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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto as implicagdes da formacao inicial e o inicio da carreira docente
e estd vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo na Linha de pesquisa Formacao
Docente e Pratica Educativa ¢ ao Nucleo de Estudos sobre Formagao, Avaliacao, Gestao e
Curriculo. O estudo parte do seguinte problema de pesquisa: Quais as implicagdes da formagao
inicial para o inicio de carreira de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? O pressuposto ¢ que a formacdo inicial tem implicagdes significativas na
iniciacdo da carreira docente quando se desenvolve como espacos de didlogo entre teoria-
pratica e vice-versa, articula ensino-pesquisa-extensao e consolida, no campo do Estagio, a
aprendizagem e a socializagdo dos conhecimentos, propiciando, no decorrer da pratica o
exercicio da reflex@o sobre o fazer docente. Diante da questdo e do pressuposto, estabelece-se
como objetivo geral: compreender as implicagdes da formagao inicial para o inicio de carreira
de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. E tem como objetivos
especificos: descrever o processo formativo dos professores egressos de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui-UFPI e sua(s) relagdo(¢des) com a pratica docente; identificar
como ocorreu a insercdo dos professores iniciantes na docéncia e os conhecimentos que
subsidiam seu exercicio profissional; e analisar as interacdes entre professores iniciantes e
professores experientes no inicio de carreira docente. A partir disso, defende a tese de que a
formacao inicial tem implicacdes significativas na iniciacao da carreira docente a medida que
favorece as condigdes reais para o crescimento académico e profissional do futuro professor,
sendo necessaria, também, a sua implicacdo com a formag¢ao de maneira especifica em que ele
se envolva consigo, com o outro € com o inicio de sua carreira docente. Este trabalho
fundamenta-se em Garcia (1999), Macedo (2010), Lourau (1993) que tratam sobre as
implicagdes da formagdo inicial de professores; Huberman (2007), Tardif e Raymond (2000),
Pacheco e Flores (1999) que discutem o inicio de carreira docente. A pesquisa adota a
perspectiva Etnometodologica entendida como teoria do social. Para a produgao e a analise dos
dados, utiliza-se dos procedimentos da observacao participante, didrio de campo, do dispositivo
da entrevista narrativa e da técnica da analise do conteudo. Assim, os dados apontaram que as

professoras licenciadas se envolveram de algum modo com o curso de Pedagogia ou através



das disciplinas, ou dos estagios, ou de atividades complementares. A pesquisa revelou, ainda,
que as professoras, ao iniciarem suas atividades de sala de aula, vivenciaram o sentimento de
soliddo e muitos desafios no exercicio profissional e buscaram supera-los mediante a
mobilizacdo de conhecimentos construidos em processo inicial de formagdo e do proprio
conhecimento edificado ao longo da profissdo, recorrendo, também, ao apoio de professores
mais experientes. Portanto, a tese ratifica que a formacgdo inicial ¢ uma etapa importante e
fundamental para o crescimento académico e profissional do futuro professor, sendo
imprescindivel, ao longo desse processo, que o sujeito em formagdo se implique com todo seu
percurso formativo.

Palavras-chave: Implicagoes da Formagdo Inicial. Percurso Formativo. Inicio de Carreira

Docente.
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ABSTRACT

This research has as object the implications of the initial training and it is linked to the Post-
graduation Program in Education in the research line Teaching Training and Educational
Practice to the Center for the Studies of Training, Evaluation, Management and Curriculum.
The study starts from the following research problem: what are the implications of the initial
training for the early career of teachers who work on the beginning years of Elementary School?
The assumption is that the initial training has significant complications at the beginning of early
career when it is developed as dialog spaces between theory-practice and vice versa, articulate
teaching-research-extension and consolidates, in the Internship field, the learning and
knowledge socialization, favoring the reflection exercise on the teaching practice throughout
the action. Before the issue and the assumption, it is established as a general objective:
comprehend the implications of the initial training for the early career of teachers who work on
the beginning years of Elementary School. And it has as specific objectives: describe the
training process of the coming teachers from Pedagogy course in the Federal University of
Piaui-UFPI and their relations with the teaching practice; identify how the entering of beginning
teachers in teaching occured with the knowledge that supports their professional practice;
analyze the interactions between beginning teachers and experienced teachers in early teaching
career. From this, the thesis defended is that the initial training has significant implications in
early teaching career as it favors the real conditions for the academic and professional growth
of the future teacher, being also necessary, his implication with the training in a specific way
which he gets involved with himself and others and his early teaching career. This work is based
on Garcia (1999), Macedo (2010), Lourau (1993) who deal with the implications of the initial
training of teachers; and Huberman (2007), Tardif and Raymond (2000) Pacheco and Flores
(1999) who discuss the early teaching career. The research adopts the Ethnomethodological
perspective understood as social theory. For data analysis and production, it is used procedures
of participant observation, field diary and the device of the narrative interview and the content
technique analysis. Therefore, the data points that the teachers with degree somehow got
involved with the Pedagogy course or through the subjects, or the internships, or the extra

