raciocinio, o estudante recém formado em uma licenciatura ja pode ser considerado um
professor?

Para ampliarmos essa discussao, recorremos ao que diz a literatura sobre essa formacao
inicial, com o propdsito de elucidar suas fragilidades e também suas potencialidades.

De acordo com Marcelo e Vaillant (2012), parece haver, entre a maioria dos paises, um
consenso acerca da formacdo inicial, questionando se as universidades, de fato, estariam
formando profissionais em conformidade com as necessidades atuais da profissdo. Para esses
autores, as maiores criticas sobre esse tema referem-se a burocracia das organizagdes, “ao
divorcio entre a teoria e a pratica” (2012. p. 63), aos conhecimentos que sdo apresentados de
modo fragmentado e a falta de vinculos entre as universidades e as escolas, em vez de
relacionarem-se para “falar a linguagem da pratica”.

Em perspectiva semelhante, Gatti (2010) adensa essa tematica ao dizer que ha uma
preocupacao real com os cursos de licenciaturas, seja em funcdo de problemas de ordem
estrutural, seja de cunho formativo, envolvendo os curriculos e a maneira como 0s conteddos
sdo trabalhados. No entanto, a autora ratifica que ndo se deve responsabilizar somente 0s
professores ou a formacdo inicial por essas fragilidades, uma vez que:

Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educagdo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da
situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
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formas de estrutura e gestdo das escolas, formacao dos gestores, as condigdes
sociais e de escolarizagdo de pais e mées de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢ao do professorado: sua
formacéo inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos docentes da
educacdo bésica, as condi¢Bes de trabalho nas escolas. (GATTI, 2010, p.
1359)

Nesse sentido verifica-se que os problemas relativos a formagdo inicial sdo mais
complexos do que atribuir culpa a um profissional ou segmento, uma vez que mobiliza outros
setores, profissionais e condicdes para que aconteca satisfatoriamente.

Outro ponto relevante sobre essa formacdo inicial diz respeito a analise de ementas
curriculares feita por estudiosos como Gatti e Barreto (2009), sobretudo ao que tange o curso
de Pedagogia, constatando que a formacao ofertada é considerada insuficiente para que o futuro
professor possa exercer plenamente suas fungdes de planejar, ministrar aulas e avaliar as
atividades e aprendizagens dos alunos, bem como suas proprias praticas pedagogicas.

Os principais entraves encontrados pelas autoras correspondem a fragmentacéo dos
conteddos, predominancia de disciplinas mais descritivas, que parecem nao se preocupar em
conciliar teorias as praticas, desvalorizacdo de metodologias especificas que tratam ndo sé do
que ensinar, mas, principalmente sobre como ensinar, além da escassez de disciplinas que
detalhem proficuamente a educacéo infantil.

Frente a esse cenario é possivel verificar a insipiéncia de uma formacdo concreta, que
valoriza mais contedos abstratos e tedricos, em detrimento as habilidades profissionais
especificas para atuagdo dos professores, “assim, a relagdo teoria-pratica como proposta nos
documentos legais e nas discussdes da area também se mostra comprometida desde essa base
formativa”. (GATTI, 2010, p.1373)

Na esteira dessa tematica teoria-pratica, & notoria a importancia dada, particularmente,
as experiéncias e as aprendizagens na pratica tanto por professores iniciantes quanto
experientes, conforme aponta pesquisa realizada por Flores (2005) e reiterada por Korthagen,
Loughran e Russel (2006) ao destacarem que esses aprendizados sdo 0s mais valorizados pelos
docentes (MARCELO, VAILLANT, 2012).

Guarnieri ainda corrobora esse pensamento ao enfatizar que:

0 processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo a partir
de seu exercicio possibilita configurar como vai sendo constituido o processo
de aprender a ensinar. Tal construgdo ocorre & medida que o professor vai
efetivando a articula¢do entre o conhecimento tedrico-académico e o contexto
escolar com a pratica docente” (GUARNIERI, 2005, p. 5)
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Nesse tocante, compete esclarecer que essa dupla teoria-pratica muitas vezes
relacionada como dicotdmica, pode trazer um efeito negativo para a pratica pedagdgica dos
professores, porque se ndo conseguirem atrelar o conhecimento tedrico-académico aos
contextos escolares em que a pratica acontece, incorrem no risco de acreditar que teoria e pratica
ndo sdo complementares e por isso, podem valorizar uma pratica vazia, desvinculada de
conhecimentos tedricos que os auxiliariam a fundamentar suas acdes.

Pesquisas dessa natureza, como as feitas por Veenman (1988), Guarnieri (1996, 2005),
Marcelo, Vaillant (2012), Giovanni, Marin (2014), tém contribuido para jogar luz a essa questdo
e esclarecer que muitas vezes o professor tenta conciliar os conhecimentos tedricos aprendidos
na formacdo inicial, mas quando ndo consegue transporta-los a contextos praticos ou ndo sabe
como fazé-lo, tende a rejeitar a teoria e adotar agdes mais pragmaticas, contribuindo para que
assuma uma postura mais passiva e, portanto, menos reflexiva e integre-se a cultura ja
consolidada da escola, julgada adequada pelos professores mais antigos.

Para Guarnieri (1996) e Cunha (1999), acresce-se a esses pensamentos outro ponto
fundamental para compreender essa relag@o entre teoria-pratica, pois € preciso pensar que:

Embora a experiéncia pratica propicie conhecimentos relevantes para a
constituicdo da docéncia € necessario reconhecer que eles sdo fragmentarios,
ambiguos, oscilantes, construidos isoladamente pelo professor, reforgando
crengas, preconceitos e perpetuando visdo semi-doméstica da profissao (basta
ter carinho, paciéncia, boa vontade para ensinar”’) que contrasta com a
necessidade de profissionalizagdo do ensino”. (GUARNIERI (1996);
CUNHA (1999) apud GIOVANNI; MARIN, 2014, p. 38)

Nesse sentido € possivel pensar que essas limitagbes podem corresponder aquilo que
Lortre (1975) elaborou e Feiman-Nenser (1988) nomeou como lacunas das praticas
profissionais e, nesse caso, relaciona-se com a familiaridade muito frequente na formacéo
docente. Por familiaridade compreende-se a intensa socializacdo prévia que os futuros
professores tém com a profissdo professor durante todo o periodo da educacdo basica e ainda
na formacdo inicial, levando-os a crer que, em funcdo de tantas observacGes acerca dessa
profissdo estdo preparados para exercé-la, mesmo sem formacdo adequada para isso, afinal,
inferem que os anos de observacdes e analises constantes sdo suficientes para ensina-los a
exercer a profissdo. (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012)

Tendo em vista essas consideracdes, podemos retomar a pergunta feita no inicio desse
topico: a formacdo inicial é suficiente para tornar o estudante professor? E respondé-Ila,

reiterando que essa etapa sozinha € incipiente em variados aspectos, porque esse
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desenvolvimento profissional requer um continuo e outros saberes além dos disciplinares e
curriculares.

Em consonancia com esse raciocinio, Guarnieri (2005, p. 6) aponta que “ha indicadores
que sugerem que, para ter sucesso profissional na tarefa de ensinar, é necessario ao professor
conhecer, dominar e articular os varios elementos que compdem o seu trabalho”.

Nesses termos, compreendemos que 0s escritos de Mizukami et al (2006, p. 12)
ratificam a ideia exposta de que a formacéo inicial apenas é exigua para formar o professor,
pois:

Aprender a ser professor, neste contexto, ndo €, portanto, tarefa que se conclua
apos estudos de um aparato de contetdo e técnica de transmissao deles. E uma
aprendizagem que deve se dar por meio de situagfes praticas que sejam
efetivamente problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva e competente. Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam
trabalhadas atitudes, as quais sdo consideradas tdo importantes quanto os
conhecimentos.

Nesse contexto, convem lembrar que as aprendizagens do professor ndo se resumem em
saber um contetido especifico, mas ainda como ensina-lo e porque ensina-lo, o que envolve
acdo e reflexdo para praticas pedagdgicas intencionais, pois ao que parece os alunos aprendem
melhor quando conhecem os objetivos e finalidades das atividades propostas.

Consideradas as fragilidades que podem permear as formacdes iniciais dos professores,
cumpre dizer que embora exista um consenso de que a formacao inicial necessite de reformas
e, como bem aponta Marcelo e Vaillant (2012), tém se a impressdo que ndo s6 na América
Latina, mas também em outros paises da OCDE nao se tem atribuido o valor e nem o
reconhecimento que essa formacdo deveria, verifica-se que, em contrapartida, trilhando um
caminho contrario, alguns paises como Estados Unidos, Australia, Inglaterra, Holanda,
Finlandia e Suécia estdo fazendo a diferenca, apresentando aos demais, como a formacao inicial
pode aflorar potencialidades e experiéncias exitosas.

Dentre as acOes realizadas por esses paises destacam-se a titulacdo alternativa, a
articulacdo da formacdo com centros educativos, acreditacdo e avaliacdo externa das
instituicbes formadoras, pesquisa sobre a pratica docente e evidéncias nos programas de
formacdo. (MARCELO;VAILLANT, 2012). Nessa direcdo, pode-se dizer que os diferenciais
desses paises foram os investimentos a médio e longo prazo em termos de formacéo inicial e
continuada, os procedimentos realizados para tracar um perfil profissional, selecionando e
formando para a docéncia somente aqueles que realmente queriam ser professores, as

formacdes centradas nas necessidades dos docentes, como programas diferenciados
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preocupados com as dificuldades reais dos professores, além das articulagdes eficazes entre as
instituicGes de ensino e os centros educativos, com o propoésito de fortalecer os vinculos entre
essas duas entidades formadoras e promover formacGes continuas e ainda os programas de
avaliagdes internas e externas, com foco formativo em detrimento de punir.

Tendo em vista essas acOes, é possivel pensar que Furlan (1998, p. 68), ha um pouco
mais de duas décadas, teceu 6timas consideragcdes sobre o que é preciso pensar e fazer em
termos de reforma na formagéo docente, afirmando que se faz:

necessario gerar uma base de conhecimento maior para docéncia e atrair
estudantes capazes, diversos e comprometidos com a profissdo. Para alcangar
esses objetivos, (...) [é preciso] redesenhar os programas de formacdo para
fortalecer os vinculos entre as artes ciéncias e entre a teoria e a pratica;
reformar as condi¢bes de trabalho nas escolas; desenvolver e monitorar
modelos externos para 0s programas; e desenvolver pesquisa rigorosa e
dindmica centrada na docéncia.

(FURLAN, 1998, p. 68 apud MARCELO; VAILLANT (2012, p. 119)

Ainda, nessa perspectiva, Marcelo e Vaillant (2012) complementam a ideia de Furlan
(1998) reforcando que além desses fatores, para uma melhoria mais efetiva no ambito da
formacdo inicial, é primordial pensar em politicas sistémicas planejadas em longo prazo e que
considerem a pluralidade e complexidade dos fatores relativos a tarefa de aprender e de ensinar.

Posto isso, cabe uma interrogacao sobre o que podemos aprender com essas praticas
exitosas e questionar se as medidas e iniciativas realizadas pelos nossos sistemas de politicas
publicas nacionais, que parecem poupar investimentos e esperam resultados diferentes, em
curtos espacos de tempo, ndo denotam falta de planejamento e preocupacdo com o setor
educacional, principalmente, tratando-se da formacéo inicial.

Tecidas tais considerac6es sobre a formacdo inicial, continuaremos a seguir com alguns

problemas recorrentes ao inicio da carreira docente e como a literatura representa-os

3.2 Novos contextos, velhos problemas

E possivel pensar que o século XXI trouxe novas roupagens e nuances a sociedade, mas
é preciso considerar também que embora o tempo passe, modifiqgue comportamentos, dite novas
tendéncias e exija outras posturas, algumas areas, se ndo forem tratadas com o devido valor que
merecem, continuardo apresentando os mesmos defeitos, até que se desejem repara-los.

Tratando-se do ambito educacional, pode-se dizer que esse setor enquadra-se nessa segunda
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definicdo, em que os tempos mudaram, mas alguns inconvenientes persistem, principalmente,
no que diz respeito as adversidades que circundam o professor iniciante.

Visto que temos novos contextos, mas velhos problemas, pretendemos nesse momento
fazer uma sintese sobre os tdpicos discutidos anteriormente e associa-los aos principais desafios
dos professores iniciantes, apontados pela literatura.

Para tanto, convém salientar que o propésito em abordar conceitos relativos ao professor
iniciante, traduz-se na oportunidade de lancar luz a uma fase que carece de investimentos e
assim, de algum modo, poder contribuir com nossos estudos, para atenuar 0 caminho desses
professores iniciantes. 1sso porque compreendemos que as pesquisas tém o efeito catalisador
de elucidar e apontar diretrizes para questdes que precisam de respostas.

De acordo com a reviséo feita por Giovanni e Marin (2014), uma das raz6es que justifica
abordar proposicfes sobre o professor iniciante € o numero crescente de professores
principiantes que iniciaram seus trabalhos na carreira docente. Conforme apontaram os estudos,
houve uma expansao quantitativa de novos professores ao analisar os dados do censo escolar
divulgado pelo MEC/INEP/SEEC (UNESCO, 2004), contabilizando um aumento de
aproximadamente 80.000 professores em quatro anos, periodo correspondente a 1997 até 2001.

Tendo em vista esse crescimento significativo no nimero de profissionais do quadro
magistério e as dificuldades que permeiam o inicio da carreira profissional docente,
concordamos com as autoras que € preciso debrucar esforgos para compreender melhor essa
fase inicial.

Ademais, Giovanni e Marin (2014) argumentam que ha uma preocupacao, na literatura
mundial, sobre esse tema, que se intensificou apds a segunda guerra mundial, ja que se verificou
aurgéncia de investimentos e assessorias a todos os segmentos de atividades humanas, por meio
de formacg6es permanentes, a fim de restabelecer uma nova ordem politica, econdmica e social.
Nesse contexto, consoante as autoras, com a educacao ndo foi diferente

No bojo desse movimento surgiu, também, a preocupagdo com as dificuldades
dos professores e com os professores iniciantes devido a deteccdo da
insuficiéncia da formacéo inicial recebida para enfrentar as novas realidades
escolares — outra razao para os estudos brasileiros, sobretudo a expansao da
escolaridade e novos contingentes de estudantes que antes ndo chegavam a
educacdo basica. Assim é que temos visto crescer 0s estudos e eventos
relacionados a tal tematica, sobretudo nos dltimos anos a partir do
aparecimento do conceito de desenvolvimento profissional docente.
(GIOVANNI; MARIN, 2014, p. 6)

Vale destacar que, mesmo diante de um aumento consideravel no ndmero de

profissionais que passou a preencher o quadro magistério, atrelado as significativas motivacdes
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que impelem a estudar esse assunto, nota-se, ainda assim, que o volume de pesquisas acerca
dessa tematica encontra-se aquém de sua dimensao.

Em decorréncia disso, evidencia-se a relevancia das pesquisas sobre esse tema e a
consonancia nos argumentos dos autores, permite-nos entender que sdo congruentes ao que ja
discutimos nos topicos anteriores, demonstrando as fragilidades da formacdo inicial e a
importancia de se pensar o desenvolvimento profissional como um processo continuo e ndo um
evento pontual, conforme prevé Cochran-Smith (2012), envolvendo todo o coletivo da escola
e o investimento de politicas publicas.

Na esteira dos principais desafios enfrentados pelos professores iniciantes, é preciso
considerar as mudancas em termos de novas demandas e da sobrecarga que o século XXI
incumbiu aos professores, exigindo novas competéncias e habilidades que vao além das que
eram impostas aos professores em um periodo anterior a esse. Nesse interim, nota-se que as
dificuldades na trajetoria inicial do professor principiante ndo diminuiram, pelo contrario,
estenderam-se e intensificaram-se em razao das condicdes de trabalho atuais.

Segundo os estudos da década de 80 de Huberman, verifica-se que mesmo depois de
quatro decadas, problemas apontados pelo autor ainda hoje, s@o recorrentes na fase inicial,
traduzidas em dificuldades como: gestdo da disciplina na sala de aula, a motivacdo dos
estudantes, a organizacdo do trabalho em sala, a insuficiéncia de material e os problemas
pessoais dos estudantes, ou ainda a relacdo com os pais e 0s pares mais experientes. A esse
respeito, Cochran-Smith (2010) elucida que:

Antigas questdes nunca sdo “o mesmo” que antigas questdes, sempre. Elas sdo
instituidas como “novas” antigas questdes porque possuem um significado
diferente e um conjunto diferente de implicacGes quando sdo tecidas numa
tapecaria em tempos de mudancas politicas, sociais e econdmicas.
(COCHRAN-SMITH, 2010 apud CALIL, 2014, p. 49)

Sendo assim, é possivel justificar que estamos diante de novos contextos, mas com
velhos problemas do passado, s6 que em doses acentuadas, em razéo das condi¢oes de trabalho
a que sdo submetidos. A esse respeito, vale destacar que condi¢fes adequadas, como as relativas
a infraestrutura escolar, sdo essenciais para assegurar um bom aproveitamento por parte dos
alunos, mas também para garantir o trabalho do professor, “ja que ndo € possivel pensar o p6lo
da aprendizagem, sem levar em consideragdo o como, com o que € onde ocorre o ensino”
(PRINCEPE, 2017, p. 100). Nesse sentido, compreendemos por que as condicdes de trabalho

podem ser consideradas agentes comprometedores do trabalho docente.
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Prosseguindo com os obstaculos caracteristicos dessa fase inicial, a inseguranca e seus
desdobramentos merecem destaque, iSSO porque esse sentimento costuma acompanhar o
iniciante, em virtude das novas atribuices e papéis que ele precisa assumir, desse modo é
comum que ele se compare a modelos ideias que ndo existem e aprendam em um duplo
movimento de ensaio e erros, como observa Esteve (2006), ja que ndo se sente confiante em
relacdo ao trabalho desenvolvido nessa etapa. Além disso, outro aspecto bastante marcante é a
falta de legitimacdo de seus colegas e, por vezes dos estudantes e seus pais, que ainda ndo
reconhecem seu trabalho e nem o identificam como professor. (MARCELO GARCIA;
VAILLANT, 2012)

Diante de todas essas instabilidades, descritas por Marcelo Garcia (2010) como o
esforco para adquirir conhecimento profissional e tentar manter o equilibrio pessoal, parece
coerente e acertado que as assessorias realizadas, de modo, sistematico, continuo e intencional,
auxiliariam os professores novatos a passarem por esse periodo, um pouco mais fortalecidos.
Cumpre explicar que esse acompanhamento formativo feito de modo deliberado é reconhecido
na literatura como inducéo, e embora ainda ndo seja uma realidade em todo o territério nacional,
ja existem iniciativas exitosas em alguns estados, como Ceara e Manaus.

Acerca desse principio da carreira docente, destacam-se os dizeres de Tardif (2002) ao
declarar que é nesse periodo em que os docentes elaboram suas aprendizagens e estruturam suas
experiéncias fundamentais, cuja tendéncia é transformar-se em habitus profissional, ja que é o
momento em que questionam a formacdo que receberam, investem nas aprendizagens com
pares mais experientes, e buscam aprender também com as proprias experiéncias e com a
pratica em sala de aula, a fim de encontrar estratégias para alcancar seus propdsitos de
aprendizagens com os alunos. Frente a essas colocagoes, reitera-se a importancia de se pensar
na inducdo como processo potente para amenizar essas agruras iniciais.