activities. The research still revealed that the teachers experienced the loneliness feeling when



beginning their class activities and many challenges in the professional activity and tried to
overcome them through the mobilization of knowledge built in early training process and their
own knowledge developed throughout the profession, also resorting to the support of the most
experienced teachers. Therefore, the thesis ratifies that the initial training is an important and
essential phase for the academic and professional growth of the future teacher, being
indispensable, throughout this process, that the subject in training gets involved through such a
process with all his training path.

Key-words: Implications of Initial training. Training path. Early teaching career.
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RESUMEN

Esta investigacion tiene como objeto las implicaciones de la formacioén inicial y el inicio de la
carrera docente y estd vinculada al Programa de Postgrado en Educacion en la linea de
investigacion Formaciéon Docente y Préctica Educativa y al Nucleo de Estudios sobre
Formacion, Evaluacion, Gestion y Curriculo. El estudio surge del siguiente problema de
investigacion: ;Cuales las implicaciones de la formacion inicial para el comienzo de carrera de
profesores que actiian en los afos iniciales de la Ensefianza Fundamental? La suposicion es que
la formacion inicial tiene implicaciones significativas en el inicio de la profesion docente
cuando se desarrolla como espacios de didlogos entre teoria-practica y al revés, articula ensefio-
pesquisa-extension y consolida, en el campo de la pasantia, el aprendizaje y la socializacion de
los conocimientos, propiciando, en el curso de la practica el ejercicio de la reflexion sobre el
hacer docente. Delante de la cuestion y de la suposicion, se establece como objetivo general:
comprender las implicaciones de la formacién inicial para el comienzo de la carrera de
profesores que actian en los afios iniciales de la Ensefianza Fundamental. Y tiene como
objetivos especificos: describir el proceso formativo de los profesores egresados de Pedagogia
de la Universidad Federal del Piaui — UFPI y su(s) relacion(es) con la practica docente;
identificar como ocurrio la insercién de los profesores iniciantes en la docencia y los
conocimientos que subsidian su ejercicio profesional; y analizar las interacciones entre
profesores iniciantes y profesores experimentados en el principio de la carrera docente. A partir
de eso, defiende la tesis de que la formacion inicial tiene implicaciones significativas en la
iniciacién en la carrera docente a la medida que favorece las condiciones reales para el
crecimiento académico y profesional del futuro profesor, siendo necesaria, también, su
implicacion con la formacion de manera especifica en que se involucra consigo, con el otro y
con el inicio de su carrera docente. Esta pesquisa se fundamenta en Garcia (1999), Macedo
(2010), Lourau (1993) que tratan sobre las implicaciones de la formacion inicial de profesores;
Huberman (2007), Tardif y Raymond (2000), Pacheco y Flores (1999) que discuten el inicio de
la profesion docente. La investigacion adopta la perspectiva Etnometodologica entendida como
teoria del social. Para la produccion y analisis de los datos, se utiliza de los procedimientos de

la observacion participante, diario de campo, del dispositivo de la entrevista narrativa y de la



técnica del analisis del contenido. Asi, los datos sefialaron que las profesoras licenciadas se
involucraron de algin modo con el curso de Pedagogia o a través de las asignaturas, o de las
pasantias, o de actividades complementares. La pesquisa reveld, todavia, que las profesoras, al
iniciaren sus actividades en sala de clase, vivenciaron el sentimiento de soledad y muchos
desafios en el ejercicio profesional y buscaron superarlos mediante la movilidad de
conocimientos construidos en proceso inicial de formacion y del propio conocimiento edificado
a lo largo de la profesion, recorriendo, también, al apoyo de profesores mas expertos. Por lo
tanto, la tesis ratifica que la formacion inicial es una etapa importante y fundamental para el
crecimiento académico y profesional del futuro profesor, siendo imprescindible, a lo largo de
este proceso, que el sujeto en formacion se implique con todo su recorrido formativo.

Palabras-llave: Implicaciones de la Formacion Inicial. Recorrido Formativo. Inicio de la

Carrera Docente.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Perfil Profissional das Interlocutoras

Quadro 2 — Descricao das Fases da Carreira do Professor...........cccccoovvveeieeiiiiecceciiiee e,



LISTAS DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CAPES — Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEPEX — Conselho de Ensino, Pesquisa ¢ Extensao

CNE — Conselho Nacional de Educagao

CP — Conselho Pleno

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

DMTE — Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais

NUFAGEC — Ntucleo de Estudos sobre Formacao, Avalia¢ao, Gestao e Curriculo
NUGECAPPE — Grupo de Estudo de Pesquisa Gestdo, Curriculo e Avaliacdo de Politicas
Publicas

PARFOR — Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacao Basica
PET — Programa de Educagao Tutorial

PIBIC — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica

PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia

PPC — Projeto Politico Pedagogico

PPGEd — Programa de P6s-Graduag¢ao em Educacdo

TCC — Trabalho de Conclusao de Curso

TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFPI — Universidade Federal do Piaui



2.1
2.2
2.2.1
222
223
22.4
2.3
24

3.1
3.1.1
3.2

3.2.1
322

4.1
4.1.1
4.1.2

SUMARIO

INTRODUCAO: INICIANDO O DIALOGO SOBRE A PESQUISA........ccevvevrerrerrennee 19
PERCURSO METODOLOGICO: CONSTRUINDO A TRILHA DA PESQUISA...... 33
Perspectiva EtNOmMetodolOZICa......ccuvueirrreressrercsssencssnncssanisssanesssasesssasesssasssssssssssssssssssssssssses 33
Procedimentos de produciio e andlise dos dAdoS......ccceeeerueecirurinsrarcsssancssenesssnnssssessssnnsssanns 42
ODbSEIVACAO PATTICIPANLC. ... .veeutieeieeiieeiieetieeteerttesteesteestteenseessseesseesnseenseesnseeseessseenseesseesseenns 42
DIATIO A€ CAMPO....eoiiiiiiieiiieiie ettt ettt ettt ettt e et e e bt e ssbe e s eeenseesaeeenbeensaesnseenseeenne 48
ENtrevista NATTATIVA. ...cc.iiiiiiiiiieiie ettt ettt et e st e et e sat e et e saeeenbeesaee e 50
ANALISE AOS AAAOS. ..cneeiiniiieiie ettt sttt e 53
CaAMPO A€ PESYUISA.ccierurierrriersricssricsssricsssnissssressssnessssssssssosssssossssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 55
Interlocutoras da PeSQUISA......ccceeerverersrrresssrressrrcssricsssricsssnecssssesssssesssssesssssssssssssnsssssnsssssnss 57

A FORMACAO INICIAL: DESVELAMENTO DO PROCESSO FORMATIVO DE

PROFESSORAS....uuiiitiitiniinecnisessstcssissssssisssissssssesssisssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssaes 62
Processo formativo iniCial......eceeeeeiseeiseinsuensinnsnensnnnsnensecnsnecssnesssesseccssecsssssssssssscsssessae 63
A implicagdo das professoras com a formagao inicial...........ceceviereriiinieniniienieneeieseeeeas 71
Elementos constitutivos do curso de Pedagogia da UFPL.............cccevvvurriinvnnnriccsssnnnccscnnnes 79
Motivos da escolha do curso de Pedagogia e o percurso formativo............coccveevveevienieeneennen. 86
Implicac¢des da formacao inicial no processo de tornar-se professor............cueeveerveereeenveennen. 96

INICIO DA CARREIRA DOCENTE: DESCORTINANDO A TRAJETORIA

PROFISSIONAL...uuuiciiuisnisnecssnssecssncssnssnsssecsssssesssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasss 114
As peculiaridades da etapa de iniciacA0 20 €NSINO.....ccueeeervericrsnrissserisssrrcssssresseressssressssneses 114
A inser¢ao na docéncia: choque de realidade e desafios..........cceevevieeeciiiiniiieecciie e 119
Interagdes entre professores iniciantes e professores experientes no inicio de carreira............ 138
PONDERACOES CONCLUSIVAS ....ccivenireernrssssnssesssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssesseses 151

REFERENCIAS......coivtestnsensiessessssessssssessessessssssssessesssssssssessessssssssessesssssssssessessasssssessassssssssassassans 159



APTEINDICES. ... eueeeeeeeerenssesesesssssssssssssnssssssssssssassssssssssnssssssssssssasssssssssssssssssssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssenses 166

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e ESClArecido.......c.ceerruessessessessessessesssssssssessesses 167
APENDICE B — Termo de Confiabilidade 171
APENDICE C — Declaraciio das PeSqUISAAOIaS.........eucueererseressersesensesesessessssessesessessssessesssessssesseses 172
APENDICE D — Carta de ENCAmMinNamento.........c.eeueeueeueesessesesssssssessessessessessessesssssssssssssessessessesses 173
APENDICE E — Perfil de IAeNtifiCACA0....ccueveveeeeeeeseserereeesesessssssssssessssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssess 174
APENDICE F - Orientacio da Observacio Participante.........eicecccveniiccsssnnnecsssnssesssssssscsssssssecsenns 176
APENDICE G - Orientacdo da Entrevista Narrativa......eeeciccccninnnnneesiiiccsiimmsssssiicessssssssssssesssss 177
ANEXOS..iiiintinntinninnninniisnssseeseesssessssssssessssssssesssassssessssssssssssassssssssssssssssssssssasssssssssssssssssasssssssasss 178
ANEXO A — Parecer Consubstanciado do Comité de KtiCa........eeerrerrerrerserresesessessessessessessessessessesens 179