Avancando na discussdo sobre os desafios recorrentes a essa etapa, segundo o
levantamento feito por Marcelo Garcia e Vailant (2012) pautados nos principios de Barth e Day
(2005) é comum observar uma modificacdo em relagdo as aprendizagens, uma vez que €é
costumeiro por parte dos professores principiantes demonstrarem uma ansia por aprender, uma
urgéncia de se aprender a ensinar, que vai se transformando ao longo do tempo, perdendo forca,
até que as expectativas diminuem e a reflexdo ndo é mais o fator preponderante no
direcionamento das ac6es, e sim a mera reproducao.

Em perspectiva semelhante, a literatura aponta que os principiantes pautam-se muitas

vezes em padrdes de eficiéncia, o que é possivel compreender, em fung¢do da pouca vivéncia
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dos professores iniciantes, que por inexperiéncia idealizam modelos de competéncia que ndo
existem. Isso porque, atribulados com todas as exigéncias que a nova funcdo requer,
compreendem equivocadamente que ha receitas prontas para se tornar professor e assim
investem seus esforgos em procurar aprender como ensinar, mas, aparentemente, ndo sao todos
que se dedicam em saber quando e nem por qué.

Importa dizer que, embora sejam consideraveis as tentativas de se tornar professor por
parte dos iniciantes, o fator primordial para um desenvolvimento profissional permanente
consiste em reflexdo, aliada a intencionalidade pedagogica e a inovacdo, que permitira que ele
consiga adaptar-se a novas situacdes de modo satisfatério e ainda alcancar pensamentos e
condutas especializados.

Nesse ambito, verifica-se que o diferencial do professor experiente é o conhecimento
especializado em torno de sua disciplina, elaborado a partir da conex@o e organizagdo com as
ideias importantes referentes aos saberes disciplinares, que Ihe permite saber quando, por que
e como mobilizé-lo. (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012). Guiando-se por esses
principios, convem salientar que a experiéncia ndo pode ser considerada como Unico preé-
requisito para que o iniciante se torne autdbnomo, porém, ao que parece, aliada a reflexdo e
intencionalidade consiste em uma Gtima ferramenta para orientar praticas deliberadas e
premeditadas.

Desse modo, compreende-se que essa experiéncia auxiliaria o professor iniciante a lidar
com os inconvenientes que Valli (1992 apud (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012, p.

132) descreveu como

os problemas que mais ameacam 0s docentes principiantes sdo a imitacao
acritica e condutas observadas em outras docentes, o isolamento de seus
companheiros, a dificuldade para transferir o conhecimento adquirido em sua
etapa de formacdo e o desenvolvimento de uma concepcao técnica do ensino.

Em decorréncia disso, compreende-se gque a inser¢ao na docéncia exigira do professor
uma nova postura, diferente da que ele tinha enquanto era estudante, uma vez que € ele quem
vai ensinar e para tanto precisard encontrar estratégias para transformar seu conhecimento
tedrico em conhecimentos pedagdgicos e praticos, sem contar que devera aprender a lidar com
novas relacdes interpessoais envolvendo seus alunos, os familiares desses alunos e a equipe
pedagdgica da escola. Afora isso, ainda tera que aprender a lidar com outro fator crucial na
conducdo de suas préaticas: as expectativas, tanto suas, quanto dos alunos, dos responsaveis

pelos alunos e também da equipe, da qual agora, ele é parte integrante.
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Diante desse cenario desafiador que o professor principiante devera defrontar-se,
ratifica-se, mais uma vez, a relevancia de que ele seja acolhido e auxiliado em relagdo as suas
novas necessidades. Nesse sentido, Papi (2011, p. 101) defende a préatica de um acolhimento
coletivo escolar:

Esse processo sera melhor conduzido se ndo for vivenciado isoladamente, sob
pena de que os professores percebam os problemas de forma particularizada e
sem possibilidade de resolugdo. Parece ser interessante que a acao do docente
iniciante seja pautada, portanto, numa perspectiva colegiada e compartilhada,
em que os professores sintam-se apoiados pelos seus pares e pelos demais
participantes da vida escolar, de forma a desenvolverem-se profissionalmente.

Cumpre esclarecer que os pensamentos de Papi (2011) acerca da cultura colaborativa
sdo apontados pela literatura por renomados estudiosos como Cochran-Smith e Lytle (1999),
Wong (2004), Vaillant (2009), Novoa (2009) e Darling-Hammond (1999), certificando assim,
essa perspectiva de trabalho como um direcionamento potente e interessante para minimizar os
desafios dos docentes, sobretudo, na etapa de insercao.

Em vista do exposto, entendemos que, durante esse processo de insercdo, os gestores,
bem como a equipe pedagogica das escolas precisam atentar-se, buscando, de fato, considerar
as dificuldades desses professores iniciantes, suspendendo uma pratica comum direcionada a
esse publico, que consiste em atribuir a eles as piores salas, reforcando assim suas dificuldades
e frustracdes. Nessa conjuntura, torna-se fundamental planejar e executar acdes que realmente
incluam esses novos professores, em vez de exclui-los, por isso a importancia de se mudar
algumas praticas cristalizadas das escolas, com vistas a suplantar o isolamento habitual para
progredir para um trabalho coletivo, com a intencéo de torna-lo colaborativo.

Frente a essas colocacgdes, entendemos que os desafios enfrentados pelos professores
iniciantes trazem em seu bojo questdes complexas como a falta de investimento nas formacdes
iniciais, que em sua maioria, ainda apresentam-se fragilizadas e seguindo modelos
aplicacionistas, dicotbmicos entre teoria e pratica. Ademais, a escassez de assisténcia e
acompanhamento formativo ao professor iniciante, durante o seu processo de insercdo
profissional, parece agravar as dificuldades encontradas, tornando essa etapa ainda mais
penosa.

Por essas razdes, defendemos que a insercdo profissional deveria ser melhor assistida
e acompanhada de programas de inducdo, como ja& mencionamos anteriormente, seguindo 0s
principios de uma cultura de trabalho colaborativa, na qual os professores teriam possibilidades

de compartilharem seus saberes e experiéncias e ainda aprenderem coletivamente.
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4. NECESSIDADES FORMATIVAS

E preciso estudar volapuque,

é preciso estar sempre bébado,
é preciso ler Baudelaire,

é preciso colher as flores

de que rezam velhos autores.
Carlos Drummond de Andrade

A epigrafe que dé inicio a esse capitulo faz parte de um poema de Drummond, intitulado
como poema da necessidade e exprime em seus versos exigéncias e desejos da vida moderna,
em um ritmo que beira o frenético. Nesse poema, 0 autor procura por meio das repeticfes da
expressao € preciso, realizar os seus desejos esteticamente, através da palavra, expondo
aspiracdes individuais e coletivas.

A luz das necessidades drummondianas é possivel fazer uma analogia aos professores,
uma vez que precisam lidar com tantas exigéncias e expectativas, em tempos cada vez mais
urgentes, e em especial, na fase inicial de sua carreira, a fim de conseguir equilibrar-se em meio
a demandas de ordem pessoal e profissional.

Tendo em vista essas necessidades, discutiremos a seguir 0 conceito de necessidades
formativas, ja mencionado no capitulo das pesquisas correlatas, com vistas a aprofundar e
delinear uma concepcao que subsidie 0s objetivos desse trabalho.

Antes, importa considerar que essas necessidades formativas apresentam ligacdo com a
formacdo inicial e suas lacunas, conforme ja foi tratado no capitulo anterior, e que ainda podem
agravar-se, se a formacéo continuada néo privilegiar e centralizar, de fato, no que os professores
precisam. Frente a essa questdo, e possivel observar que as formacgdes ofertadas,
frequentemente, apresentam um carater verticalizado, sem levar em conta as angustias e
desafios cotidianos dos professores, obedecendo apenas aos principios do formador.

Por essa razdo, uma das consequéncias que se delineia é a falta de envolvimento dos
professores, pois reconhecem que nesses pacotes de formacgbes prontas, impostas, suas
necessidades ndo sdo ponderadas como deveriam, gerando assim, certo distanciamento que
pode ser prejudicial a analise e reflexdo sobre sua pratica docente.

Posto isso, cumpre esclarecer que defendemos nesse trabalho, uma linha de formacao
contraria a que foi exposta acima, fundamentada nas perspectivas de Silva (2000), Marcelo
Garcia (2001) e Tardif (2009), a qual comporta “o desenvolvimento profissional dos
professores, situando as necessidades de formacdo percebidas de acordo com as suas

percepcdes, ou seja, com sua experiéncia profissional”. (SILVA, 2000, p. 2)



42

Feitas essas colocagdes, avancaremos com algumas consideragdes sobre as necessidades

formativas e suas anélises.

4.1 As necessidades e suas analises

De acordo com a literatura acerca dessa temética € consensual entre os autores
Rodrigues e Esteves (1993), Estrela, Leite, Madureira (1999), Silva (2000), Grilo (2012),
Bandeira (2014) que o termo necessidade implique muitos significados e diretrizes diferentes.
Isso porque os estudos a respeito das necessidades ndo séo atuais e podem conceber desde uma
perspectiva bioldgica, ligada a natureza humana e as questdes de sobrevivéncia, conforme os
postulados de Maslow (1943; 1954) até conceitos mais amplos que excedem a questdo organica,
como definiu Rubinstein (1973, p. 121 apud BANDEIRA, 2014, p. 49), ao afirmar que “[...] as
necessidades do ser humano nédo se deixam reduzir a algumas simples necessidades organicas
(...) [ja que podem] acrescentar a propria personalidade do individuo”.

Outra consonancia encontrada em nossa reviséo bibliografica diz respeito ao caminho
que alguns pesquisadores como Princepe (2010) e Leone (2011) tracaram para conceituar
inicialmente necessidades, ao recorrer aos dicionarios para ancorarem 0s possiveis e variados
significados para o termo. Em decorréncia dessas consultas, os resultados apontaram duas
dire¢des possiveis subjacentes a “necessidade”, mostrando que de um lado o termo pode fazer
menc¢do a uma exigéncia, o que adota um sentido mais objetivo, direto e, de outro, indica um
sentimento de falta, o que corresponde a uma definicdo mais subjetiva, por apresentar uma
relacdo voltada ao aspecto emocional, sentimental.

Nessa esteira de multiplos significados, € relevante mencionar a pesquisa de Lima
(2015, p. 345), que embasada em Rogiers, Wouters e Gérard (1992) conjuga o carater
polissémico do termo necessidade por referencia-la como “conotagdes de carater objetivo e
subjetivo — objetivo porque reflete uma necessidade natural e social; subjetivo, porque so existe
por meio do filtro das percepc¢des do individuo acerca da realidade, tratando-se, portanto, de
uma construgdo mental”.

Diante do exposto, admitir os aspectos objetivo e subjetivo das necessidades, ndo nos
parece dicotdbmico, mas uma forma de aceitar que essa concepg¢do apresenta muitas
interpretacdes. Guiando-se por esses principios, Bandeira (2014, p. 53) afirma que

O conceito de necessidades surge, inevitavelmente, ligado as condi¢Bes
materiais de nossa vida social, pessoal e profissional. Essas relacGes
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estabelecidas orientam a producdo da pessoa do professor, parte inseparavel
da elaboracéo de suas necessidades. Tal assertiva considera tanto o aspecto
objetivo quanto o subjetivo das necessidades, ou seja, ndo sdo negados nem a
contradicdo nem o conflito.

Nessa perspectiva, partir dessa concepgdo que considera o ser em sua totalidade,
contemplando os aspectos objetivos, mas também sua subjetividade, parece uma visao
apropriada para cumprir o propdsito de conhecer e identificar as necessidades formativas que
um grupo de professores iniciantes apresentam.

Por necessidade, concordamos com a visdo de Estrela, Rodrigues, Moreira e Esteves
(1998, p. 130) ao afirmarem que sdo “representagdes, construidas mental e socialmente pelos
sujeitos num dado contexto, implicando a concepcao de estados desejados, geradores de desejos
de mudanca e de necessidade, como mais adequados que os actuais”. Nesse sentido observamos
que as necessidades ndao podem ser consideradas em um vazio isSO porque sdo situadas,
determinadas em contextos especificos e ainda apresentam um carater dindmico, por variarem
de acordo com os sujeitos, periodos, valores e ocasides.

Ainda nessa direcdo é possivel notar a potencialidade dessas necessidades como
elementos propulsores de mudangas, semelhantes a gatilhos que, uma vez disparados, vagarao
até encontrar solucdes vidveis para 0s seus propdsitos. Em outras palavras, 0s sujeitos que
apresentam algum tipo de necessidade serdo conduzidos por ela, a fim de que achem um
caminho efetivo para resolucdo de seus problemas.

Nesse sentido, convém esclarecer que ndo se trata apenas de valer-se das necessidades
sob um viés apenas utilitario, isto &, de utilizar a necessidade como um meio para se chegar a
um fim determinado. A perspectiva que queremos adotar nesse trabalho advoga que as
necessidades sdo principios norteadores, que uma vez descobertos pelos docentes, podem
suscitar reflexdes, e essas reflexdes também sdo importantes aliadas para desautomatizacao de
posturas acriticas e simples reprodu¢des, comuns ao inicio da carreira docente.

Outra concepcédo que permite aderéncia aos objetivos desse trabalho é conceituada por
Rodrigues e Esteves (1993). De acordo com as autoras, as necessidades sdo contextuais e podem
apresentar-se em forma de necessidades-expectativas, correspondentes a situacdes ideais, que
objetivam a satisfacdo dos desejos ou como necessidades-preocupacdes, que dizem respeito a
situacdo atual, tal como € vivida. Nesse contexto, cumpre dizer que a primeira concepc¢do das
referidas autoras, parece a mais adequada aos nossos objetivos.

Em concordancia com essa visdo, com o propdsito de explicar necessidades sob um

prisma mais amplo, Bandeira (2014, p. 55) fundamentada em Afanasiev (1968) diz que
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“necessidades sdo produgoes socio-historicas volitivas que motivam a autorrealizagdo humana
e surgem a partir das condi¢des objetivas e subjetivas da realidade”.

Guiando-se por esses principios, € possivel entender as necessidades como uma
promissora ferramenta para auxiliar os professores, mas, que exige, no entanto, cuidados em
sua analise, em funcdo de seu aspecto dindmico, que varia de acordo com 0sS sujeitos e
contextos, e por essa razdo ndo podem ser vistas nem como absolutas, tampouco de maneira
simplista, reduzida a um receituario pratico de como orientar os professores.

A esse respeito, entendemos essas variagdes em funcao das idiossincrasias dos sujeitos,
porque mesmo pertencentes a uma mesma categoria: professor e, mesmo apresentando posturas
e necessidades semelhantes, podem portar-se distintamente em contextos especificos, ja que
séo singulares.

Tecidas essas colocacOes, importa dizer que defendemos a relevancia de estudar as
necessidades formativas dos professores iniciantes, pois entendemos que essa trajetoria inicial
pode ser um caminho repleto de agruras e desafios, desse modo, identificar e conhecer essas
necessidades pode ser uma forma de ampliar a consciéncia e a reflexdo sobre a préatica
profissional. Nesses termos, Bandeira (2014) corrobora afirmando que:

Essa visdo compreensiva das necessidades formativas implica levar em
consideracdo aspectos, tais como: pessoais, relacionados a prépria pessoa do
professor iniciante; formativos, referentes a instituicdo do contexto da
formacado inicial, da travessia e do contexto da pratica docente efetiva, entre
outros aspectos. (p. 48)

Assim, em conformidade com esses pressupostos que vislumbram a analise das
necessidades como uma ferramenta possivel para desenvolver o conhecimento e a compreenséao

sobre pratica profissional docente, Rodrigues (2006, p.116) elucida que

¢ a tomada de consciéncia, por parte do préatico, de si nas situacdes de trabalho,
dos seus valores e crencas, das posi¢Oes ideologicas, politicas, éticas,
cientificas, epistemologicas, pedagogicas [...] que norteiam a acgdo; das
exigéncias profissionais que pendem sobre si.

Neste interim, o processo de levantamento e analise de necessidades pode ser visto como
uma direcdo para tornar a pratica mais consciente, afinal quando se conhece um assunto mais
profundamente, isso Ihe confere um poder para agir sobre ele, modificando-o, se necessario.
Dito de outra forma, o levantamento e analise de necessidades permitem ndo so identificar e
refletir sobre o que se sabe e ndo se sabe, como também possibilita uma organizacdo, um

planejamento para possiveis mudancas acerca daqueles aspectos que ainda séo falhos.
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Convém esclarecer que esse processo de analise de necessidades, no ambito
educacional, tornou-se pratica formal a partir do final da década de 60, com o objetivo de
conhecer necessidades dos alunos, da formacao continua dos professores e necessidades futuras
que as instituicdes de ensino poderiam enfrentar (SUAREZ, 1985 apud SILVA, 2000). Nesse
contexto, instituiu-se com duas frentes, sendo uma nomeada macrossistema, porque visava
avaliar e planificar os sistemas educativos e, outra como microssistema, com vistas a identificar
e avaliar as necessidades dos alunos e professores.

Cabe explicar que embora essas investigacdes, em termos de analises de necessidades,
parecam ser recurso eficaz para ampliar a consciéncia e reflexdo dos professores sobre suas
praticas, é preciso considerar que tal processo ndo pode ser compreendido como meras
estratégias de formacdo que a escola ou que formadores encontram para moldar ou manipular
os professores. (ESTRELA; LEITE; MADUREIRA, 1999) Nesse sentido, Princepe (2010)
afirma que essas investigacdes precisam suplantar visdes deterministas e utilitarias, e assumir
uma perspectiva construtivista em que 0s sujeitos sejam tratados como participes efetivos e
levados a identificar, conhecer e refletir sobre suas necessidades, com vistas a transforma-las.

A esse respeito, Rodrigues (2006, p. 104) explica que o processo de analise das
necessidades pode ser conceituado da seguinte forma:

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

Nessa conjuntura, compreendemos a pertinéncia dessa analise cuidadosa das
necessidades como um meio de se perceber aquilo que Ihe € insuficiente ou falho para o sujeito,
e com base nessa investigacdo, poder pensar em propostas continuas de formacdo que
favorecam o seu desenvolvimento profissional.

Considerando essa premissa, discutiremos a seguir o que diz a literatura acerca das

formacdes centradas nas necessidades formativas dos professores.

4.2. Necessidades como caminhos de formacéo

Parece simples e coerente pensar que quando ndo se tem algo de que precise, 0 adequado

é buscar uma forma de se conseguir o que falta e seguir. Esse pensamento objetivo configura-
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se apropriado ao referir-se as necessidades bioldgicas e de sobrevivéncia, mas é simplorio para
abarcar as necessidades formativas docentes, em virtude de suas complexidades.

Consoante Estrela, Leite e Madureira (1999) as necessidades manifestam-se, ao longo
da carreira docente, por meio de dificuldades e caréncias e séo perspectivadas assim por quem
as sentem. Nesses termos, para as autoras tratar essas necessidades de formagéo continuas sob
uma Otica objetiva e de facil identificacdo apenas, implica uma investigacdo limitada e
equivocada, porém, analisa-las e trata-las com o propoésito de superacdo e aprimoramento
profissional, enquadra-se em uma perspectiva de desenvolvimento profissional docente.

Cumpre sublinhar que na literatura renomados autores como Charlot (1976); Bolam
(1978); Lang (1987) e Nixon (1989) criticaram a dificuldade em termos de conceituagédo, bem
como o0s procedimentos metodoldgicos utilizados para investigar a natureza dessas
necessidades, isso porque a falta de rigor, segundo o0s autores, caracterizou essas necessidades
sob uma dtica de deficiéncia, ou pior, serviu como pretextos para formagdes, cujos objetivos
escusos eram manipular os professores servindo a logica do formador.

Diante do exposto, Estrela, Leite e Madureira (1999) argumentam que mesmo diante
dessas criticas é fundamental estudar e resolver essas necessidades por meio de processos
formativos. Em consonancia com essa perspectiva também estdo Suarez (1985); Stufflebean
(1985); Lang (1986); Mckillip (1987); Rodrigues & Esteves (1993); Silva (2000); Rodrigues
(2006); Grilo (2012); Bandeira (2014); Lima (2015) que vislumbram na analise das
necessidades um importante recurso para planificar programas de formacéo continua.

Assim, em conformidade com os pressupostos subjacentes, Rodrigues (2006, p. 121)
esclarece que “as necessidades de formagao sdo o ponto de partida ¢ o ponto de chegada de uma
politica de formagao que se pode designar continua”. Nesse sentido ¢ possivel pensar que a
andlise criteriosa dessas necessidades deve conduzir todas as etapas das acdes formativas, que
precisam prezar primeiramente por acolher verdadeiramente o que pensam, dizem e sentem 0s
professores, para que, posteriormente, adjuntas de outras informacdes de um contexto situado,
possam orientar projetos de formacao, com o objetivo de despertar uma consciéncia critica nos
envolvidos, contribuindo para uma melhor atuacéo desses docentes.

Ainda sobre essa relacdo entre necessidade e formacdo, Princepe (2010) elucida que:

Entendemos as necessidades como geradoras de desafios e dificuldades para
0s sujeitos que as identificam. Por esse motivo, defendemos um processo de
identificagdo e analise de necessidades de formacéo, partindo dos sujeitos que
vivenciam o contexto em que elas sdo geradas. Assim, a superagdo do desafio
se traduz em condigdo para a melhoria da relagdo entre o educador e 0 seu
trabalho. (p.64)
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Isso posto, verifica-se a importancia de planejar essas formagdes partindo dos contextos
reais dos professores, que no caso desse trabalho séo iniciantes e precisam equilibrar-se nas
tarefas de ensinar e, aprender a ensinar, enquanto enfrentam tantas outras demandas que Ihe séo
impostas no inicio da carreira. Por essa razdo, compreendemos que esses Sao sujeitos que
precisam de acompanhamento e formagdes especificas que abarquem suas necessidades
iniciais.

Na esteira dessas formagdes, Silva (2000) apresenta dois modelos que consideram as
necessidades formativas. Sendo o primeiro, um formato que preza pela racionalidade técnica,
planejado por especialistas sem a participacdo dos professores, em um modelo vertical, pautado
nos resultados de avaliagbes; e 0 segundo, pensado sob um prisma de desenvolvimento
profissional, no qual os professores sdo agentes do seu préprio processo formativo e sdo parte
integrante das tomadas de decisdes. Frente a essas consideracdes, convém destacar que para o
propoésito desse trabalho, partilhamos das ideias do segundo modelo desenvolvido por Silva
(2000).

Seguindo esses principios, acreditamos que exista uma possibilidade maior de envolver
os professores, engaja-los para que participem efetivamente de suas formacdes, pois conforme
aclara Arturo de La Ordem (1982) citado por Rodrigues & Esteves (1993, p. 53) “os programas
realizados nas escolas com a participacdo dos professores das mesmas na sua planificacao e
desenvolvimento, tendem a ser mais eficazes que aqueles em que os referidos professores nao
participam”.

E importante sublinhar que o processo de levantamento e a anélise das necessidades
para essas formac6es podem trazer, sobretudo, no caso dos professores iniciantes, necessidades
que ainda nao lhes sdo conscientes, explicitadas por Rodrigues (2006, p. 60) como “saberes e
valores que ja detém ou de que nem conhece a existéncia e que se manifesta em situacdes
problematicas do dia-a-dia.” Tendo em vista esse aspecto, cabe salientar que tais procedimentos
exigem cuidado e responsabilidade por parte de quem analisa, uma vez que a dificuldade dos
iniciantes em traduzir as necessidades de um modo claro, pode levar os formadores a
considerarem ndo as necessidades reais dos professores, mas aquelas que os proprios mentores
julgam mais prementes (SILVA, 2000).

Cumpre avisar que vislumbramos a possibilidade de se pensar em propostas de
formacdo que desconsiderem a identificacdo e andlise das necessidades formativas de seus
participantes, pressupondo apenas problemas recorrentes em determinados grupos e contextos,

mas defendemos aqui, que essa formacdo pode ndo ter o mesmo efeito de pertencimento e
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comprometimento por parte dos docentes, pois, como ja foi mencionado, esse & um quesito
fulcral para que as a¢des formativas sejam efetivas.

Feitas essas explanacdes, vale ressaltar que acreditamos no potencial das formagoes
centradas nas necessidades formativas dos professores, cujos principios orientadores devem
partir das seguintes diretrizes:

um plano deve espelhar, de forma sindptica, as diferentes fases da acéo; o
formador deve pautar-se pela flexibilidade e rigor; a analise de necessidades
permite-nos produzir objetivos de formagéo pertinentes e realistas, uma vez
associada a um dispositivo de pesquisa que nos fornece informacdo para
orientar e guiar a acdo (GRILO, 2012, p.53)

Isso posto, seguiremos discutindo os procedimentos metodoldgicos que sustentardo os

objetivos desse trabalho.



49

5. ABORDAGEM METODOLOGICA

Catar feijao se limita com escrever:
joga-se os graos na agua do alguidar
e as palavras na folha de papel;

e depois, joga-se fora o que boiar.
Jodo Cabral de Melo Neto

Os versos que iniciam esse capitulo dizem respeito a um metapoema cabralino, isto ¢,
um poema que trata do préprio ato de escrever, e que nesse caso, revela como a precisao ndo
abre espaco aos excessos, demonstrando assim, o rigor do escritor. Nessa perspectiva,
vislumbramos semelhancas entre a escrita cabralina e a metodologia de pesquisa, uma vez que
ambas obedecem a critérios rigorosos e exigem clareza em sua aplicacéo.

Nesses termos, o proposito desse capitulo é apresentar a abordagem qualitativa e quais
procedimentos metodoldgicos foram utilizados para responder aos objetivos dessa pesquisa que
séo:

e Identificar os principais desafios e dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes.

e identificar as estratégias utilizadas pelos professores para enfrentar as
dificuldades e desafios em suas praticas profissionais.

e conhecer as necessidades formativas de um grupo de professores iniciantes.

A escolha da abordagem qualitativa decorreu do interesse em conhecer o ponto de vista
dos sujeitos da pesquisa, a fim de compreender os significados que eles estdo conferindo as
suas vivéncias e a realidade que os cerca. Nessa direcdo, André (2008, p. 47) ressalta que:

as abordagens qualitativas se fundamentam numa perspectiva gque valoriza o
papel ativo do sujeito no processo de producdo do conhecimento e que
concebe a realidade como uma construcao social. Assim, o mundo do sujeito,
os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas produc@es culturais e suas formas de interagbes sociais constituem os
nacleos centrais de preocupagdes dos pesquisadores.

Isso posto, avangaremos com a caracterizacdo dos nossos sujeitos de pesquisa, que no
caso, trata-se de um grupo de professores iniciantes e, na sequéncia com o contexto de suas
formacdes. Antes, convém lembrar que para esse trabalho, adotamos a perspectiva de Marcelo
Garcia (1999), que considera professor iniciante, aquele profissional com até cinco anos de

experiéncia na docéncia.
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5.1 Caracterizacgéo dos sujeitos de pesquisa

Contabilizamos trinta sujeitos, com um nlcleo majoritariamente feminino, contando
com apenas um participante do sexo masculino. Em relacdo a faixa etaria dos participantes 18
situam-se entre 20 e 30 anos, 8 entre 30 e 40 anos e 4 encontram-se com mais de 40 anos.

No que tange a formacdo, todos sdo formados em licenciatura em Pedagogia em
instituicdes privadas e 12 ja iniciaram ou concluiram cursos de pds-graduacédo lato-sensu na
area educacional, e outros 6 sujeitos reconheceram a relevancia dessa formacdo e demonstraram
interesse em comegar uma pés-graduacao.

A respeito do tempo de experiéncia, 4 tém experiéncia de até um ano, 7 até trés anos e
0s demais, 19, variam entre trés a cinco anos de experiéncia.

Sobre o campo de atuacdo do grupo, os 30 sujeitos tém experiéncia com a Educacéo
Infantil ou ainda atuam nesse ciclo, apenas 20 deles possuem experiéncia ou trabalham com os
Anos Iniciais. Desses dados, apenas 2 dos participantes ndao trabalharam como professores
auxiliares, ao passo que 6 ainda ndo tiveram experiéncias como professores titulares. Cabe dizer
que 24 dos sujeitos trabalham em instituicdes privadas e apenas 6 em escolas publicas, de cinco
cidades do estado de Sdo Paulo, dentre elas Sdo Bernardo do Campo, Séo Caetano do Sul,
Ribeirdo Pires, Santana de Parnaiba e Séo Paulo.

Feitas tais consideracdes que permitiram conhecer a faixa etaria, tempos de experiéncia
e segmentos de atuacdo dos participantes, seguiremos com a caracterizacdo dos contextos de

formacdo que envolvem esses sujeitos.

5.1.1 Caracterizacao do contexto

Com o propésito de conhecermos melhor nossos participantes, faremos nesse momento
a caracterizacdo do contexto de formacéo do grupo investigado.

Convém reiterar que todos os integrantes dessa pesquisa concluiram o curso de
licenciatura em Pedagogia em Instituicdes de Ensino Superior privadas, especificamente em
dois locais distintos, sendo uma instituicdo situada em S&o Bernardo do Campo, no ABC
paulista e a outra localizada em um bairro da cidade de Séo Paulo, na Vila Mariana e 0 ano de

conclusdo do curso abrange o periodo de 2015 e 2019.
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A instituicdo localizada no ABC paulista trata-se de uma faculdade que iniciou suas
atividades no inicio dos anos 90 com o Curso Superior de Tecnologia em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas e foi expandindo-se até que, em meados dos anos 2000, ja
ofertava os cursos de licenciatura em Letras, Matematica e Pedagogia, além de cursos como
Administracdo, Recursos Humanos e Logistica. A partir de 2014 as licenciaturas plenas em
Matematica e Letras diminuiram significativamente suas matriculas, mas, em contrapartida, o
namero de inscritos do curso de Pedagogia aumentou de maneira consideravel. Esse dado pode
ser evidenciado na pesquisa de Gatti e Barreto (2009), ao apontar que praticamente dobrou o
nimero de matriculas nos cursos de Pedagogia no inicio dos anos 2000.

Cabe mencionar que as mensalidades dos cursos de licenciatura ofertados nessa
instituicdo custavam cerca de trezentos reais e ainda eram ofertadas bolsas de até 20% de
desconto, caso os alunos indicassem outros colegas para estudarem Ia.

Jaaoutra instituicdo, situada na Vila Mariana, comecou seu trabalho no inicio da década
de 70 enquanto faculdade, e depois se elevou a categoria de Centro Universitario. Atualmente
a instituicdo oferece os cursos de licenciatura em Pedagogia, Administracdo, Logistica,
Psicologia, Recursos Humanos e Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, e na
modalidade lato-sensu o curso de pés-graduacdo em Psicopedagogia. Em relacdo as
mensalidades do curso de Pedagogia, 0s valores variam de quatrocentos a quinhentos reais € a
instituicdo tem parceria com alguns programas de bolsas como o Prouni, o Educafro, o Educa
mais Brasil, e o Mais bolsa, que oferecem descontos de até 90% do valor integral do curso.

Ambas instituicdes apresentam semelhancas acerca de suas localizagdes, uma vez que
as duas situavam-se bem préximas a terminais rodoviarios, o que facilitava o acesso dos alunos
que vinham de cidades do ABCDMR paulista e de regides centrais com acesso ao metr6 da
Vila Mariana.

Outro ponto em comum entre essas instituicdes de ensino refere-se a um curso de
nivelamento de lingua portuguesa e matematica ofertado durante o primeiro semestre da
graduacdo, em oito encontros aos sabados, para os calouros, com o objetivo de auxilid-los no
ingresso a vida académica, ja que muitos alunos iniciavam a graduacéo depois de anos afastados
dos bancos escolares e apresentavam dificuldades diversas relativas a leitura, a escrita e a
organizacdo com os estudos. Ademais, com o propdsito de ampliar o repertério sociocultural
dos alunos, ambas as instituicbes também promoviam saidas culturais como apresentacdes de
concertos na Sala Sdo Paulo, visitas a museus e espetaculos teatrais, sempre com a supervisdo

de um professor.
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Cumpre esclarecer que as duas iniciativas, curso de nivelamento e saidas culturais, eram
exigéncias do curso de licenciatura e eram validadas também como horas de atividades
complementares, mediante apresentacdo de relatorios assinados pelos professores responsaveis
pelas acdes. No caso de ndo comparecimento em quaisquer das atividades, era preciso justificar
e comprovar a auséncia por meio de documentos.

Vale destacar que essas foram medidas que ambas as instituigdes adotaram com vistas
a atenuarem as dificuldades iniciais dos calouros dos cursos de Pedagogia e a partir delas
alcancaram bons resultados, tanto no que diz respeito aos progressos dos calouros, como
também ao que concerne as notas relativas ao Exame nacional de desempenho dos estudantes,
0 Enade, elevando de 2 para 4 a nota nas duas instituicdes de ensino superior. No que tange a
esse aspecto da nota do Enade, entendemos que as ac¢Oes de realizar aulas de nivelamento e
promover saidas culturais, ndo podem ser exclusivamente responsaveis por esse crescimento na
nota, mas como providéncias que as instituicbes adotaram e que contribuiram com esse
resultado.

Compete sublinhar que a escolha dessas duas Instituicbes de Ensino Superior ndo se deu
de modo aleatdrio, mas justifica-se porque foram locais de trabalho da pesquisadora, e por essa
razdo ela interessou-se em conhecer como foi o processo de insercdo docente trilhado por seus
ex-alunos.

Tecidas essas colocagdes, na sequéncia trataremos dos procedimentos metodolégicos de
coletas de dados, apresentando os caminhos utilizados para cumprirmos os objetivos dessa

pesquisa.

5.2 Procedimentos metodologicos

Para iniciarmos a coleta de dados aplicamos um questionario com nove perguntas
fechadas acerca da faixa etaria e género dos participantes, a respeito da formacéo inicial,
continuada e os locais de formacao deles, além de questdes sobre os tempos de experiéncia
como professores auxiliares e titulares e em quais segmentos - Educacdo Infantil e/ou Anos
Iniciais — atuaram e por quanto tempo.

Com vistas a ampliar a pesquisa, inserimos outras quatro questbes abertas, com a
intencdo de sabermos como eles comecgaram sua trajetéria profissional, por meio de um relato

do percurso de experiéncia profissional, e outras perguntas para conhecer os principais desafios
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enfrentados como professor, quais estratégias utilizavam para enfrentar os desafios e quais
conhecimentos julgavam necessario para atuar como professor.

O uso do questiondrio fundamenta-se nas vantagens destacadas por Gil (1999) ao
argumentar que € um instrumento capaz de atingir grande niumero de pessoas de diferentes
regides, além de permitir o anonimato e oferecer um tempo confortavel para que o participante
responda, do modo que julgar adequado.

Neste caso, para selecionar os participantes dessa pesquisa, com o proposito de convida-
los, a pesquisadora recorreu as redes sociais, especificamente ao Facebook, primeiramente
organizando um grupo com seus ex-alunos ja licenciados em Pedagogia e que estavam atuando
na docéncia. Essa ideia inicial ndo teve o éxito esperado, isso porque os participantes que foram
adicionados ou ndo visualizaram, ou nem responderam ao convite da pesquisa. Em face dessa
situacdo, a pesquisadora prosseguiu na rede social Facebook, porém utilizando outra estratégia
com maior visibilidade, uma postagem aberta, em forma de convite, com cores chamativas e
letras garrafais, postada a todos os contatos da rede, mas com um direcionamento direto, claro
aos ex-alunos da pesquisadora, ja graduados e atuantes na educacdo como docentes,
perguntando quais estariam dispostos a participar de uma pesquisa de mestrado sobre professor
iniciante.

Com essa estratégia, a pesquisadora teve uma repercussdo maior, ja que 39 sujeitos
demonstraram interesse com “curtidas”, “comentarios” e consequentemente foram “marcando”
outros colegas. A partir desse convite, foi possivel descartar 12 participantes que ndo se
encaixavam no perfil solicitado e selecionar 45 sujeitos potenciais, disseminar e receber alguns
questionarios e as orientacdes de preenchimento por meio da ferramenta Messenger disponivel
na rede social Facebook, pelo software de conversacdo whatsapp,e também a partir de correio
eletrénico. Cabe mencionar que nessa primeira acdo, houve um retorno de 12 questionarios
respondidos.

Convém esclarecer que o processo de recebimentos dos questionarios ndo foi téo
simples e nem tdo agil, quanto foi o envio. Por essa razéo a pesquisadora valeu-se novamente
da primeira estratégia, postagem no Facebook, para reforcar que ainda estava recebendo o0s
questionarios disparados.

Frente a nova tentativa, 8 sujeitos retornaram os questionarios respondidos e alegaram
que estavam envergonhados, pois achavam que ja havia ultrapassado o limite de tempo

determinado.
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Com o proposito de alcancar um nimero maior de sujeitos, no minimo 30, a
pesquisadora intensificou os pedidos, adotando uma estratégia mais intimista, ao enviar
mensagens privadas a partir do software de conversagao whatsapp, com o objetivo de relembrar
0 convidado sobre a entrega do questionario respondido. Cumpre esclarecer que tal iniciativa,
serviu como lembrete somente, sem a pretensdo de pressiona-los, tampouco constrangé-los,
reiterando apenas a importancia daqueles dados para as pesquisas educacionais, e, sobretudo,
para a consisténcia do trabalho da autora.

Apo6s essa medida, contabilizando alguns atrasos imprevistos, conseguiu-se atingir a
meta minima estabelecida de 30 sujeitos.

Em termos de recebimento dos questionarios enviados, vale destacar que um retorno de

30 questionarios respondidos, equivalentes a 66% do total dos convidados.
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6. ANALISE DOS DADOS

“De vez em quando
Deus me tira a poesia.
Olho pedra,

vejo pedra mesmo”
Adélia Prado

A intencdo de iniciar esse capitulo com uma epigrafe tdo subjetiva € mostrar que em
termos de pesquisa, devemos prezar pelo rigor e vislumbrar a realidade, no entanto, sem
esquecer que essa verdade objetiva também é composta por um lado subjetivo, principalmente
pelo fato dos sujeitos serem pessoas, cadaveres adiados, como diria Pessoa.