ANEXO B - Fluxograma do Curso de Licenciatura em Pedagogia...........cccceevvuuericsccnericsscnnrecsssnnnnees 184






19

1 INTRODUCAOQ: INICIANDO O DIALOGO SOBRE A PESQUISA

[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgdo (FREIRE, 2011, p. 24).

Inicio o didlogo a partir da reflexdo de Freire (2011) a qual sublinha a importancia do
ato de ensinar, saber necessario a formagao docente, como um processo de pertencimento e de
envolvimento permanente do profissional com a profissao. Desta forma, reconhego no processo
formativo o sujeito em formagao como construtor de conhecimentos, que, ao formar-se, produz
e transforma conhecimentos e se permite, sobretudo, a aprender e a construir novas
aprendizagens, a experimentar ¢ aprofundar continuamente sua formag¢ao na construgao de si
em vista de seu crescimento pessoal e profissional.

Partindo dessa compreensao, a pesquisa configura-se como possibilidade de perceber
no contexto da formagdo inicial que o futuro professor pode construir e reconstruir
conhecimentos, saberes, discursos e informagdes a medida que se envolve progressivamente
com seu percurso formativo e com sua trajetoria profissional. Para tanto, a formagado académica
deve assegurar de forma efetiva a apreensdo e a consolidacdo dos conhecimentos bases,
concernentes a profissdo docente, como notadamente propiciar as condi¢des reais para que o
futuro professor, continuamente, invista na carreira docente e aperfeigoe-se.

Desse modo, corroboro a afirmativa de Garcia (1999) para quem a formagao de
professores ¢ um processo continuo, sistematico e organizado que abarca toda a carreira
docente. Sendo assim, neste estudo, focalizo, além das implicagdes do processo inicial de
formacgao de professores, o periodo de iniciacao a docéncia que consiste nos primeiros anos de
atividades profissionais dos professores iniciantes egressos do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entdo,
como professor iniciante entendo ser o profissional que tem de um até seis anos de atividades
docente em sala de aula, conforme apontam Tardif e Raymond (2000).

Nessa perspectiva, pensar na formacao do docente deduz entender sua inclusao e seu
papel na sociedade como profissional qualificado, competente e, como consequéncia, criativo,
que tem autonomia e toma decisdes sobre os problemas profissionais da pratica; exerce
participagdo em outros ambitos educativos e também visa lutar contra a exclusdo social;
portanto, inserido em um contexto social que sofre constantemente mudangas, € indispensavel

assumir uma postura mais ativa, reflexiva, deliberativa e critica.
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Diante desse contexto, corroboro a perspectiva de Pacheco e Flores (1999), para os
quais tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e continuo, que
compreende um conjunto diverso de aprendizagens e de experiéncias vividas ao longo de
diferentes etapas formativas. Nesse sentido, para alcangar a condi¢do de professor, torna-se
necessaria a aquisicao de conhecimentos, saberes, métodos, técnicas e estratégias construidos
em um contexto especifico de forma sistemadtica e planejada, sendo necessario também que o
futuro professor em um exercicio continuo no decorrer de sua formagao reflita, aja e se envolva
com toda a sua trajetoria formativa. Assim, o futuro profissional deve se implicar e investir em
todas as etapas de sua formagdo, qual seja: a formacao inicial, a iniciacdo ao ensino e a formagao
continua.

De acordo com Pacheco e Flores (1999) a primeira etapa ¢ a formacao inicial e
corresponde ao periodo de preparagao formal que ocorre em uma instituicao especifica, no qual
o futuro professor adquire as competéncias e os conhecimentos inescusaveis para o desempenho
da profissdo. Quanto aos primeiros anos de atividade profissional, refere-se a segunda etapa de
formacdo que compreende a iniciacdo ao ensino, em que o professor iniciante adquire e
desenvolve conhecimentos e alcanca gradativamente uma crescente autonomia profissional.
Por fim, a formagdo continua que inclui todas as agdes ou estratégias de desenvolvimento no
sentido de crescimento profissional dos professores (PACHECO; FLORES, 1999). Cada uma
dessas etapas de formacdo apresenta especificidades e devem ser analisadas de forma
diferenciada.

Assim, neste estudo, direciono o olhar para a formacao inicial e para a iniciagdo a
docéncia como etapas de formacao imprescindiveis a carreira docente, uma vez que se voltam
para a efetivacdo dos conhecimentos especificos e a socializa¢ao profissional docente. Quando
direcionadas e intencionadas, principalmente a académica, para alcancar a formacgao
progressiva do professor - a constru¢do de si e consequentemente do profissional que se
pretende formar -, oportuniza a compreensdo de que ele ¢ o inico que pode autenticar e
significar suas aprendizagens docentes durante sua trajetoria formativa e profissional.

Considerando este contexto, apresento o seguinte problema de pesquisa: Quais as
implicagdes da formagdo inicial para o inicio de carreira de professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? Trato como objeto de estudo as implicagdes da formacao
inicial e o inicio da carreira docente. O pressuposto ¢ que a formacao inicial tem implica¢des
significativas na iniciagcdo da carreira docente quando se desenvolve como espacos de didlogo

entre teoria-pratica e vice-versa, articula ensino-pesquisa-extensao e consolida, no campo do
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Estagio, a aprendizagem e a socializa¢cdo dos conhecimentos, propiciando, no decorrer da
pratica o exercicio da reflexdo sobre o fazer docente.

Diante do problema de pesquisa e do pressuposto anunciado, estabelego como objetivo
geral: compreender as implicagdes da formagao inicial para o inicio de carreira de professores
que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. De forma especifica, os objetivos
propostos sdo: descrever o processo formativo dos professores egressos de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui-UFPI e sua(s) relagdo(¢des) com a pratica docente; identificar
como ocorreu a insercdo dos professores iniciantes na docéncia e os conhecimentos que
subsidiam seu exercicio profissional; e analisar as interacdes entre professores iniciantes e
professores experientes no inicio de carreira docente.

Defendo a tese de que a formacao inicial tem implicagdes significativas na iniciagdo
da carreira docente a medida que favorece as condigdes reais para o crescimento académico e
profissional do futuro professor, sendo necessaria, também, a sua implicagcdo com a formagao
de maneira especifica em que ele se envolva consigo, com o outro e com o inicio de sua carreira
docente.

Neste trabalho, o termo implicagio' evidencia tanto o futuro professor — ser subjetivo
— que tem como base sua propria existéncia e, por isso, ele se assume como sujeito também da
produgdo do saber, quanto a formacao inicial por oferecer as possibilidades dele se desenvolver
profissionalmente. Significa destacar que, estar implicado abrange engajar-se pessoal e
coletivamente, como futuro professor, em suas experiéncias formadoras e com os cenarios
formativos (ARAUJO, 2011). Implicar-se depende, também, das condi¢des concretas para seu
engajamento, vindo a ser viabilizadas pela instituicdo formadora.

Esse sentido revela a perspectiva de repensar a formacao, o que instiga pensar o lugar
e o papel da formacao inicial no processo formativo do professor. Esta formagdo, como etapa
especifica de qualificacao profissional, deve contribuir para a constitui¢ao do ser professor, bem
como oportunizar a aquisi¢do do conhecimento profissional basico, ou seja, o conhecimento
profissional de iniciagdo a profissio IMBERNON, 2011).

O conhecimento pedagogico basico esta ligado a agdo, sendo adquirido através da
pratica quando o futuro profissional docente experiencia uma situagdo real, por exemplo nas
disciplinas e nas atividades de Estagios cujo objetivo € proporcionar a compreensao da unidade
teoria-pratica. Para alcancar de forma efetiva o conhecimento especifico e o conhecimento

profissional basico, conjectura-se conceber e operacionaliza-lo em um contexto especifico (na

! Amplio a discussdo sobre o termo implicagdo na Sec¢do 3 - A formagdo inicial: desvelamento do processo
formativo de professoras.
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formag¢ao académica) mediante uma matriz curricular voltada para o processo de crescimento
intelectual, formativo, politico, ético € humano do futuro profissional, e sobretudo intencionada
para formar e proporcionar ao sujeito em formagdo tornar-se um profissional comprometido
com a profissdo, com seus alunos e com os pares, com a comunidade e com a sociedade.

Desse modo, os Cursos de Licenciatura em Pedagogia se apoiam nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006) que
estabelecem os principios, as condi¢des de ensino e de aprendizagem, os procedimentos a serem
alcancados no planejamento e a avaliagdo das instituicdes de ensino superior, visando serem
efetivados e consolidados ao longo da formagao académica.