Com o proposito de apresentar a analise dos dados obtidos no questionario, trataremos
a seguir das etapas que compuseram essa analise, bem como as categorias que a subsidiaram.

Cumpre destacar que por tratar-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, recorremos a
analise de prosa (ANDRE, 1985) por compreendermos que seria 0 método que melhor
sustentaria nossos intentos.

Inicialmente, partimos de uma leitura flutuante que possibilitou observar recorréncias e
dissonancias, levantar hipdteses e conhecer um recorte da trajetoria dos nossos sujeitos, repleta
de adversidades e descobertas que veremos a seguir, a partir de relatos de experiéncias acerca
da insercdo na docéncia.

Na sequéncia, trataremos dos principais desafios encontrados por esses professores
iniciantes, bem como quais sdo as estratégias que eles utilizam com o proposito de enfrentar e
até superar os obstaculos encontrados e, por fim, quais sdo 0s conhecimentos que eles julgam
necessarios que um professor tenha.

Convém esclarecer que o desenvolvimento dessas etapas, respeita ao encadeamento que
foi feito no questionario e a uma sequéncia que nos permitira conhecer um pouco a respeito do
percurso inicial dos sujeitos, as principais dificuldades encontradas, de que forma lidam com

elas e o0 que consideram como essencial para ser professor.

6.1 As pedras no caminho do iniciante

Discutiremos nesse momento como 0S sujeitos de pesquisa descreveram suas

experiéncias iniciais, ora como professores auxiliares, ora como titulares.
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Conforme apontado anteriormente, sdo diversas as sensa¢des desse periodo classificado
por Huberman (1995) como entrada na carreira e explicitadas por Fuller (1969) como uma
fase controversa, ora marcada pelas dificuldades que caracterizam a “sobrevivéncia”, ora
amenizada pela euforia da “descoberta” que entremeiam 0S primeiros trés anos da carreira
docente.

Vejamos no relato da Professora Alcyone como esse misto decorre:

“Confesso que no inicio fiquei fascinada com a rotina escolar, nunca tinha
tido esta experiéncia. Mas me decepcionei um pouco com a postura de
algumas das docentes que observei neste periodo. Confesso que aprendi mais
0 que nado fazer. Com tudo isso, ressignifiquei minha motivagdo para atuar
na area da educacao (...) ” (ALCYONE)

Nessa mesma perspectiva, ainda ha outras que vivenciaram um trajeto semelhante:

Como auxiliar a experiéncia foi muito importante para meu aprendizado e
crescimento profissional, porém ndo é um trabalho facil, lidar com criangas
de diferentes comportamentos que afetam no trabalho do professor, que
precisa sempre estar preparado pra situac6es adversas. (ALYA)

Na minha experiéncia como professora auxiliar, pude adquirir uma
experiéncia qualitativa na maior parte dela, mas também tiveram
experiéncias ndo agradaveis, ambas eu levei comigo para ingressar como
professora titular. (ADHARA)

Como auxiliar foi muito gratificante, pois eu aprendi muito com todas as
professoras que eu tive contato. Cada uma tem um perfil diferente e com isso,
fui filtrando de cada uma o que era bom e ruim também, para quando
chegasse minha vez nao repetir os mesmos erros. (RANA)

(...) sempre foi meu sonho ser professora, entdo iniciei minha faculdade.
Logo no inicio ja consegui estagio e assim fui por todos os anos da faculdade
como auxiliar de classe, adorei ter todas as experiéncias que tive, porém so6
peguei professoras titulares péssimas para se trabalhar (uma delas era boa
pedagogicamente, mas no pessoal eu sofri muito). Chorei por inUmeras vezes,
mas nunca desisti, até porque consegui ter um espelho do que eu ndo queria
ser como professora dentro de uma sala, gracas a elas. (LUCIDA)

Auxiliar “volante” por I ano no colégio (...), e 6 meses apenas acompanhando
alunos de inclusdo no mesmo colégio, ano de muito aprendizado. No ano
seguinte assumi uma sala na escola (...) sendo ainda auxiliar por mais 1 ano
e 6 meses e por mais quase 2 anos como titular de fato, porém diferente da
primeira experiéncia me deparei com uma escola despreparada, na qual o
aluno era na verdade cliente, quase 4 anos aprendendo como NAO SER. (grifo
em maidsculo do sujeito) (ELECTRA)

No comeco foi bem dificil, nos primeiros meses eu auxiliava uma professora
em que ela apenas me dava tarefas e eu me virava para aprender e realiza-
las, pra saber o porgué eu estava fazendo aquilo e qual o objetivo, resumindo,
era sO ordens sem ensinamentos, a higiene das criangas, organizacdo de
pertences, fazer agenda, colar comunicados, organizar a sala apos atividades
era minha tarefa principal, ela pouco me envolvia no pedagdgico das criancas,



57

foi uma relacdo bem complicada, porém sempre realizei as tarefas com muito
zelo e profissionalismo, principalmente pelas criancas. Acredito que a auxiliar
estd ali sim para dar um suporte, para fazer algumas coisas que a professora
titular ndo gosta de fazer, mas também acredito que o tempo que vocé €
auxiliar/estagiaria,vocé esta ali para aprender. Com o passar do tempo, fui
para outra sala, em que a professora titular tinha outro perfil, de ensinar até
mesmo para estagiaria, me envolvia nas atividades, dividia as tarefas comigo,
sem filtro algum, e eu sé ndo fazia agenda ou trocava as criangas, eu era
envolvida na sala de aula também, ela sim, com certeza estava preparando
uma futura professora, para que quando eu estivesse em seu lugar, eu daria
conta de tudo, sabendo o que estava fazendo. (MAIA)

Frente a esses relatos é possivel verificar como essa mistura de sentimentos, ora
definidos como fascinantes, ora apontados como dificeis, caracterizam a entrada na carreira e
sdo legitimos. Nesse sentido, Rold&o e Alarcdo (2014) reiteram que a inser¢do € um momento
de adaptacdo e balanceamento entre o idealismo instaurado durante a formacdo inicial e o
realismo imposto pelas vivéncias dentro do contexto profissional.

Nessa conjuntura, podemos observar que Alcyone, Alya, Adhara, Rana, Lucida, Electra,
e Maia vivenciaram o periodo de “descoberta”, em que aprenderam e fascinaram-Se com as
novas experiéncias, mas que também puderam sentir o choque de realidade definido por
Veenman (1984) quando perceberam que suas possiveis idealiza¢des, distanciavam-se dos
enfrentamentos reais, como 0 contato proOXimo com as professoras experientes e com um
cenario que n3o imaginaram. E provavel que seja esse choque o motivador para que elas
afirmem com veeméncia que durante esse periodo aprenderam também a como nao ser ou o
que nao reproduzir.

Nota-se ainda, a respeito dos dizeres de Lucida, ao relatar que chorou muito durante
esse periodo, as constatacdes de Marcelo Garcia e Vaillant, que se referem a essa fase como um
“periodo de tensdes e aprendizagens intensivas, em contextos geralmente desconhecidos,
durante os quais os docentes principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de
conseguir manter um equilibrio pessoal” (2012, p. 130).

Cumpre ressaltar que no discurso da professora Maia percebe-se um diferencial em
relacdo ao que a literatura aponta, isso porque de acordo com estudiosos como Valli (1992)
citada por Marcelo Garcia e Vailant (2012, p. 132) “os problemas que mais ameacam o0s
docentes principiantes sdo a imitacdo acritica e condutas observadas em outras docentes; o
isolamento de seus companheiros (...)”, entretanto, no que tange ao posicionamento de Maia,
ndo parece gque ela adote uma postura acritica, uma vez que se angustia por ndao saber o porqué

precisa cumprir somente “ordens sem ensinamentos” € afirma que esse inicio foi dificil, pois
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sentiu esse isolamento ao precisar entender sozinha, por que razbes e objetivos precisava
cumprir aquelas atividades.

Em compensagdo a esse comportamento reflexivo de Maia, encontramos outro, que
parece ratificar a critica apontada pela literatura em relagdo a uma postura acritica:

As fungBes para auxiliar sdo basicamente direcionadas a higiene e
organizacdo, porém como titular cabem estas fungdes também, todo o enredo
do desenvolvimento do aluno e questdes burocraticas da instituicdo que atua.
(TALITHA)

Face as declaracdes de Talitha é possivel notar um distanciamento entre o que ambas
acreditam ser fungdes da professora auxiliar, visto que embora Maia admita que acredite que a
professora auxiliar deva dar suporte a professora titular e até realizar atividades que a titular
ndo goste, ela complementa que essa é uma funcdo destinada a aprendizagem e pode ser essa a
razdo para sua inquietude, em relacdo a somente executar as “ordens sem ensinamentos da
professora”.

Nesse tocante, a professora Maia parece guiar-se pelos principios defendidos por
Marcelo Garcia e Vaillant (2012, p. 127) ao afirmarem que “os docentes iniciantes necessitam
ter um conjunto de ideias e habilidades criticas, assim como a capacidade de refletir, avaliar e
aprender sobre seu ensino de tal forma que melhorem continuamente como docentes”.

Tendo em vista as experiéncias relatadas, marcadas pelos sentimentos de “descoberta”
e “sobrevivéncia”, encontramos também entre os relatos iniciais vivéncias consideradas
proveitosas, narradas da seguinte maneira:

Como auxiliar foi muito enriquecedor, pois a professora que eu auxiliava era
muito didatica, me dava muitas instruces e liberdade em sala para eu
interagir com os alunos, auxiliar nas atividades pedagogicas e nas rodas de
musica. (VEGA)

Foi um processo de aprendizagem continuo e extremamente enriquecedor,
aprendendo com as dicas dos profissionais com mais experiéncia, para
potencializar o desenvolvimento dos educandos.

(SIRIUS)

Minha experiéncia como auxiliar volante foi 6tima, pois pude observar cada
sala, cada professor e a maneira como cada um trabalhava foi fundamental
para ser hoje uma auxiliar fixa. (ZANIAH)

Tive bastante liberdade e instrucéo, pude acompanhar reunides de pais e toda
a parte didatica em sala de aula como matérias, conteudos, aplicacdo de
tarefas e avaliacOes, participei de projetos pedagogicos e eventos escolares.
(SOL)

Eu consegui um estagio de auxiliar de classe em um colégio de classe média
e la iniciei com uma turma de Grupo 3, na sala havia uma professora, eu e uma
outra auxiliar (...). Foi uma experiéncia muito boa, fui muito bem
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recepcionada tanto pelos funcionérios quanto pelos pais de alunos, o que me
surpreendeu muito, pois na época eu tinha acabado de completar 18 anos e
tinha certo receio por conta da minha idade. (MEROPE)

Diante dessas respostas é possivel verificar um sentimento de satisfacdo e de
reconhecimento sobre a importancia de vivenciar a experiéncia como auxiliar, antes de assumir
uma sala de aula, como professor titular ou auxiliar “fixo”. Nessa perspectiva, uma hipotese
que pode ser elaborada para explicar essas sensacfes, encontra-se na dire¢do contréria ao
paradigma do lobo solitario (HAUSMAN; GOLDRING, 2001 apud VAILLANT; MARCELO,
2015), ou melhor dizendo, em uma perspectiva de trabalho que ndo preza pelo individual, mas
apresenta uma natureza colaborativa, em que 0s pares trocam e aprendem coletivamente. Ao
que parece, foi esse 0 elemento distintivo e propulsor que permitiu que os professores se
sentissem acolhidos, e se percebessem como integrantes, membros pertencentes a um grupo.

Acerca desse envolvimento, Papi (2011, p. 101) defende a pratica de um acolhimento
coletivo escolar, advogando que “Parece ser interessante que a acao do docente iniciante seja
pautada, portanto, numa perspectiva colegiada e compartilhada, em que os professores sintam-
se apoiados pelos seus pares e pelos demais participantes da vida escolar, de forma a
desenvolverem-se profissionalmente”.

Cumpre esclarecer que os pensamentos de Papi (2011) acerca da cultura colaborativa
sdo apontados pela literatura por renomados estudiosos como Cochran-Smith e Lytle (1999),
Darling-Hammond (1999), Wong (2004), Vaillant (2009) e Névoa (2009), certificando assim,
essa perspectiva de trabalho como um direcionamento potente e interessante para minimizar o0s
desafios dos docentes, sobretudo, na etapa de insercao.

Vale destacar que sdo inimeros os desafios dos professores iniciantes na insercdo de
suas carreiras profissionais, por essa razao, mais adiante dedicaremos mais tempo para analisa-
los de modo mais proficuo. Nesse momento, compete apenas discutirmos a respeito daqueles
que foram mencionados no relato de experiéncia inicial dos sujeitos de pesquisa.

Avancando na discussdo, na contramdo de um trabalho coletivo, também foi possivel
perceber que os problemas referidos por Valli (1992) e Hausman e Goldring (2001) acerca do

isolamento dos professores, foram descritos nos seguintes relatos:

Na verdade, iniciei sendo professora substituta, no inicio enfrentei a
indiferenca dos proprios colegas de profisséo por ser iniciante, mas sempre
fui muito questionadora e profissional, levei tudo como experiéncia e quando
cheguei a titular de sala soube me engajar e posicionar como tal, ajudando a
todos que precisavam do meu apoio, como as auxiliares e estagiarias.
(GATRIA)
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Logo no inicio do ano de 2017 fui chamada para ser professora em uma escola
de Ed Infantil , fui professora de maternal (2 anos). Foi uma experiéncia nova,
pois era minha primeira sala de aula. N&o fui bem recebida, pois a professora
que eu iria substituir era querida pelas outras “prés”. Na segunda
experiéncia era meu sonho estar atuando naquela escola Fundamental (3° ano),
porém virou um pesadelo, pois fiquei doente decorrente a uma situacdo com
a coordenadora, fui afastada com diagnéstico de DEPRESSAO,
ANSIEDADE E SINDROME DO PANICO. Depois que voltei fui demitida.
(grifo em maiusculo do sujeito) (BETRIA)

Frente a esses depoimentos, nota-se nas proprias palavras de Gatria e Betria, a
indiferenca e exclusdo sofrida por ambas, que diferentemente dos outros sujeitos, ndo tiveram
0 mesmo acolhimento e amparo por parte de seus pares. Sobre esse assunto, Gongalves (2016,
p. 65) argumenta que “parece haver da parte dos colegas mais experientes um tipo de
desconfianca em relacdo aos professores que estéo ingressando. Desconfiam dos seus saberes,
de suas intencdes, rejeitam suas ideias e deixam até de enxerga-los”.

Nesse sentido, evidencia-se 0 modelo de inser¢do organizado por Gonzéles et al (2005
apud MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012) como o paradigma mais frequente em termos
de entrada na carreira docente, conhecido como nadar ou fundir-se, em que o iniciante docente,
apos a sua formacao inicial, insere-se contexto escolar e cabe a ele conseguir sobreviver
sozinho, ja que a escola isenta-se de orienta-lo ou de promover uma socializa¢éo entre os pares
e com os outros profissionais do ambito escolar.

Em perspectiva semelhante, Darling-Hammond (1999 apud MARCELO GARCIA;
VAILLANT, 2012), discute essa questdo mostrando como séo diferentes os processos de
aprendizagens em outras profissdes, uma vez que é comum que 0s principiantes continuem
aperfeicoando seus conhecimentos sob a supervisdo de um colega mais experiente, que também
se permite aprender e trocar com o principiante, construindo desse modo, aprendizagens
significativas e coletivas. J4 em relacdo aos professores novatos, tem-se a impressdo de que séo
deixados a mercé da prépria sorte, para que assim em meio ao mar revolto, aprendam a nadar
ou abandonem o barco.

Outro ponto que merece destaque nos relatos feitos foi o aspecto do adoecimento de
Betria que, inicia seu depoimento dizendo que parecia viver um sonho, mas que se tornou um
pesadelo em virtude de um desentendimento com a coordenadora. Nesses termos, Gatti (2012)
elucida essa questdo ao discutir as constatacoes de Codo (1999) e Assuncdo (2008) de que tém
sido frequentes os problemas de adoecimento dos professores, em fun¢do de condicdes de
trabalho.
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Isso posto, observa-se novamente, como é desafiador para o professor manter-se
equilibrado entre as demandas profissionais e pessoais, nesse periodo tdo atribulado que € o
inicio da carreira docente, conforme ja fora apontado anteriormente por Marcelo Garcia e
Vaillant (2012).

Guiando-se por esses principios, de condigdes de trabalho, vejamos outros relatos que
apresentam queixas significativas em relacéo as situacdes em que o professor se vé submetido:

Comecei com estagios que cumpri em escola particular e da prefeitura, com o
tempo passei a auxiliar, em todas que passei aprendi muito, conheci diversas
professoras com maneiras diferentes de trabalhar e, a0 mesmo tempo que
obtive boas experiéncias, também vivi uma realidade dificil de muitas horas
de trabalho, ndo ter voz nenhuma ( por nédo ser professora da sala), em
algumas escolas passei assumir a sala como professora, sendo registrada
como auxiliar, o que infelizmente é muito comum, em alguns casos pouco se
pensava na crianga, mas em mostrar aos pais que estava tudo bem, até mesmo
deixando de informar comportamentos ruins da crianga , para deixar tudo
mais bonito (mais frequente em escolas particulares). (ALHENA)

Ser professora auxiliar € uma oportunidade de vivenciar bem de perto o que
te espera mais adiante. Eu tive a oportunidade de vivenciar tanto na rede
privada, quanto na rede publica. S&o dois mundos totalmente diferentes,
particularmente me identifiquei bem mais na rede publica, onde percebi que
0s professores tém uma voz mais ativa e podem expor seus pensamentos em
relacdo aos alunos. (RANA)

Como auxiliar e como titular ndo vi muita diferenca, ou seja, sempre fui
responsavel em todos os quesitos, principalmente com relacdo as criangas
diretamente. O que as vezes acontecia € ter que pedir para fazer uma
determinada atividade (com minhas ideias), nessa parte por ter outra auxiliar
na parte da manha e eu sendo da tarde, me sentia prejudicada. Quase nédo
sobrava espaco. Agora como titular tenho essa liberdade de fazer como eu
quero as atividades que podia termos feito, mas nao tive espaco. (AZHA)

Tive Gtimas experiéncias como auxiliar no colégio (...) onde pude acompanhar
excelentes profissionais da educacdo que deram total suporte ao meu
aprendizado, porém algumas escolas que passei (principalmente educacéo
infantil) registravam como recreacionista, desvalorizando assim minha
graduacao e sem previsdo de mudanca. (HADIR)

Partindo dessas descri¢bes, primeiramente voltemos nosso olhar as irregularidades
apontadas por Alhena e Hadir relativas as formas de contratacdo de ambas. A primeira alega
que mesmo exercendo o papel de professora titular, ndo fora reconhecida como tal e, a segunda,
que fora registrada como recreacionista. A esse respeito é plausivel pensar que as instituicdes
escolares, ambas particulares, atendam, em partes, aos propdsitos educativos ja que as
professoras tinham formacdo para exercerem as funcdes de titular e auxiliares, mas como

mantenedoras estdo beneficiando-se as custas da minimizagéo salarial dessas professoras.
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Nesse liame, levanta-se ainda outros aspectos, afinal essa irregularidade quanto as
formas de contratagdo ndo impacta apenas na remuneracdo dessas professoras, mas ainda afeta
outras gratificagdes, o periodo de férias e a aposentadoria futura delas, portanto fazem-se
auténticas as queixas das profissionais.