Nesse sentido, o curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui campus
Teresina, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006), visa
formar o futuro professor e Pedagogo para atuar na Docéncia, na Educagdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na formag¢ao pedagogica e na Gestdo educacional. De maneira
especifica, configura-se como uma formagdo ampla que assegura ao futuro profissional
conhecimentos sélidos e habilidades para atuar na docéncia, na coordenacdo pedagogica e na
gestdo, propiciando a compreensdo acerca das questdes educacionais locais, regionais,
nacionais ¢ da realidade social de um modo critico, reflexivo e transformador (UFPI, 2009).

Diante dessa perspectiva, a afirmativa de Imbernon (2011, p. 63) evidencia a
importancia da formag¢ao inicial como comeco de socializagdo profissional que deve dotar o
futuro professor ou professora de uma “[...] bagagem soélida nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagogico e pessoal deve capacitd-lo a assumir a tarefa educativa em toda a
sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios [...]".

Portanto, essa formag¢do, como um importante processo de constru¢do e qualificagcdo
profissional, embora nao seja o unico espaco que potencializa essa construcao, garante a base
do conhecimento pedagodgico basico, as competéncias, as habilidades e as atitudes voltadas para
0 ensino e para o campo da gestdo; e também ¢ inegavel que proporciona ao futuro professor a
reflex@o sobre sua pratica, sobre seu papel na sociedade, perspectivando, assim, uma atuagao
consciente, autbnoma e critica com vistas a melhoria da qualidade do ensino e da educagao.

O interesse em estudar as implica¢des da formagdo inicial e o inicio de carreira de
professores surgiu pela minha propria imersdo no campo da docéncia, inicialmente como
estudante e posteriormente como professora, levando em conta, ainda, que essa escolha
profissional teve como influéncia o percurso vivenciado na escola, ou seja, as vivéncias dos
processos formativos na educacao basica. Considerando o exposto, apresento um pouco do meu

itinerario formativo.
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Quando crianga, sempre escutei de minha mae que a inser¢do no mundo da leitura e
da escrita seria essencial para perceber-me como sujeito de direitos. A entrada na escola
representou para mim novos horizontes e possibilidades de me contactar com outras criangas e
professores, experienciar muitas aprendizagens. Foi ali que aprendi um conjunto de regras,
antes ndo tratadas no cotidiano familiar, configurando-se o tempo da escolarizagdo como tempo
da aprendizagem.

Na escola havia o momento de ouvir a professora, de copiar, de responder e depois
entregar a atividade. Tempos rigidos e distantes da realidade de muitas criangas, inclusive da
minha realidade, visto que ndo havia sentido ir a escola, embora escutasse de minha mae que o
professor poderia contribuir para meu processo de alfabetizacdo, além de promover o
entendimento da realidade.

Entdo, passei a construir uma imagem do professor. A minha professora do ensino
fundamental apresentava uma pratica de ensino tradicional, voltada para a memorizacdo e a
repeticdo de atividades. Essa pratica de ensino focalizava na aquisicdo do saber, do
conhecimento, da cultura erudita e que, por sua vez, o aluno deveria apreender todos os
ensinamentos mediados pela professora. Desse modo, a aprendizagem ocorria na interagao
professor e aluno, o que exigia da professora um exercicio permanente de ensinar incentivando
o educando, procurando novas abordagens para os contetidos ensinados, adaptando sua aula a
fim de contemplar seus alunos, sempre em vista da media¢ao do saber em prol da formagao do
sujeito.

Consequentemente, a relagdo com a docéncia, ainda na infancia, influenciou na
escolha da profissdo, quer dizer, na escolha pelo curso de Pedagogia, visto que a relagdo com a
professora, bem como com as brincadeiras de infancia, sempre estavam voltadas para a figura
do professor, o que despertava mais ainda o interesse pela atuacao docente.

Quanto a minha inser¢ao no espaco da Universidade Federal do Piaui como estudante
do curso de Pedagogia, essa foi marcada pelo meu envolvimento com o curso. Entdo, o interesse
em pesquisar o objeto desta investigacdo se intensificou com as minhas vivéncias particulares
no campo da formagdo académica, especificamente pela condi¢cdo de estudante implicada com
este processo formativo e, posteriormente, pela minha atuagao profissional.

No que diz respeito as experiéncias vividas no tempo da formacao académica, € notorio
o investimento que fiz durante todo o percurso no curso de Pedagogia, no qual vivenciei
diversas atividades formativas como: disciplinas, realizagdo de semindrios, participacao e
realizagdo de pesquisas, visitas e observacdes em instituigdes educacionais e culturais,

participagdo em grupos de estudos e outros. Envolvida também com atividades de Estagios
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Supervisionados e com atividades complementares, a exemplo de monitorias em que
acompanhei pedagogicamente professoras que ministraram a disciplina de Iniciacdo ao
Trabalho Cientifico e a Pesquisa em Educacgao e a disciplina Organizagao e Coordenagao do
Trabalho Educativo, experiéncias enriquecedoras que agregaram muito para meu crescimento
enquanto académica.

Também fui bolsista do Programa Institucional de Iniciagdo a Pesquisa (PIBIC)
durante dois anos e essa vivéncia oportunizou engajar-me mais ainda no curso de Pedagogia, o
que contribuiu e refletiu muito para meu crescimento enquanto estudante e pesquisadora, pois
me proporcionou participar de eventos, produzir e apresentar relatdrios e artigos cientificos,
além de favorecer ainda mais o meu envolvimento com as atividades em sala de aula,
propiciando, assim, a crescente curiosidade acerca da realidade.

Ao longo desse processo inicial de formagao, estava implicada com as atividades de
ensino-pesquisa-extensio. A vista das experiéncias referidas, a expressio ‘eu vivi a UFPI’
literalmente revela todo o meu esforco e dedicagdo com o projeto de vida e de desenvolvimento
empreitados na itinerancia da formacdao e da pesquisa. Destarte, reconheco que todas as
experiéncias vividas no decorrer desse processo foram proficuas e colaboraram sobremaneira
para meu crescimento pessoal e profissional, uma vez que, engajada com a formacao
académica, pude conhecer e apreender sobre o campo da Pedagogia, o que oportunizou me
constituir enquanto estudante, pesquisadora e professora.

Diante desse contexto, me apoio em Mills (2009) ao tratar sobre o artesanato
intelectual, destacando pontualmente o papel do pesquisador na pesquisa que tem a
responsabilidade de descortinar o caminho, mostrar a rota para se chegar a um determinado
objetivo. O autor mencionado enfatiza “[...] ver o trabalho de pesquisa como um oficio ressalta
a importancia da dimensdo existencial na formagao do pesquisador” (MILLS, 2009, p. 13).
Desta maneira, o percurso vivido no espago da academia foi desvelado e anunciado, revestindo-
se em possibilidades de conhecimento de si e de conhecimento das experiéncias formadoras
que tanto me envolvi, para, assim, chegar a conhecer o outro — a constru¢ao de si —, ou seja, o
investimento de professoras egressas do curso de Pedagogia, que estdo vivenciando o processo
de iniciacdo ao ensino com todo o seu percurso formativo experienciado no curso de Pedagogia.

Corroboro a ideia de Moita (2007, p. 114) no sentido de que “[...] compreender como
cada pessoa se formou ¢ encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida”. A
Universidade ¢ um lugar-comum entre as professoras, por ser um espago académico que

promove o conhecimento no ambito cientifico, social, cultural, politico e educacional e propicia
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o0 contato entre as pessoas, instiga a realizacao de sonhos e de projetos e fomenta possibilidades
de concretizacdo de uma educagdo de qualidade.

Por esse angulo, reitero que a formacao inicial deve oferecer ao futuro professor os
conhecimentos especificos essenciais para o exercicio profissional, além das condi¢des
concretas para seu o desenvolvimento académico e profissional. Nesse sentido, reconhego que
o sujeito em formacdo € um ser singular e por isso cada pessoa constituird e significard seu
modo de enxergar a complexidade da tarefa de ensinar a partir das suas itinerancias/errancias
aprendentes.

No que concerne a motivagdo em estudar o inicio de carreira docente se deve a minha
experiéncia como professora iniciante, atuando na docéncia no Ensino Superior. Essa
experiéncia comegou ainda no Mestrado, enquanto estudante da pds-graduacdo e bolsista da
Demanda Social/ Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O
estudante de Mestrado ou de Doutorado deve cumprir exigéncias instituidas pelo Programa de
Pos-Graduagdo em Educagdo e uma delas corresponde ao Estagio de Docéncia. No regimento
do respectivo curso, consta que o estudante bolsista deve vivenciar as atividades do Estagio em
Docéncia, como parte integrante da formagdao do pos-graduando, e tem como objetivo sua
preparacdo para a docéncia e a qualificacdo do ensino de graduacdo presencial (Resolugao N°
278/18).

Considerando o exposto, tive que assumir uma turma na graduacdo no Curso de
Pedagogia. Essa experiéncia ocorreu na disciplina Iniciacao ao Trabalho Cientifico e a Pesquisa
em Educacao, oferecida no primeiro periodo do referido curso, para turma matriculada no turno
noturno que era ofertada no sabado, no turno vespertino. Desse modo, inicio a profissdo que
tanto desejei, embora consciente de que a formacao inicial ndo intenciona o docente para atuar
no Ensino Superior. Estava, portanto, disposta a aprender, apesar de encontrar inumeras
dificuldades e viver um intenso processo de solidao, por caminhar sozinha nesse percurso.