Em vista do exposto, percebe-se mais uma problematica enfrentada pelos professores, e
nesse sentido Gatti (2012, p. 91) defende que “os planos de carreira relativos a docéncia tém
papel central nessas condicGes [de trabalho]. Eles, efetivamente, refletem o reconhecimento
social e politico desses profissionais”, por essas razoes, quando Hadir justifica que sua
graduacéo foi desvalorizada, ela ndo estava exagerando, apenas denunciando uma situacéao, que
conforme reiterou Alhena ainda é frequente no pais.

Vale destacar ainda, as distingdes feitas por Alhena e Rana em termos das condic6es de
trabalho impostas nos cenarios publicos e privados, descritos por Rana como “dois mundos
totalmente diferentes” e a predile¢do dela pelo setor pibico, no qual afirma que os professores
tenham “mais voz ativa”, expressao que entendemos como algo relativo a mais autonomia para
trabalhar e porque os professores podem “expor seus pensamentos em relacdo aos alunos”.
Nesse contexto, Alhena também se manifesta e parece endossar o discurso de Rana, pois nas
descricbes feitas pela primeira, verifica-se sua insatisfacdo em ter que omitir algumas
informagdes a respeito dos alunos, para “deixar tudo mais bonito” aos pais, pratica que a
professora atribuiu, principalmente, as escolas particulares.

Convém lembrar que as respostas dos sujeitos e a escolha de algumas palavras denotam
a subjetividade e percepcbes que cada um deles carrega, sendo assim, quando Alhena comenta
que a escola deixa de informar “comportamentos ruins das criangas”, levantamos a hipétese de
que ela queira referir-se a uma postura inadequada para sala de aula ou ambiente escolar.

Ainda no contexto de ter “voz”, € importante sublinhar que Alhane ¢ Azha apresentam
objecdes semelhantes, pois afirmam que sofreram com a falta de “espago” para executar as
proprias ideias, quando ndo eram professoras titulares. Diante dessas questdes é possivel pensar
ainda que a desvalorizacdo da professora auxiliar excede as questdes relativas as contrataces
e remuneracoes, e delineia-se, nesse caso, como uma diminuicdo também da funcéo.

Dentro dessa perspectiva de desvalorizacdo, o discurso de Minkar revela outro dado
frequente apontado pela literatura, a desmotivacao:

Como professor auxiliar: Quando entrei para a educacao infelizmente percebi
gue muitos colegas estavam desmotivados, desiludidos e acabavam
desanimando quem chegava. Contudo, ndo me deixei levar, estava ali por um
propésito e decidida na minha caminhada. Assim, como tive desencontros nao
muito bons, por outro lado conheci pessoas mega especiais, com uma
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bagagem inspiradora e que me motivaram a seguir firme e forte e mostraram
que mesmo estando em uma profissdo ndo ‘“reconhecida” como deveria ser,
estava no caminho, e aqui estou ha quase 5 anos executando o que mais gosto
e sendo a ponte de possibilidades para nossas criangas. (MINKAR)

Face ao topico da desmotivacéo, elencado por Minkar como um fator desanimador, com
potencial de alcancar, ndo so o experiente como também o novato, Gatti (2012) argumenta que
essa motivacao, ou no caso, a falta dela esta estreitamente vinculada as condicGes de trabalho e
a valorizacdo dos docentes. A autora ratifica que:

O valor atribuido a um setor de trabalho esta intrinsecamente ligado as
suas condicGes de exercicio, que geram atribuicdes sociais de
reconhecimento valorativo. N&o sdo os discursos que criam valor social,
mas, sim, as situagdes. E, aqui, temos alguns problemas. (GATTI, 2012,
p. 92)

Frente a afirmacdo de Gatti é possivel dizer que realmente ndo sdo as palavras que
transformardo a realidade do professor ou melhorardo suas condi¢fes de trabalho, mas as
iniciativas em prol dessa classe, seja por meio do poder publico, com politicas direcionadas a
atenuar alguns percalcos enfrentados pelos professores e melhorar suas condic@es de trabalho,
seja com a instituicdo escola, que pode comecar a romper com algumas posturas cristalizadas,
como as formacges externas, que ndo priorizam o que de fato sentem seus professores e buscam
fora, aquilo que deveriam investigar dentro, no proprio ambiente de trabalho, partindo das reais
necessidades desses colaboradores.

Nesse contexto, defendemos que se fosse uma pratica habitual das escolas acolher e
considerar 0s anseios, angustias e necessidades formativas dos professores, privilegiando
formacdes centradas nessas questBes, o0 sentimento de pertencimento de grupo, poderia
abrandar o isolamento e ainda a desmotivacdo, que a literatura aponta como obstaculo na
carreira docente. Cumpre esclarecer que, compreendemos que o tema é complexo, em virtude
da gama de possibilidades que envolvem os contextos escolares e as condi¢des de trabalho,
mas, advogamos no sentido de que os principios de uma cultura colaborativa podem ser um
caminho para suavizar essas dificuldades.

Compete explicar que o discurso de Minkar traz ainda outras questdes, como a
perseveranca demonstrada por ela, que frente aos desafios de fazer parte de um grupo
desmotivado, preferiu nadar contra a maré, a fim de ter novas perspectivas de horizontes. Como
essa tematica esteve presente na maior parte das respostas acerca dos conhecimentos
necessarios ao professor, discutiremos com mais propriedade, mais adiante, em um topico

especifico.
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Continuando com os fatores que mereceram realce em nossa anélise, observamos que a

questéo experiéncia apareceu sob prismas diversificados, vejamos:

No comeco néo é facil pela falta de experiéncia, vocé enfrenta alguns desafios
principalmente com os alunos, mas com o decorrer do tempo vocé comega a
criar estratégias, buscando melhorar o seu desempenho. (NASH)

Finalizei a faculdade, fiquei dois anos sem trabalhar, no inicio de 2019 surgiu
uma oportunidade para ser prof do Fundamental | confesso que tive medo,
medo de ndo "dar conta", de ndo ter dominio de sala, de n&o ter a didéatica,
minha inseguranca é imensa, cada dia é um desafio, um aprendizado.
(MEISSA)

Segundo Nash, a falta de experiéncia dificultou um pouco seu trajeto inicial e ela aponta
que, conforme o tempo passou, e aqui entendemos iSSO COmMo uma soma de novas vivéncias e
bagagens, ela comegou a “criar estratégias”, ou seja, foi ganhando mais desenvoltura com vistas
a melhorar seu trabalho.

De acordo com Marcelo Garcia (2012, p. 128) e Berliner (1986), a experiéncia ndo pode
ser destacada como aquela que mais ensina, uma vez que, segundo esses autores, 0 mais
importante € refletir sobre suas acGes com o proposito de alcancar pensamento e conduta
especializados. Em face disso, podemos supor que nessa busca de estratégias de Nash, ela vai
realizando testes, observando e primando por aquelas que surtem um efeito mais adequado aos
seus propasitos.

Em relacdo a narracdo de Meissa, 0 seu discurso denota a inseguranca familiar nesse
inicio, frente ao desconhecido. Consoante Esteve (2006 apud MARCELO GARCIA;
VAILLANT, 2012) esse medo de ndo conseguir realizar algo, essa hesitacdo, é frequente, pois
os professores novatos costumam idealizar modelos perfeitos, que ndao existem, e sofrem com
as demandas exteriores, por ter que executar funcdes que ainda ndo lhe sdo totalmente
conhecidas, afora a pressdo interior, dele proprio, que se cobra constantemente querendo
sempre acertar.

Outro aspecto relativo a experiéncia delineou-se nos relatos a partir da palavra pratica,

como se pode notar:

Quando se sai da sala de aula como estudante e entra como professor auxiliar,
se entra em um estado de "panico", pois, apesar da licenciatura te fornecer
uma nocao tedrica, a préatica se torna assustadora, ja que a teoria ndo
alcanca as praxis necessarias para o desenvolvimento de um trabalho
eficiente. (BELLATRIX)

Fui auxiliar de primeira infancia em Sdo Caetano, foi muito bom para o meu
crescimento profissional, para compreender melhor a rotina pratica. Pois a
teoria é muito importante, porém a préatica é fundamental. Me senti mais
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preparada, pois quando assumi sala na ed. Infantil tive seguranca em como
aplicar certas atividades. (MIRA)

Importa dizer que essa é uma critica reiterada, ndo apenas pelos professores, mas
também pela literatura, pois conforme denunciam Marcelo Garcia e Vaillant (2012, p. 63)
parece haver um “divorcio entre a teoria e a pratica” nas formagdes iniciais, isso porque nao se
demonstra preocupagdo em concilia-las, ja que ha uma forte tendéncia as fragmentagdes dos
contetidos e predominancias das disciplinas mais descritivas em detrimento as metodologias
especificas. Ademais, verifica-se uma consonancia no discurso dos professores que apontam
para a relevancia das aprendizagens da prética, como bem destacam Korthagen, Loughran e
Russel (2006 apud MARCELO GARCIA, VAILLANT, 2012).

Nessa direcdo, vale fazer uma reflexdo sobre essas criticas relacionadas a formagédo
inicial, a partir dos pensamentos de Tancredi (2009, p. 36):

Convenhamos que essa tarefa dos professores ndo é facil, pois também ha
estudos indicando, de um lado, a precariedade da formacédo bésica — mesmo
quando ocorre em nivel superior — e continuada e, de outro, o fato de que
nunca serd possivel dar conta, na formacdo inicial, das caracteristicas
especificas de cada ambiente escolar, de cada sala de aula e das mudancas que,
naturalmente, chegardo as escolas durante o tempo relativamente longo de
atuacdo.

Em face dessas colocacdes, entendemos a complexidade do assunto e compreendemos
que os problemas relativos a formacao inicial ultrapassam a dicotomia apontada entre teoria e
pratica e devem ser discutidos de forma mais proficua, porque envolvem também condic6es de
trabalho e suportes especificos para que consigam superar essas praticas.

Seguindo com a discussdo da formacéo inicial, o relato de Nashira ganhou destaque em
funcédo da riqueza de detalhes e profusdo na descricéo:

Mesmo no cargo de auxiliar sempre tive a curiosidade de conhecer as praticas
pedagogicas do cargo de professora; Como funciona o sistema da rotina,
como desenvolver o planejamento mensal, nossa postura diante dos
pais/responsaveis, quais as abordagens e estratégias ao aplicar as propostas
direcionadas, diario de chamada, enfim, eu tinha muitas ddvidas logo que
ingressei na &rea da Educacéo.

Aos poucos as professoras que eu auxiliavam foram me passando todo o
cronograma e como conciliar as praticas pedagdgicas voltadas as necessidades
das criancas, e através das reunides pedagdgicas nossas gestoras sempre
trouxeram e ainda trazem textos, videos e filmes baseados no contexto
educacional, desde a época dos nossos pais comparando a nossa atual
realidade, ampliando nosso olhar para novas experiéncias.

Logo quando tive a promogéo no trabalho para o cargo de professora, facilitou
bastante meu conhecimento mediante as demandas e cobrancas da escola, pois
estava convivendo com a teoria (concluir o curso de pedagogia recente) e a
pratica. (NASHIRA).
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Sobre o depoimento acima, podemos verificar na curiosidade de Nashira, uma ansia por
aprender, caracteristica a essa fase inicial, consoante destacam Barth; Day (2005) citados por
Marcelo Garcia e Vaillant (2012), e diante desse comportamento, pode-se levantar a hipotese
de que essa postura demonstra que esta prestes a ocorrer a mudanca que possibilita deixar de
lado o papel de estudante para tornar-se professor, ou em outras palavras, “momento em que o
novato tem que desenvolver sua identidade como docente e assumir um papel concreto dentro
do contexto de uma escola especifica” (MARCELO GARCIA, VAILLANT, 2012, p. 123).

Nessa nova postura, compreende-se que agora € ele quem vai ensinar e para tanto
precisara encontrar estratégias para transformar seu conhecimento teérico em conhecimentos
pedag0gicos e praticos, sem contar que devera aprender a lidar com novas relacGes interpessoais
envolvendo seus alunos, os familiares desses alunos e a equipe pedagogica da escola. Isso posto
é possivel dizer que as davidas e anseios de Nashira eram concernentes a essas questdes e foram
bem aceitas e ao longo do tempo explicitadas por seus pares e pela gestdo da escola que
procurava, por meio de reunides pedagogicas e materiais diversos, promover reflexfes acerca
do cenério educacional, tracando um panorama entre o passado e a atualidade, que de acordo
com Nashira, “ampliava o olhar para novas experiéncias”.

Feitas essas consideracdes, compete evidenciar esse momento de reunido pedagogica
como uma prética vital da escola, que além de envolver o corpo docente, parece ainda esclarecé-
los e alargar suas perspectivas sobre a educacao.

Ao que tange a parte final do relato de Nashira, em que ela reconhece a importancia de
atrelar seus conhecimentos teoricos a préatica profissional, Guarnieri (2005, p. 5) explicita que:

0 processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo a partir
de seu exercicio possibilita configurar como vai sendo constituido o processo
de aprender a ensinar. Tal constru¢do ocorre a medida que o professor vai
efetivando a articulagéo entre o conhecimento tedrico-académico e o contexto
escolar com a pratica docente”.

Em vista do exposto, compreendemos a importancia que Feiman-Nemser (2003, apud
MARCELO GARCIA, VAILLANT, 2012) atribui a aprendizagem situacional, ao assinalar que
o professor iniciante deve vivenciar essa etapa inicial para aprender a tomar decisdes e refletir
criticamente sobre suas praticas, para que se torne especialista.

Tecidas essas analises acerca do relato de experiéncia inicial dos nossos sujeitos,
reiteramos a nossa ideia inicial de que a insercdo docente quando assistida, acompanhada de
maneira regular e formativa, consegue amenizar as agruras dessa fase, bem como o rompimento

com praticas individualizadas tdo familiares as escolas, para um novo formato com viés
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colaborativo, com formagdes centradas nas reais dificuldades de seus sujeitos tem potencial
para amainar as pedras no caminho dos professores principiantes.

Na sequéncia, veremos como foram descritos os principais desafios enfrentados pelo
grupo de professores iniciantes e quais foram as estratégias utilizadas para prosseguirem suas
jornadas.

6.2 Desafios e estratégias: um ensaio para o equilibrio

Nesse momento, discutiremos os principais desafios listados pelos sujeitos para atuar
como professor, bem como os caminhos encontrados por eles para mitigar, ou até superar esses
obstaculos.

Cumpre explicar que foi comum nas respostas dos professores uma mescla entre os
desafios e as estratégias utilizadas, mesmo sendo essas duas questdes distintas. Frente a essa
fusdo, realizada pelos préprios sujeitos, e a dificuldade em separar dois elementos que, de fato,
se complementam, entendemos que apresenta-los conjuntamente seria 0 mais acertado.

Nessa perspectiva, vejamos algumas das dificuldades mencionadas nos relatos a seguir:

Creio ser os relacionamentos interpessoais entre os colegas de profissao,
muitos consideram os colegas como adversarios. (ALCYONE)

O maior desafio que vejo s@o os outros professores que vivem cada dia com
disputa com o colega de trabalho, as pessoas precisam se unir e trabalhar
juntas. (SABIK)

(...) A falta de empatia e também o respeito de alguns colegas de trabalho séo
grandes desafios, aqueles que querem sempre se mostrar o melhor, ndo sabem
trabalhar em equipe ou até mesmo querem sempre te prejudicar. (LUCIDA)

Atualmente uma direcdo autoritdria e uma coordenagdo despreparada.
Costumo dizer que o maior desafio de um professor ndo séo as criangas e,
Sim a equipe de “profissionais” dos Colégios. (HADIR)

Na rede publica apesar de existir uma discussao sobre as teorias pedagdgicas,
guando volta-se para as praticas essa hdo é uma constante, pouco se fala, os
profissionais sentem receio em ter os olhares voltados para sua pratica, tanto
colega quanto a equipe gestora e, as dificuldades tendem a ficar dentro das
salas de aula. (BELLATRIX)

Desvalorizacdo; desunido de classe; falta de estrutura; falta de parceria dos
pais; diversidades; preconceitos. (MINKAR)
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Diante das descri¢Ges acima é possivel retomar um conceito ja abordado anteriormente,
0 paradigma do lobo solitdirio (HAUSMAN; GOLDRING, 2001), correspondente ao
isolamento docente, apontado pela literatura como uma atitude frequente.

Para aprofundar essa questdo recorremos as explicacdes de Hargreaves (1998 apud
CARDORIO; SIMAO, 2013) que trata o assunto sob duas perspectivas distintas, dizendo que
esse comportamento tem suas raizes em um déficit psicoldgico ou na condicdo do local de
trabalho. Em relacdo a primeira explicacdo, faltou para o autor, embasamentos teoricos para
comprova-la, por essa razdo concentrou seus esforcos na segunda, apontando para um
isolamento fisico, fruto do individualismo. No que concerne a esse aspecto, Hargreaves (1998,
apud CARDORIO; SIMAO, 2013, p. 100) propds trés modelos, sendo eles, “individualismo
constrangido, individualismo estratégico e individualismo electivo”.

A esse respeito, as autoras exemplificam que o primeiro modelo é compreendido como
circunstancias em que o professor precisa trabalhar sozinho em funcdo de imposicGes ou
obstaculos, os quais se confluem com a falta de espaco ou até com estilos de administracao,
gerando assim, um forte desanimo aos professores para desestabilizar tais praticas. Sobre o
segundo, assemelha-se a um mecanismo de defesa de que o professor se vale para evitar
pressdes e expectativas em relacdo ao seu trabalho, e o terceiro, € uma escolha consciente do
professor, justificada por varias causas.

Importa dizer que, independente do modelo adotado, essa cultura individualista
apresenta mais prejuizos do que beneficios ao professor, ja que ndo permite trocas, interacdes,
nem a oportunidade de aprender ou ampliar o olhar, tampouco refletir sobre suas condutas e
praticas.

Nesse sentido, Thurler (2001 apud CARDORIO; SIMAQ, 2013, p. 102) reitera que:

nao ¢ facil aos professores abandonarem o isolamento e “caixa de
ovos”, devido a uma série de medos, como por exemplo de terem de
modificar as suas praticas por sugestdo dos colegas, medo de serem
julgados por apresentarem ideias ou projectos; medo que 0S outros se
apropriem dos seus trabalhos indevidamente e medo de parecerem
incompetentes ou ineficazes se pedirem ajuda.

Em vista do exposto, pode-se pensar que as razGes que motivam os colegas mais
experientes de Alcyone, Sabik, Lucida, Hadir, Bellatrix e Minkar a afastarem-se ou serem
amistosos, sejam explicitadas pelos postulados de Hargreaves (1998) ou Thurler (2001), que
exemplificam diversos motivos para explicar esse distanciamento que alguns profissionais

imp&em. Nota-se também, como veremos abaixo, nas estratégias utilizadas pelas iniciantes, que



69

o fato delas ndo entenderem, queixarem-se de tal comportamento, e ainda posicionarem-se
contrariamente, indicam que sdo adversas a tal postura, conforme ratifica Sabik, ao propor que
as colegas devam “se unir e trabalhar juntas”, ou no desabafo de Minkar e Bellatrix que apontam
a “desunido da classe” e um temor que impeca seus pares de compartilhar suas praticas, por
IS0, pareca-lhes mais adequado “trancar as dificuldades dentro da sala de aula”.

Procuro sempre escutar meus colegas de profissdo e compartilhar ideias.
(ALCYONE)

Desafios sempre existirdo, mas como faco o que amo, tento ver sempre o lado
bom das coisas. (MINKAR)

Gragcas a Deus sempre consegui trabalhar muito bem em equipe, mostrando
meu melhor, sempre ajudando o proximo e fazendo tudo com muito amor e
carinho. Amo o que eu faco e acabo ndo ligando muito para pessoas que
querem sempre te prejudicar ou até mesmo para falta de reconhecimento, sei
que existem pessoas diferentes e elas que nos motivam a cada dia fazer o
melhor. (LUCIDA)

Frente a essa tematica, outra reflexdo que caberia levantar seria como as culturas
cristalizadas das escolas, que priorizam os formatos individualizados, uma vez que ndo €
habitual fornecer espacos e momentos adequados para os compartilhamentos e interagdes,
sequer incentivar que esses momentos acontecam, podem ser vistos como promissores para
ampliar e corroborar esse aspecto do isolamento e da rivalidade, mencionados pelos sujeitos.

Ainda nesse contexto, a reclamagao de Hadir parece fazer sentido, pois ao denunciar “uma
dire¢do autoritaria ¢ uma coordenagdo despreparada”, tais fatores podem estar diretamente
vinculados a uma cultura individualista, que ndo cede espago para que as decisfes sejam
definidas coletivamente, o que é previsto em uma gestdo democratica, mas ao contrario
concentram esse poder de escolha em apenas um ndcleo. Em termos de coordenacao, também
é possivel supor que o despreparo citado por Hadir encontre eco no individualismo, no
afastamento que ndo consegue estabelecer vinculos significativos com seus pares, nem se
permite ouvir e aprender de modo construtivo e coletivo. Convém esclarecer que, em razdo da
subjetividade e crenca que cada sujeito carrega consigo e constrdi ao longo da vida, os dados
podem ser insuficientes para fazer um diagnostico preciso do que Hadir compreende como
autoritarismo e despreparo, por isso, essa discussdo assume um tom de possibilidade e ndo de
afirmacéo.

Avancando na discussdo, além das objecGes acerca da desunido, Minkar tece outras

relacionadas a desvalorizacdo, falta de estrutura, falta de parceria dos pais, diversidades,
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preconceitos. A respeito da falta de parceria recorrente nos relatos, outros depoimentos que
conjugam a opinido de Minkar séo:

Os principais desafios sdo a parceria da familia na vida escolar do filho (a),
pois ndo demonstram interessem algum em participar das propostas
oferecidas pela escola, como por exemplo: dia da familia, amostra cultural,
sdbado letivo com diversas oficinas e atividades construidas pelos alunos e
principalmente a participagdo nas reunides de pais, que diz respeito ao bem
estar do préprio filho. Até mesmo o contato via agenda, telefénico ou
pessoalmente tornam-se dificil quando ndo encontramos a parceria adequada.
O que também nos traz desconforto sdo as formas que eles tratam os
professores, tratam como se fossem obrigados a cuidar e zelar pelo filho
ditando suas regras e costumes. Podemos observar que nosso trabalho nem
sempre é reconhecido da forma que merecemos, porque o que realmente o0s
pais deixam visiveis € que a escola parece ser depdsito de crianga.
(NASHIRA)

(...) Outro desafio que acaba dando encontro ao primeiro é a participacdo dos
pais na educacdo infantil, eles querem qualidade no ensino e no servi¢o, mas
muitas vezes ndo comparecem aos encontros e reclamam da qualidade de
servico e ensino prestado. (MAIA)

Na educacdo infantil o maior desafio é a parceira entre professor e familia.
(ZANIAH)

(...) a falta de comprometimento por parte da familia é extremamente
prejudicial para o desenvolvimento do educando e assim gera a indisciplina
que é algo que nos acompanha ha muito tempo e uma situacdo muito dificil
de ser revertida. (GATRIA)

Falta de valorizacdo da funcdo, falta de materiais, falta de apoio das familias
(GIENNAH)

Falta de apoio dos gestores, excesso de alunos em sala de aula, baixa
remuneracdo, escassez de recursos pedagogicos, indisciplina dos alunos,
defasagem na aprendizagem e falta de relagdo entre familia e escola. (ENID)

O maior desafio como professora no lugar onde trabalho hoje, sdo os pais.
L& somos limitados a dar informacg0es a eles, ou seja, tudo que vamos falar ou
0 que eles tém que reclamar, tem que passar pela coordenacgdo. Nao podemos
comunicar se o filho bate, morde, enfim... isso se torna um desafio, porque os
pais de alguma forma ficam protegidos e chegam na porta e falam o que
querem, como querem... (AZHA)

A falta de reconhecimento é sem dividas o principal desafio, muitas familias
acham que nds somos “depésitos de criangas”’ ou entao devemos fazer o papel
que seria da familia exercer. (LUCIDA)

Ao que tange essa questdo da falta de parceria, é importante sublinhar como € construida
a relacdo familia-escola, que embora apresente objetivos distintos, "compartilnam a tarefa de
preparar as criancas e 0s jovens para a inser¢do critica, participativa e produtiva na sociedade"
(REALI; TANCREDI, 2005, p.240). Nesse sentido, compete a escola construir junto com 0s
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alunos mecanismos que oportunizem as aprendizagens relativas aos conhecimentos
sistematizados ao longo do tempo, j& a familia, compete a responsabilidade de ensinar valores
e atitudes, aos seus tutelados, que lhes permitirdo conviver em sociedade.

Dito isso, e frente a maneira com que as professoras iniciantes relatam que a “falta de
parceria” entre familia e escola afeta diretamente o seu trabalho, cabe problematizar esse
assunto, levantando hipdteses a respeito do por que elas avaliam essa relagdo como uma
exigéncia para executarem o seu trabalho.

Primeiramente, cumpre lembrar que historicamente, de acordo com Oliveira (2002) e
Oliveira & Marinho-Araujo (2010), essa relagdo familia-escola tem se traduzido em um
constante movimento de culpabilizacéo e ndo responsabilizacdo compartilhada, isso porque ora
0S pais, ora a escola e o seu corpo docente, parecem isentar-se de suas responsabilidades e as
repassam um para o outro, semelhante a um jogo, com o diferencial de que ndo ha vencedores,
pelo contrario, sé ha prejuizos, e o perdedor maior, nesse caso, € o aluno. Nessa linha, outro
agravante, segundo as autoras, € a maneira como a escola conduz essa relagdo, muitas vezes em
um sentido de instrumentalizacdo dos pais, com proposito de como ensina-los a ensinar 0s
filhos, por acreditarem que a participacdo da familia é condi¢do sinequa non para 0 Sucesso
escolar.

Em face dessas colocacOes, importa pensar se tanto a escola e seus representantes —
professores - como o nucleo familiar — seus responsaveis - sabem claramente definir os seus
papéis, sem exceder os limites de espaco que cabem a cada um. Nessa perspectiva, Oliveira &
Marinho-Araudjo (2010, p.104) complementam que:

A familia sdo impostos limites para entrar em questdes proprias da escola,
como no campo pedagodgico. Mas 0 mesmo parece ndo acontecer com a escola
em relacdo a sua entrada na familia, pois aquela acredita estar autorizada a
penetrar nos problemas domésticos e a lidar com eles, além de se considerar
apta a estabelecer os pardmetros para a participacdo e o envolvimento da
familia.

Diante dessa afirmacéo € possivel supor que a escola, nem sempre respeita os limites de
espaco que lhe cabe, mas, em muitos casos ndo permite que os pais facam intervencdes, por
acreditarem tratar-se de uma invasdo ou ainda, por considerarem que 0s pais ndo tenham
capacidade suficiente para adentrar alguns assuntos. Entretanto, de sua parte como instituicao,
parece nao reconhecer que as tentativas de aproximagdo, que se restringem a convocacdes para
discussdes de comportamentos indevidos dos alunos e reclamacgbes acerca de resultados

escolares, podem ndo ser o melhor caminho para se estabelecer vinculos.
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No que concerne as respostas dos sujeitos, chama a atencdo a fala de Gatria, ao afirmar
que “a falta de comprometimento da familia é extremamente prejudicial para o educando e
assim gera a indisciplina”, ainda, nessa dire¢do, Nash acrescenta que:

Os principais desafios sdo as indisciplinas dos alunos em ndo querer estudar
ou responder o professor, ndo mostrar interesse no aprendizado. Nesse
momento temos que buscar entender, analisar o que estd acontecendo com
esse aluno. Muitos desses alunos carregam uma carga enorme, alguns tem a
auséncia dos pais ou a mie abandonou. As vezes, deparamos com histdrias
tristes desses discentes. E os pais que ndo participam da vida escolar; escuto
muito a falta de tempo: “Mas, professora, eu ndo sabia que ele estava assim
tdo mal nessa disciplina, eu trabalho, estudo, ndo tenho tempo para fazer a
licdo de casa com ele.” O grande problema sdo os valores invertidos que
muitos responsaveis acham que é papel da escola. (NASH)

Em ambos os relatos parece haver uma consonancia a respeito de como a auséncia dos
pais, interfere e influencia os resultados dos alunos, e como, segundo as professoras, esta
intimamente vinculada a indisciplina. A esse respeito, Mizukami&Cols (2002) salientam que,
nesses casos, parece que os professores desconsideram os fatores que séo relativos a sala de
aula e aos processos de ensino, para dar um enfoque em caracteristicas como personalidade,
origem familiar e motivacdo, como se tais aspectos fossem as causas e justificassem o
desinteresse e 0 mau comportamento dos alunos.

Nesse sentido, cumpre avisar que as hipoteses levantadas direcionam nosso olhar para
uma tematica séria e complexa, e que ainda se confunde com a culpabilizacéo, pois é plausivel
dizer que ha uma dificuldade por parte da escola e da familia em assumirem suas
responsabilidades e ajudarem-se mutuamente, cada um com seu papel, a fim de superar esse
impasse entre o que cada um julga ser tarefa do outro. Um caminho possivel para trabalhar esse
inconveniente, seria a escola procurar formas de envolver os pais com atividades que
suplantassem as convocacdes habituais aos familiares, que mormente, séo para discutir aspectos
negativos a respeito da conduta dos tutelados.

Sob essa perspectiva, 0s sujeitos posicionaram-se, descrevendo quais estratégias utilizam
para enfrentar esses desafios:

Procuro trazer propostas que sdo enviadas para casa para a familia
desenvolver junto da crianga criando, recriando e confeccionando algo, de
acordo com o que foi estipulado. Convidar os pais para participar de
atividades semanais conhecendo nossa rotina e plano de trabalho. Utilizo
também dois projetos determinados pela escola que sdo: Biblioteca circulante
e Meu Amigo Companheiro (...). (NASHIRA)

(...) a participacdo das familias na vida escolar das criangas é de grande
importancia, entdo procuramos sempre envolvé-las na rotina das criangas,
trazendo atividades que possam despertar interesse neles para realizar
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juntamente com a escola, sendo assim eles acompanham esse ensino de perto
vendo o quanto é importante e rico de aprendizagens. (MAIA)

Busco encontrar métodos diferenciados para trabalhar na sala de aula, nas
reunifes de pais sempre converso sobre a importancia da parceria de escola
e familia. Mantemos os pais informados sobre o desenvolvimento dos seus
filhos e a importancia de acompanhar as li¢fes e as atividades realizadas em
sala de aula. (NASH)

Sempre trazendo a familia para o ambiente escolar, colocando a familia para
ser mais participativa através de atividades feitas em conjunto como contagédo
de histdrias, culinéria, horta entre outras. (ZANIAH)

Grande parte dos desafios € improvavel reverter, pois é algo que envolve a
hierarquia, mas em relagdo a indisciplina dos educandos envolve muita
experiéncia, estudo, didatica e principalmente o olhar ao outro porque educar
é cuidar e cuidar é educar, um ndo caminha sem o outro. (GATRIA)

(...) procuramos estratégias para envolver e cativar as familias com o
ambiente escolar, procuro orientar e mostrar qudo bela e gostosa € a
profisséo professor... (GIENNAH)

(...) tentando aproximar os pais da escola através de bilhetes, reunides de pais
(..)- (ENID)

Procuro manter uma relacéo bem amigéavel e contar de uma forma a qual néo
se sintam desconfortaveis ao ouvir e nem que me prejudique ao ter falado.
Acho que assim fica melhor pra ambos. (AZHA)

Em vista do exposto € possivel verificar nos relatos de Nashira, Nash, Giennah e Enid
uma tentativa honesta de envolver as familias, mas que ainda esbarra na ideia de que a escola
tem o poder de ensinar aos pais como procederem, regulando assim, o espaco e a escolha deles.
Nessa conjuntura, Bhering (2003, p.499) advoga que, muitas vezes, 0 que 0s professores
compreendem como apoio “se limita a reforgar aquilo que o professor realiza e pede as criangas,
ao invés de sugerir que os pais poderiam se envolver mais com questdes escolares de maneira
mais participativa e reciproca”.

Nesse cenario cabe também supor que, de acordo com os relatos de Maia e Zaniah e
Azha, as trés aparentam aproximar-se um pouco mais dessa mudanca de postura, pois
mencionam que Sse preocupam em “despertar o interesse” das familias, em oportunizar
atividades que proporcionem a participacao coletiva dos familiares e da escola, ou ainda sobre
um cuidado que tém ao se comunicar, sem demonstrar superioridade, ou tentativas
instrucionais, mas que prezam também por uma preocupacao com o proprio cargo na escola.

Ja em relacdo ao discurso de Gatria, embora pareca cético, ao dizer que parte dos
desafios seja improvavel de reverter, exprime saberes importantes condizentes a pratica

pedagdgica, uma vez que ela reconhece a importancia de conhecimentos especificos a docéncia
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para resolver a questdo da indisciplina, bem como aspectos relativos ao educar e cuidar,
principios norteadores da Educacéo Infantil.

O relato de Azha ainda traz alguns complicadores que foram citados por Electra e Gatria
e referem-se aos desafios que os iniciantes enfrentam nos relacionamentos com a administragao
da escola, confundida como coordenacdo, vejamos:

Lidar com gestdo relapsa e a visdo de aluno = cliente. Na relagdo com as
criangas ndo observei nada tédo gritante como uma gestéo escolar focada em
lucros. (ELECTRA)

Primeiramente falarei sobre a escola particular, os grandes desafios séo:
salario baixo e excesso de trabalho sem nenhum tipo de beneficio, pressdo por
parte dos gestores uma vez que cada crianca equivale um valor e se perde, se
perde valores. (GATRIA)

Cumpre lembrar também, que um discurso semelhante foi proferido por Mérope em
relacdo a uma de suas experiéncias iniciais, a qual a iniciante julgou como desafiadora.

(...) encontrei uma outra escola e entrei como auxiliar de classe, foi um periodo
muito dificil, pois era uma escola nova, de pequeno porte, os donos da escola
estavam totalmente centrados no dinheiro e os funcionarios tinham que se
virar para organizarem tudo. Trabalhei neste colégio durante 7 meses e entéo
pedi demissdo, pois estava sobrecarregada, ja que o foco da escola estava
apenas no dinheiro. (MEROPE)

Frente aos desafios apontados, as professoras dizem que agem do seguinte modo:

Com a questdo da gestao foram 2 anos tentando argumentar e chegar em um
acordo, porém sem sucesso. (ELECTRA)

Grande parte dos desafios é improvavel reverter, pois é algo que envolve a
hierarquia (GATRIA)

Em termos das estratégias assinaladas, as professoras aparentam demonstrar certa
insatisfacdo, por reconhecerem que, mesmo com suas iniciativas, seus objetivos ndo alcancaram
éxito, haja vista que, Mérope precisou sair da escola, por ndo concordar com aquela conduta.

Diante desses relatos pode-se vislumbrar criticas e dendncias acerca de uma
administracdo escolar que obedece a uma légica mercadoldgica, condicionada a um viés
capitalista, o qual considera a escola como empresa e, consequentemente 0s alunos como
clientes. A esse respeito, ainda é possivel levantar a hipétese de que, em fungédo das dificuldades
gue acometem a escola publica, uma tentativa para amenizar essa crise foi o surgimento de
escolas privadas que, com o tempo foram expandindo e fortalecendo-se e, atualmente, geram

concorréncia entre si, € para nao perder os alunos, que sdo “os beneficidrios dos seus servigos,
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mas também participantes de sua elaboragdo” (PARO, 2005), muitas vezes, consideram mais
os valores financeiros, em detrimento dos valores pedagogicos.

Em contrapartida a esse cenario, em que a coordenacdo é responsabilizada de forma
negativa, os relatos a seguir parecem demonstrar outra postura e reconhecimento do papel da
coordenacéo:

(...) desafios como inclusdo, indisciplina sdo superados com uma
coordenacdo que apoia seus professores. (...) claro que o apoio da
coordenacao pedagogica faz toda diferenca, para alcancar bons resultados.
(VEGA)

A coordenacdo da escola em que trabalho, procura estar sempre a par das
dificuldades que os professores enfrentam no dia-a-dia e pronta a nos ajudar
da melhor maneira. Na educacdo infantil, um dos problemas que comecei a
enfrentar, foi que o nimero de criancas em sala estava atrapalhando o
desenvolvimento, pois eu estava sem auxiliar. Porém, ao relatar o problema,
a coordenacao solicitou a contratacao de uma estagiaria. (ALUDRA)

Em face desses depoimentos verifica-se que uma coordenagdo que “apoia” seus
professores recebe o reconhecimento deles. Nesse sentido, convém lembrar que, de acordo com
a literatura, o coordenador pedagdgico também passa por uma sobrecarga de trabalho, em
funcéo das novas demandas que lhe séo atribuidas, afora as pertencas que ele préprio acredita
ser de sua incumbéncia, conforme apontam Placco e Ramalho (2017). Por essa razdo, mais uma
vez, trabalhar em uma perspectiva de rede colaborativa em que a equipe escolar se apoie,
trabalhando de maneira coletiva, com responsabilizacbes compartilhadas, parece ser um
caminho favoravel para diminuir a demanda do grupo e fortalecer ndo s6 o sentimento de
pertenca, mas também as condicdes para que se favoreca a aprendizagem do aluno.

Outro fator que foi recorrente nos desafios mencionados pelos sujeitos diz respeito a
Educacéo Inclusiva, vejamos:

Se voltarmos o olhar para a educagdo especial € onde encontrei mais
dificuldades, a educacdo especial € muito discutida, mas existem poucas
praticas no dia-a-dia, os educadores se sentem sobrecarregados com salas
cheias, falta de apoio, recursos necessarios e até falta de conhecimento de
como agir sobre as diversas patologias que chegam nas salas de aula, e nesse
curto periodo é notorio o crescente desse publico desde a educacéo infantil
(BELLATRIX)

Os principais desafios sdo as dificuldades enfrentadas pelos alunos através
do atraso cognitivo, motor e social. Pois é necessario conhecimentos
especificos para alcangar o desenvolvimento necessario, bem como ajuda de
outros profissionais, para tanto é necessario 0 conhecimento e
reconhecimento dos familiares para que o trabalho tenha um resultado eficaz.
(SARIN)
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Também senti muita dificuldade em trabalhar com criangas que claramente
possuem necessidades especiais e precisam de atendimento especializado,
mas por preconceito familiar, esse aluno ndo tinha e isso sempre me fez
questionar a situacdo até mesmo meu profissional, muitas vezes sentia culpa
de ndo poder fazer mais ou ajudar de uma forma mais eficaz aquele aluno
(SOL)

Tendo em vista 0s apontamentos dos sujeitos, ao que parece, suas dificuldades
correspondem & negacdo e resisténcia por parte da familia em assumir as limitacfes das
criangas, o que pode significar, para os pais, ter que lidar com suas expectativas frustradas, por
conta dos distdrbios apresentados pelos filhos.

Nessa perspectiva, as professoras descrevem que suas estratégias sao:

As questdes da educacdo inclusiva é um caminho com poucas oportunidades,
eu busco pesquisas e conversas com outros profissionais, mas mesmo 0s
profissionais especializados (educadores de inclusdo) ndo sabem orientar de
maneira adequada, deixando-nos sempre a mercé da intuicdo.
(BELLATRIX)

Utilizo fontes de consultas como livros, internet e professores com mais
experiéncia para me orientar. Utilizo as estratégias que estdo ao meu alcance
como jogos para motricidade ou auxilio nas necessidades sociais. (SARIN)

(...) Quando se trata de desafios mais dificeis, como os ja citados
anteriormente, tentamos enfrentar e lutar todos os dias sem nos darmos por
vencidos, fazendo o melhor para que as criangas possam aprender ao
maximo. (SOL)

Com base nessas colocacdes, é possivel notar que em meio as dificuldades, Bellatrix e
Sarin recorrem aos pares mais experientes, com o proposito de auxiliar seus alunos, mas
conforme se pode observar, embora fagam o que estd “ao alcance” delas, as dificuldades
parecem persistir, pois além de tratar-se de uma tematica complexa que necessita de mais
atencdo, tanto por parte dos funcionarios da escola, quanto por parte das politicas publicas de
incluséo, envolve também as condic6es de trabalho, como apontou, anteriormente Bellatrix, ao
citar a sobrecarga, salas cheias e falta de apoio.

Guiando-se por essas diretrizes de condi¢bes de trabalho, listamos um resumo das
principais criticas apontadas pelos iniciantes:

O curto periodo que tenho para a elaboracdo de ligdo de casa, trabalhos,
provas, é um grande desafio, pois, além de tudo isso, ainda tenho que deixar
todas as correcOes em dia, preparar as aulas e todo esse trabalho é levado para
casa e ndo ha uma remuneracao extra por conta disso, ou seja, em um periodo
trabalho na escola (remunerado) e no contra turno tenho que trabalhar em
casa para poder dar conta de tudo que precisa ser entregue para a
coordenagdo. (MEROPE)

Desvalorizacao; Inversdo de valores/papéis; Retorno financeiro; Falta de
parceria (MEISSA)
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Quando se sai da faculdade e entra na rede publica o que mais impacta
inicialmente de maneira negativa é o desanimo e falta de motivacdo dos
educadores mais antigos, desmotivados pelos varios anos de experiéncia
profissional, pelo sistema educacional, ou, as vezes, apenas por ndo estarem
na profissdo certa, ndo exercem sua fungdo de maneira macro, visando a
melhor forma de desenvolverem seu trabalho na perspectiva social, de
entenderem que suas agdes refletem ndo somente na vida das criangas, como
da sociedade, repetindo continuamente os padrdes sociais de classes.
(BELLATRIX)

Primeiramente falarei sobre a escola particular, os grandes desafios sao:
salario baixo e excesso de trabalho sem nenhum tipo de beneficio, presséo
por parte dos gestores uma vez que cada crianca equivale um valor e se perde,
se perde valores. Ja na escola publica o excesso de “papel”, a burocracia
acaba atrapalhando os planejamentos, rotinas e qualidade das aulas, a falta
de comprometimento por parte da familia. (GATRIA)

Falta de valorizacdo da funcéo, falta de materiais, falta de apoio das familias,
profissionais despreparados e desmotivados. (GIENNAH)

(...) professores que, por muitas vezes, estdo trabalhando sem estrutura
nenhuma. (BETRIA)

Desvalorizacdo; Desunido da classe; Falta de estrutura; Falta de parceria
dos pais; Diversidades; Preconceitos. (MINKAR)

Falta de apoio dos gestores, excesso de alunos em sala de aula, baixa
remuneracdo, escassez de recursos pedagogicos, indisciplina dos alunos,
defasagem na aprendizagem e falta de relacéo entre familia e escola. (ENID)

Desafios como falta de recursos, desvalorizagdo salarial e da profisséo.
(ALHENA)

Acredito que mesmo vocé sendo qualificado, enfrentamos desafios diarios, e
um dos principais é a importancia que dao para esse ensino, que esta
relacionado a sua importancia em si, uma vez que o entendimento de muitos
é de que esta primeira fase serve apenas para a crianga aprender a “brincar”
acaba dificultando nosso trabalho, no entanto, ela é muito mais do que isso.
A educacéo infantil pode fazer uma grande diferenca na formacéo intelectual,
social e afetiva das criancas. (MAIA)

Atualmente os principais desafios s&o a falta de reconhecimento e valorizagéo
do trabalho efetuado. De FORMACOES ESPECIFICAS para a prética real.
Também a documentagdo que estd sendo exigida, porém sem subsidios de
apoio/ referéncias, sendo feitas de forma intuitiva. (MIRA) (grifo nosso)

Diante dos relatos das professoras € possivel verificar que de maneira implicita ou
explicita a desvalorizacdo é o atributo mais evidenciado, seja em termos de remuneracao,
reconhecimento e até na falta de conhecimento acerca da etapa da Educacdo Infantil, conforme

indica Maia. Nessa linha de raciocinio, Gatti (2012, p. 90-91) advoga que:
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Discute-se e se busca a valoriza¢éo dos docentes como fator importante seja
em relacdo a motivacao desses profissionais, seja quanto ao reconhecimento
de seu papel central nos processos educativos escolares. Esse reconhecimento
se estende, também, as exigéncias que contemporaneamente sdo feitas aos
professores, as quais deveria corresponder uma situagao de trabalho, salario e
perspectivas de futuro condizentes. O valor atribuido a um setor de trabalho
esta intrinsecamente ligado as suas condicdes de exercicio, que geram atribui-
¢Oes sociais de reconhecimento valorativo.

Outro aspecto relevante citado pelos sujeitos, diz respeito ao tempo de trabalho que
precisa ser mobilizado para que se possa cumprir 0s prazos e demandas. A esse respeito, Souza
(2008, p. 2) faz uma distingdo importante ao diferenciar o tempo de trabalho do tempo de
ensino, sendo o primeiro relativo a aula, ja o segundo, concernente aos demais momentos, em
que o professor precisa debrugar-se para preparar materiais, corrigir, participar de eventos e
reunides. Por tratar-se de um assunto mais subjetivo, pois envolve muitas questdes para ser
mensurado, esse tempo de ensino geralmente é desconsiderado em detrimento ao tempo de
trabalho.

Em face desses relatos é possivel verificar como eles admitem que essas condi¢cdes as
quais sdo impelidos, desgastam e dificultam o seu percurso, por essa razao entende-se 0 porqué
a literatura defende que tais condigdes de trabalho sdo fundamentais, ja que tém o poder de
beneficiar, ou causar danos ao trabalho docente, conforme aponta Princepe (2017).

Feitas essas colocacfes, compete ainda destacar o depoimento de Mira que menciona
sentir falta de “formacdes especificas para a pratica real”, o que nos possibilita pensar em
formacdes centradas nas necessidades formativas dos professores. Essa tematica também fora
sublinhada por Sirius como estratégia para lidar com seus desafios, afirmando que busca
“estratégias através de formagdes, aprofundando e atualizando seus conhecimentos, para a
resolucdo de problemas em sala de aula”. Nessa esteira, reiteramos a importancia de se
considerar e acolher as necessidades formativas trazidas pelos professores, com propositos
claros de centrar nelas as formagdes e mobilizar a equipe escolar a formar uma rede
colaborativa.

Acerca das estratégias utilizadas frente a esses desafios, selecionamos trés respostas que
sintetizam as maneiras que 0s sujeitos encontraram para enfrentar seus desafios:

Os desafios mais simples, como a escassez de material, conseguimos nos
adaptar e utilizar outros métodos ou formas de aplicar a mesma atividade.
Quando se trata de desafios mais dificeis, como os ja citados anteriormente,
tentamos enfrentar e lutar todos os dias sem nos darmos por vencidos, fazendo
o melhor para que as criangas possam aprender ao maximo. (SOL)

Eu busco focar no meu papel dentro desse contexto, quanto ao primeiro
apontamento da falta de motivacdo, essa é a questdo mais facil, pois existe
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uma questdo intrinseca que me motiva e que eu busco diariamente,
principalmente focando nos "bons" modelos e sigo de maneira ideologica.
(BELLATRIX)

Muitas vezes utilizamos materiais reciclaveis para realizar atividades, quanto
a desvalorizacdo salarial, busco sempre prestar novos concursos e buscamos
mostrar sempre aos pais durante as reunifes, um pouco mais do nosso
trabalho, das atividades realizadas em sala, buscando ser mais valorizados
por eles e tirar a imagem que existe na creche, de que somos babas.
(ALHENA)

Em vista do exposto é possivel dizer que mesmo diante de tantos desafios que confrontam
a carreira docente, como: o isolamento, a auséncia de apoio dos proprios pares e da gestdo, a
falta de recursos materiais e de formacGes adequadas, a desvalorizagdo em termos salariais e de
reconhecimento social - razdes que configuram a profissdo docente como aquela dotada de
maior tensdo, conforme ratifica Gatti (2012) — ainda é possivel perceber em suas estratégias, a
perseveranca, caracteristica que Darling-Hammond e Sykes (2003 apud MARCELO GARCIA;
VAILLANT, 2012) definem como essencial aos bons docentes, ja que impulsionam cada um
deles a superar as adversidades, dentro de suas possibilidades. Ademais, as investidas para
mostrar para si € para o outro que “sem 0 trabalho dos professores na educacdo basica ndo ha
como formar qualquer outra categoria de profissionais (GATTI, 2012, p. 94), salientam que
estdo aptas para o educar e o brincar, pois apresentam intencionalidades pedagdgicas em suas
praticas.

Tecidas tais consideracOes, veremos na sequéncia quais foram o0s conhecimentos

apontados pelos sujeitos como essenciais para a atuacao docente.

6.3 Os conhecimentos essenciais, uma perspectiva dos iniciantes

Considerados os relatos de experiéncia, os principais desafios e estratégias apontados
pelos professores iniciantes, desenvolveremos a seguir, as analises acerca dos conhecimentos
gue 0s sujeitos consideram necessarios a atuacao docente.

Compete esclarecer que, frente ao questionamento sobre 0s conhecimentos essenciais,
0s sujeitos posicionaram-se de maneira semelhante em muitas respostas e, por essa razao, foi
possivel verificar uma reincidéncia acerca de trés tematicas centrais.

Vejamos uma delas:
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Todos os tipos de conhecimentos séo necessarios e importantes. Um professor
competente busca constantemente novos saberes e compreende que este
século exige um professor pesquisador. (ALCYONE)

O professor, nos tempos de hoje, ndo pode ter apenas conhecimento, €é
necessario ter habilidades durante sua carreira, como organizagdo,
planejamento, adaptacao, falar a lingua do aluno, socializar, estar atualizado
com as tecnologias, resumindo tudo, se ressignificar. (ALYA)

Considero importante gostar de atuar na area, pois assim o trabalho tem
um bom retorno. Ser professor é ser pesquisador e jamais se deixar levar
pelas frustragbes que sdo constantes. Temos que acreditar na mudanca da
Educacéo e buscar todos os dias fazer o melhor, pois plantamos sementes que
logo irdo florescer, cabe a n6s nos conscientizar se queremos frutos bons ou
ruins. (NASHIRA)

(...) Enfim ser criativa, estar sempre disposta aprender coisas novas, ser
flexivel, ser observadora (...). (MAIA)

Conhecimento através de formacdo adequada para o ambito educacional,
buscar sempre se especializar, o planejamento do conteddo pedagdgico e
muito amor a profisséo. (SIRIUS)

O professor sempre tem que buscar o conhecimento, se capacitar (...).
(NASH)

Entendo que o professor precisa ser dinamico, ladico, conhecer as
necessidades dos seus alunos, estimular o raciocinio das criangas e mudar a
estratégia de ensino quando necessario. (REVATI)

Primeiramente tem que gostar do que faz, sentir prazer estamos em uma
profissdo onde precisamos estar em constante aprendizado, até porque o
mundo muda, as criancas ja ndo sdo as mesmas (...). (MINKAR)

Acredito que no mundo em que estamos vivendo hoje, o professor precisa
conhecer um pouco de tudo. N&o precisa ser um super conhecimento em todas
as areas, mas, a0 menos para que consiga detectar os problemas que vao
surgindo em sala de aula (...) Por isso e outras coisas o professor precisa estar
sempre em constante aprendizado. (RANA)

Tendo em vista as descricdes feitas pelos iniciantes, verifica-se a consonancia dos
sujeitos ao manifestar o qudo ¢ fundamental ao professor entender que “esse século exige um
professor pesquisador”, que precisa “‘estar atualizado”, “sempre disposto a aprender coisas
novas”, ser “flexivel”, “adaptar-se”, buscando sempre “especializar-se”, “capacitar-se”, e
mudando “a estratégia de ensino quando necessario”. Em face desses apontamentos € possivel
compreender que os professores reconhecem a importancia de atualizarem-se constantemente,
visto que os tempos sdo outros e, sobretudo, por conta dos avancgos tecnolégicos com os quais

convivemos, ndo ha espaco para estacionar, isto €, ndo se atualizar.
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Sob essa perspectiva Bransford, Darling-Hammond e Le Page (2005 apud MARCELO

GARCIA; VAILLANT, 2012, p. 127) advogam que para que o professor consiga lidar com a

complexidade caracteristica desse inicio da carreira é interessante pensar neles como

“especialistas adaptativos, quer dizer, pessoas preparadas para uma aprendizagem eficiente ao

longo de toda a vida. Isso é assim porque as condi¢des da sociedade sdo mutaveis e cada vez

mais requerem-se pessoas que saibam combinar a competéncia com a capacidade de inovagao”.

Nessa diregdo, parece que os professores iniciantes estéo trilhando um caminho semelhante ao

proposto pelos autores, pois suas posturas denotam maior capacidade e disponibilidade para

mudancas, bem como para um aperfeicoamento continuo.

Seguindo com as analises, outra confluéncia observada no discurso dos sujeitos, verifica-

se abaixo:

Muita coisa aprendemos na pratica diaria, outras devem vir conosco desde a
graduacao, o professor precisa ter um olhar sensivel para seus alunos, ser
atento ao humor, mudancas repentinas de comportamento, dificuldade de
aprendizagem e até possiveis transtornos que a crianga possa apresentar.
(SOL)

Conhecimento teérico, pratico, sempre com um olhar humano e afetivo.
(VEGA)

Um bom professor, além de toda formacao obrigatéria que ele tem que ter para
chegar em sala de aula, é necessario uma boa comunicagdo tanto em sala
guanto no relacionamento com os pais, a facilidade de se expressar é
fundamental (...) ter um olhar diferente, estar atenta a cada crianca(...).
(MAIA)

(...) sabemos que o professor tem um papel super importante na vida de seus
alunos, muitas vezes sao mais presentes gue 0s proprios pais na vida dessas
criancas. Entdo ter um olhar mais sensivel a vida de cada um ja é um bom
comeco. (RANA)

O professor precisa, antes de qualquer formacdo académica, entender o
significado do papel que estd prestes a assumir. Entender a filosofia e o
conhecimento por tras de cada ser humano, alias, entender que cada ser é
Unico € essencial. (TALITHA)

(...) Escutar também os alunos e as suas experiéncias do dia a dia. (NASH)

Conhecimentos como o lidar humanitario (...) Ter empatia pelo proximo.
Etica. (MIRA)

Ser docente é ultrapassar a sala de aula, e se importar com nossos alunos
dentro e fora da sala de aula, raciocinar freneticamente, estar atenta no que
se fala e no que se faz, observar (...) (MINKAR)

Diante dos depoimentos acima, pode-se compreender que a constancia dos termos

29 ¢

relativos a olhar - descritos como “sensivel”, “humano”, “afetivo”, “diferente”, bem como a
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preocupacdo em “escutar os alunos”, “entender que o ser humano ¢ Unico” e que se deve
conhecer o “lidar humanitario” - assemelha-se ao atributo referenciado por N6voa (2009) como
tacto pedagdgico.

A esse respeito 0 autor argumenta que muitos livros ja foram escritos acerca de um tema
tdo complexo para se traduzir, mas que pode ser entendido, em linhas gerais, como algo relativo
a dimensao pessoal da profissdo docente, revestido na capacidade de relacdo e de comunicagao.

Nesse sentido parece que 0s iniciantes conjugam em suas praticas o que Névoa
denomina como a relagdo “pessoa-professor e professor-pessoa”, por reconhecerem que

esta relacdo (a qualidade desta relacéo) exige que os professores sejam pessoas
inteiras. N&o se trata de regressar a uma visdo roméantica do professorado (a
conceitos vocacionais ou missionarios). Trata-se, sim, de reconhecer que a
necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo
o ser professor. E que é fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-
pessoa. (NOVOA, 2009, s/n)

Frente a essas questdes, embora esteja presente nos depoimentos dos sujeitos, a
necessidade de “se gostar do que faz”, ter muito “amor a profissdo”, levanta-se a hipotese de
que ndo se trata de um discurso vazio, ou com vistas a conceitos vocacionais, como aponta
NOvoa, isso porque durante toda a analise feita, foi possivel verificar como 0s sujeitos
posicionam-se frente aos desafios, valendo-se de estratégias pedagogicas e intencionais que se
distanciam da docéncia que se confunde com vocacao, dom.

Ademais, 0 que parece sobressair nos depoimentos dos sujeitos iniciantes € uma
consideracdo por sua dimensdo pessoal e por reconhecer também que estdo lidando com outras
pessoas tdo humanas quanto elas e, por essa razdo esse olhar diferenciado é fundamental, pois
reconhece o quanto essas experiéncias humanas “nos passam”, nos “afetam” e podem
“transformar”, como diria Larossa.

Avancando na discussao, a ultima tematica recorrente diz respeito ao conhecimento
profissional dos professores, algo especifico da docéncia, vejamos:

Conhecimentos (...) sobre reflexdes da pratica, boa escrita, compreensao e
resolucdo dos problemas. (...) Etica e conhecimento de hierarquia. (MIRA)

De acordo com as minhas vivéncias acredito que o prof. deve estar a par de
todas as teorias de aprendizagem, porque, incrivelmente, usamos um pouco
de todas, além da BNCC e leis, tanto para os direitos dos alunos, como para
0s nossos direitos e deveres. (ELECTRA)

(...) precisamos conhecer nossos alunos, o espago que vamos trabalhar,
sabendo que podemos identificar muitas dificuldades e saberes que eles
possuem, podendo trabalhar conteidos especificos para diversas dificuldades
para que ndo reflita em outra série, sendo um bom observador para uma boa
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formagdo das criancas. (...) estar atenta a cada crianga, conhecer o sistema de
ensino é fundamental (MAIA)

Ter o conhecimento da necessidade de mudanca de pensamento e que esta
pode vir principalmente, através da educacdo. Que isso ndo é algo ficticio ou
decorado. E isso... O que os docentes precisam ter conhecimento é do poder
que eles tém! (TALITHA)

Na minha opinido é extremamente necessaria uma experiéncia como auxiliar,
porque quando chegar a hora de vocé assumir uma sala vocé ja vai ter
descoberto o seu jeito de analisar, o seu jeito de dar aula (MEROPE)

(...) como novata eu ndo tenho os melindres dos educadores mais experientes,
eu observo os demais profissionais e com 0s que eu sinto afinidade nos
trabalhos pedagogicos, busco fazer parcerias, além de cumplicidade com a
coordenacao da escola, para assim buscar ajuda nos momentos de construcéo
ou indecisao nas praticas pedagogicas. (BELLATRIX)

Além dos conhecimentos de praxe, a pedagogia em si, acredito que o ensino
do Magistério deveria ser obrigatério antes do ingresso de qualquer area
correlata a educacdo, afirmo que sou uma professora devido ao que vi no
magistério, pois ele me ensinou a ser professora, a olhar como professora (...).
(GATRIA)

Conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, diversos tipos de
inteligéncia, diversidade cultural, diferentes distdrbios e deficiéncias,
processo de aprendizagem e assimilacdo. (GIENNAH)

(...) sempre ter um planejamento da aula, pesquisar, ler e sempre estar
buscando meios na evolucdo e no desenvolvimento da crianca em sua
totalidade. (MINKAR)

Conhecer seus alunos (conhecimentos prévios), conhecer métodos diversos de
ensino/aprendizagem, conhecer estratégias de ensino que facilitem o
aprendizado dos alunos, saber administrar a progressao das aprendizagens,
saber lidar com as diferencas, saber envolver os alunos no processo de ensino
e aprendizagem. (ALUDRA)

Acredito que os principais conhecimentos necessarios sdo 0s conhecimentos
dos alunos e as caracteristicas do contelido que vocé ira dar. Precisamos
sempre administrar a progressdo das aprendizagens, envolver os alunos em
sua aprendizagem, trabalhar em equipe. (LUCIDA)

Diante dessas respostas, acrescidas também das outras descri¢fes dos sujeitos tecidas
ao longo desse capitulo, é possivel dizer que hd um conjunto de conhecimentos sinalizados
pelos professores iniciantes que dizem respeito ao conhecimento profissional dos professores.
Com efeito, pode-se pensar que o0s sujeitos, de algum modo, referiram-se as dimensfes
caracterizadas por Alarcdo (2011), pois, ao que parece, alguns depoimentos correspondem aos
conhecimentos: cientifico-pedagogico, do conteldo disciplinar, pedagdgico em geral, do

curriculo, do aluno e de suas caracteristicas, dos contextos, dos fins educativos e de si mesmo.
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Por exemplo, Aludra, Giennah, Alya, Rana, Sol, Mira, Electra, Maia, Minkar e Lucida
fazem consideracdes sobre outras “habilidades” que vao além do conhecimento, como
“planejamentos”, “conhecer um pouco de tudo para saber resolver os problemas que vao
surgindo em sala de aula”, estar “atento as mudangas repentinas, dificuldades de aprendizagem,
transtornos”, conseguir “refletir sobre a pratica”, além de “conhecer todas as teorias”, ser
flexivel, “saber administrar a progressdo de aprendizagens” para encontrar “meios para o
desenvolvimento da crianga na totalidade”. Cabe dizer que tais consideragdes sao relativas ao
conhecimento pedag6gico geral, designado por Shulman (1986) e explicitado por Alarcao
(2011, p. 66) como “dominio dos principios pedagdgicos genéricos comuns as varias disciplinas
e que se manifestam na maneira como o professor organiza e gere as atividades de sala de aula”.

J& em relacdo ao conhecimento cientifico-pedagdgico, proximo do conceito de
conhecimento pedagdgico do contetdo (PCK) de Shulman (1986), compreendemos que 0S
esforcos de Maia, Alya, Aludra, Revati e Minkar traduzidos em “conhecer estratégias de ensino
que facilitem o aprendizado dos alunos”, “falar a lingua deles”, de maneira “dindmica”,
“ladica”, “variar as estratégias”, “trabalhando conteudos especificos para dificuldades”,
harmonizam-se com tais pressupostos, uma vez que vao “além do conhecimento da matéria em
si e chega na dimensdo do conhecimento da matéria para o ensino (...) [com] as formas mais
Uteis de representacdo dessas ideias, [com vistas a encontrar] modos de representar e formular
o0 topico que o faz compreensivel aos demais”. (SHULMAN, 1986)

Em termos de conhecimentos do contetdo disciplinar, do curriculo, dos contextos e fins
educativos, observamos que alguns tragos nos depoimentos dos sujeitos parecem relacionar-se
a esses conhecimentos, como no caso da relevancia que Lucida atribui “as caracteristicas do
conteudo” que ira lecionar; ou no destaque dado por Electra ao dizer que se deve conhecer a
“Base Nacional Comum Curricular”, bem como as “leis” que amparam os alunos e professores,
guanto aos seus direitos e deveres. De maneira andloga, Maia menciona ainda, a importancia
de se conhecer “o espago” em que se vai trabalhar, além de se conhecer “0 sistema”, apontado
como ponto central.

Sobre o conhecimento do aluno e de suas caracteristicas, entendemos que 0s sujeitos
mencionam uma preocupacao acentuada concernente ao tacto pedagogico. Tal conhecimento
aparece com énfase em Maia, Revati, Minkar, Aludra e Lucida que destacam ‘“conhecer o
aluno” em suas respostas.

Na esteira do conhecimento de si mesmo, ou autoconhecimento, apresentado por

Alarcdo (2011) como quesito fundamental para o “profissional do humano”, Talitha, Mérope e
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Gatria parecem valorizar a “metacognicao” e a “metapratica”, quando a primeira acentua como
é importante aos professores reconhecerem o poder que possuem, transparecendo que o
reconhecimento de si mesmo é fundamental para a profissdo. No tocante das outras duas, as
experiéncias vividas por ambas, uma no magistério e outra como professora titular, parece ter
reforcado como a experiéncia de aprender a pratica na préatica pode ser significativa.
Consideradas essas possibilidades, vislumbramos ainda, mesmo que de maneira timida,
alguns vestigios sobre a dimensdo que Alarcdo (2011) nomeou como conhecimento da sua
filiagdo profissional, relativa as comunidades profissionais, com as afirmac6es de Bellatrix ao
enfatizar que n&o tinha receio de pedir ajuda, tampouco de estabelecer parcerias com 0s pares
mais experientes e com a coordenagéo, bem como Lucida, ao frisar a necessidade de se trabalhar

em equipe.
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7. APONTAMENTOS PARA UM PROPOSTA FORMATIVA AOS
PROFESSORES INICIANTES

Para uns pées

s

Para outros “opinides’
Porque tudo séo perspectivas
Ja que o ponto de chegada

E também o de partida

Thais Diniz

Consideradas as possibilidades que encontramos ao longo desse trabalho, convém
lembrar que, uma das razdes que motivaram essa pesquisa foi constatar que, embora haja um
namero crescente de professores iniciantes no pais, assim como estudos em potencial sobre o
percurso desses principiantes, tais pesquisas ainda estdo aquém do que a complexidade do
assunto exige.

Nesses termos, € possivel pensar nos professores iniciantes, sob uma perspectiva
semelhante a de Sabar (2004 apud MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2012) ao compara-los,
no periodo de insercdo, a imigrantes que se mudam para outro pais, cuja lingua, normalmente
desconhecem, assim como a cultura e normas de funcionamento daquele novo lugar. Nesse
mesmo parametro, podemos também considerar os professores que, de maneira semelhante,
terdo que aprender a conviver e se relacionar dentro de um ambiente desconhecido - a escola -
permeada de normas, simbolos e cddigos internos, que sdo familiares para os que ja estéo I,
no caso, docentes e alunos. Diante desse contexto, parece plausivel vislumbrar a complexidade
e dificuldades dessa etapa, em virtude da multiplicidade de tarefas e aprendizagens que o
professor necessita para conviver nesse ambiente e relacionar-se com seus pares, gestores e
discentes.

Frente a esses percal¢os, justifica-se o propdsito de entender melhor o percurso inicial
dos professores, com vistas a identificar os principais desafios e dificuldades enfrentados por
eles, bem como, de que maneira respondem as adversidades encontradas e o que indicam como
conhecimentos necessarios para sobreviver e atuar profissionalmente. Nessa direcao,
compreendemos que a partir desse entendimento € possivel pensar e planificar acGes que
amenizem as agruras relativas a esse inicio.

Nessa perspectiva, a pesquisa contou com 30 sujeitos, caracterizados como professores

iniciantes, por atuarem na docéncia por um periodo de até cinco anos, conforme sugere Marcelo
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Garcia (1999). Em relacdo aos resultados obtidos, constatamos que os principais desafios
desses iniciantes sdo pertinentes as condicdes de trabalho e suas implicagdes, uma vez que 0
professores denunciam o isolamento a que s&o impelidos, a auséncia de apoio dos pares e da
gestdo, a falta de recursos materiais e de formagdes inicial e continuada adequadas, assim como
enfatizam a desvalorizacédo salarial e de reconhecimento social que permeiam sua jornada.

A esse respeito, cumpre lembrar que ha uma estreita relagdo entre as necessidades
formativas e as lacunas deixadas pela formacéao inicial, as quais tendem a se agravar se nao
forem consideradas durante a formacdo continuada. Nessa esteira € comum encontrar relatos
de formacgdes prontas, externas ao contexto dos professores e que ndo contemplam suas
angUstias e anseios, contribuindo com um distanciamento maior entre os professores,
dificultando ainda mais uma perspectiva de trabalho coletivo.

Importa lembrar que essa pesquisa Se assenta nos pressupostos subjacentes as
necessidades, formulados por Estrela, Rodrigues, Moreira e Esteves (1998, p. 130), que as
compreendem como “representacées, construidas mental e socialmente pelos sujeitos num dado
contexto, implicando a concepcao de estados desejados, geradores de desejos de mudanca e de
necessidade, como mais adequados que os actuais”.

Frente a essa conceituacdo, vale ressaltar que 0 nosso proposito em identificar e
conhecer os desafios, dificuldades e necessidades dos professores visa a um desenvolvimento
profissional que atenda as necessidades formativas dos professores, de acordo com suas
percepcOes, conforme preconiza Silva (2000), pois acreditamos no potencial dessas acdes para
ampliar a consciéncia e a reflexdo sobre a pratica profissional. Cumpre esclarecer que nédo
pretendemos conhecer as necessidades e utiliza-las como férmulas prontas para seguir e obter
resultados, mas de modo que os professores tornem-se conscientes delas, para que munidos
desse conhecimento, consigam problematiza-lo, reformula-lo e até transforma-lo em novas
praticas.

Em face do exposto, defendemos que os desafios e necessidades elencados pelos
sujeitos, se tratados e analisados, de modo proficuo, considerando o contexto e a complexidade
gue a tematica exige, podem corroborar ndo somente para amainar os percalcos no caminho dos
iniciantes, mas ainda contribuir com o seu desenvolvimento profissional continuo e uma cultura
de trabalho colaborativo.

Sob essa perspectiva, advogamos que essas contribuicdes seriam possiveis se as
formacdes continuadas fossem centradas nos préprios ambientes de trabalho, acolhessem de

forma legitima as dificuldades dos professores e proporcionassem espacos para
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compartilhamentos, tanto dos éxitos, quanto dos fracassos, pois nessas interacdes 0s iniciantes
teriam a possibilidade de escutar os mais experientes, refletir sobre suas préticas e reavaliar
suas acdes. Nesse interim, compreendemos que os postulados de Hargreaves (1998) acerca do
individualismo explicam as multiplas razdes para sair da “caixa de ovos” e suspender o
isolamento docente, no entanto, acreditamos também que o estimulo por parte da escola, ao
romper com praticas individualistas, ao fornecer momentos e espagos para essas trocas, também
se torna potente para apresentar ao professor uma nova perspectiva, na qual ele possa se sentir
integrado e participe do seu processo formativo.

Nesse sentido, recorremos aos resultados da nossa andlise que apontou como 0
paradigma do lobo solitario (HAUSMAN; GOLDRING, 2001) ¢é nocivo aos docentes, e como
aqueles que desfrutaram de um caminho contrario, sendo assessorados e apoiados pelos pares
e gestores, demonstraram maior desenvoltura e criticidade em suas experiéncias pedagdgicas e
assim, sofreram menos tropecos e choques da realidade, durante a entrada na carreira.

Nessa conjuntura, outro ponto que vale sublinhar é a forma como alguns participantes
desta pesquisa enfrentaram tais desafios, pois denotaram que mesmo diante de cenarios
indspitos, acreditaram no poder do trabalho em equipe, na troca com seus pares e, frente as
situacbes mais simples adaptaram suas estratégias e, diante das mais complexas, seguiram
perseverantes, com tacto pedagogico e “cuidando para que o aluno aprenda”. (DEMO, 2019)

Em decorréncia dessa postura, é possivel pensar que as formacgdes centradas nas
necessidades desses professores iniciantes, em ambientes que prezem pela cultura do trabalho
coletivo, possibilitariam ainda uma reflexdo mais ampla acerca dos conhecimentos especificos
dos professores, uma vez que teriam oportunidades para trocar e aprender com 0S mais
experientes, e assim ampliar seus horizontes, com vistas a condutas e préaticas pedagogicas
intencionais e especializadas.

Por essa razdo, diante desse cenario, reiteramos nosso posicionamento em relacédo as
formacdes centradas nas necessidades formativas dos iniciantes, acrescidas de um
acompanhamento orientado, formativo e intencional, durante o periodo de inser¢éo na carreira
docente, em funcdo de todas as atribulacGes, as quais frequentemente sdo submetidos. Posto
isso, 0s processos de inducdo, como bem destaca a literatura, sd8o preciosos recursos para

favorecer os processos de inser¢do na carreira docente.
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Apéndice 1 — Questionério utilizado para coleta de dados dos sujeitos de pesquisa

QUESTIONARIO — PROFESSORES INICIANTES

1. Sexo:
[IFeminino
[Masculino

2. Faixa etaria:
[ ]20 a 30 anos
[130 a 40 anos
[IMais de 40 anos

3. Tempo como professor auxiliar:
[]Até 6 meses
[IDe 6 meses a 1 ano
[Ipe 1a2anos
[IDe 2a3anos
[ IDe 3a5anos
[IMais de 5 anos

4. Tempo como professor titular:
[JAté 6 meses
[ IDe 6 mesesa 1ano
[ IDe 1a2anos
[Ipe 2 a3 anos
[ Ibe 3a5anos
[ IMais de 5 anos

5. Formagao inicial:

[ JPedagogia
[ ]Outra Licenciatura

6. Instituicdo em que cursou a graduagao:

[_]Publica
[ IPrivada

7. Formacgdo em nivel de pds-graduacao
[lEspecializacdo
[ IMestrado
[Doutorado
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8. Tempo de trabalho na Educagao Infantil
[ ]JAté 6 meses
[ IDe 6 meses a 1 ano
[ JDel1a?2anos
[IDe 2 a3 anos
[Ibe 3a5anos

9. Tempo de trabalho no Ensino Fundamental |
[ JAté 6 meses
[ IDe 6 meses a 1 ano
[ IDe 1a2anos
[IDe 2 a 3 anos
[IDe 3a5anos

10. Relate como foi o seu percurso de experiéncia como professor auxiliar e como professor

titular.

11. Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta como professor?

12. Como vocé enfrenta esses desafios? Quais estratégias utiliza?

13. Quais conhecimentos vocé considera necessarios para a atuagdo como professor?
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Nome Sexo Formacéo Tempo de Atuacdo em
Experiéncia Escola

ALHANE Feminino Tem 5 anos entre Plblica e
Especializacdo auxiliar e titular Privada

ALCYONE Feminino Tem 3 anos como Privada
Especializacao auxiliar

ALYA Feminino Né&o tem 2 anos como Privada
Especializacao auxiliar

ENID Feminino Né&o tem 3 anos entre Privada
Especializagdo auxiliar e titular

ADHARA Feminino Néao tem 3 anos entre Privada
Especializacao auxiliar e titular

BELLATRIX | Feminino Tem 4 anos entre Publica
Especializagdo auxiliar e titular

SOL Feminino Néao tem 1 ano entre auxiliar | Privada
Especializacao e titular

MINKAR Feminino Tem 5 anos entre Publica e
Especializacao auxiliar e titular Privada

BETRIA Feminino Tem 3 anos entre Publica e
Especializacao auxiliar e titular Privada

VEJA Feminino Néao tem 4 anos entre Privada
Especializacao auxiliar e titular

ZANIAH Feminino Néao tem 1 ano como auxiliar | Privada
Especializacao

ELECTRA Feminino Tem 5 anos entre Privada
Especializacdo auxiliar e titular

AZHA Feminino Néao tem 3 anos entre Privada
Especializacédo auxiliar e titular

NASHIRA Feminino Néao tem 4 anos entre Privada
Especializacdo auxiliar e titular

MAIA Feminino Tem 4 anos entre Privada
Especializacdo auxiliar e titular

RANA Feminino Tem 5 anos entre Publica e
Especializacao auxiliar e titular Privada
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REVATI Feminino Né&o tem 4 anos como titular | Privada
Especializagdo

Nome Sexo Formacéo Tempo de Atuacdo em

Experiéncia Escola

MIRA Feminino Nédo tem 4 anos entre Publica
Especializacdo auxiliar e titular

GIENNAH Feminino Né&o tem 1 ano entre auxiliar | Privada
Especializagdo e titular

LUCIDA Feminino Né&o tem 5 anos entre Privada
Especializagdo auxiliar e titular

ALUDRA Feminino Tem 5 anos como titular | Privada
Especializacao

HADIR Feminino Tem 4 anos entre Privada
Especializagdo auxiliar e titular

SARIN Feminino Tem 4 anos como Privada
Especializacao auxiliar

SABIK Feminino Néao tem 1 ano como auxiliar | Privada
Especializacao

MEISSA Feminino Néao tem 4 anos entre Publica e
Especializacao auxiliar e titular Privada

GATRIA Feminino Tem 5 anos entre Publica e
Especializacao auxiliar e titular Privada

TALITHA Feminino Néao tem 3 anos entre Privada
Especializacao auxiliar e titular

NASH Feminino Néao tem 4 anos entre Privada
Especializacao auxiliar e titular

MEROPE Feminino Tem 4 anos entre Privada
Especializacdo auxiliar e titular

SIRIUS Masculino Tem 4 anos entre Publica

Especializacdo

auxiliar e titular