Apos essa experiéncia, apareceram outras, notadamente, a vivéncia como professora
substituta, o que muito contribuiu para permanecer e investir na docéncia. No tocante a
experiéncia enquanto professora substituta, essa colaborou para aprender a ensinar e a refletir
sobre a pratica docente, propiciando, também, a investir no concurso publico. Alcangado esse
objetivo, atualmente exer¢o a docéncia na Universidade Federal do Piaui, no campus de Bom
Jesus, distante 618 km da sede em Teresina, no curso de Licenciatura em Educa¢do do Campo,
atuando nas disciplinas pedagogicas.

Tendo por base as citadas experiéncias formativas, desenvolvo a pratica docente

reconhecendo que nesse percurso aprendo e (re)aprendo constantemente por estar em processo
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de formagdo e encontro nas palavras de Arroyo (2013) a intencionalidade do oficio de mestre
na sociedade que resulta na importancia atribuida a profissdo docente. Para esse autor, existem
iniimeros motivos para o uso do termo oficio de mestre dos quais destaco dois: primeiro
caracteriza que o termo oficio remete a artifice a um fazer qualificado, profissional. Quando
ilustra os oficios se refere a um coletivo de trabalhadores qualificados, os mestres de um oficio
que so6 eles sabem fazer, que lhes pertence, porque aprenderam seus segredos, seus saberes e
suas artes. Nessa experiéncia de ser professora, aprendi alguns segredos, entre os quais o de
que, para ensinar, necessito aprimorar conhecimentos e saberes e refletir sobre eles. Entendo
que ser professora constitui-se em um processo de colaboragdo entre universidade e escola,
professores formadores e institui¢des de ensino, bem como de politicas publicas que viabilizem
condig¢des concretas para tornar essa arte uma pratica sélida e completa na vida dos sujeitos.

O segundo motivo incide em um conjunto de aprendizagens construidas, tendo por
base o fazer de outros mestres, pois “[...] o saber-fazer, as artes dos mestres da educagdo do
passado deixaram suas marcas na pratica de nossos dias. Esse saber-fazer e suas dimensdes ou
tragcos mais permanentes sobrevivem em todos noés” (ARROYO, 2013, p. 18). Essas
aprendizagens sdo realcadas pelas influéncias de espagos informais (a familia, os grupos) e de
espacos formais a exemplo das IES e das escolas, que consolidam mediante um conjunto de
aprendizagem, o oficio de mestre.

Exercer o oficio de mestre, em principio, acarretou em mim incertezas e dividas do
que ensinar, para quem ensinar, como ensinar € para que ensinar, tendo em vista que os
conhecimentos produzidos no processo de formacao inicial intencionaram a subsidiar a pratica
docente na educagdo bdsica e ndo no ensino superior, pois os cursos de licenciatura sdo
comprometidos com a formagao de perfis profissionais para atua¢ao na educacao basica.

Desse modo, as minhas vivéncias em atividades de sala de aula como professora
iniciante geraram duvidas e foram marcadas por sentimentos diversos, a saber: de
sobrevivéncia, do confronto inicial com a sala de aula, a preocupagdo consigo propria, a
discrepancia entre os ideais educacionais e a realidade cotidiana da sala de aula, a fragmentacao
do trabalho, o isolamento, a falta de incentivo e a auséncia de apoio. Tudo isso traduz o que
Huberman (2007) chama de choque de realidade.

Em contrapartida, o contato com a sala de aula também gerou outro sentimento — o de
descoberta — traduzido pelo entusiasmo inicial com a docéncia, pela experimentagdo de uma
nova configuragao social, por estar, finalmente, em situagdo de responsabilidade, por obter uma
sala de aula, por me relacionar com meus alunos e com os pares da profissao, dentre outros

aspectos. Entdo, o contato com as situagdes de sala de aula me inquietava muito e mais ainda
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porque minha formagao inicial era direcionada para atuar na educagdo basica, e por essa razao,
emergiu o interesse de investigacdo sobre a inser¢ao de professoras iniciantes na docéncia que
sdao egressas do curso de Licenciatura em Pedagogia € atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental.

A literatura aponta que o inicio de carreira docente ¢ uma fase crucial para a
constitui¢do docente, de suas aprendizagens e da socializagdo no ambito do trabalho, posto que
¢ no transcurso da pratica que o professor constroi e reconstrdi o conhecimento profissional e
estabelece contato com a ambiéncia escolar, com os colegas de profissdo e sobretudo com os
alunos.

Diante desse contexto, a discussao sobre o processo de iniciagdo ao ensino se constitui
necessaria do ponto de vista cientifico e educacional pela possibilidade de compreensao acerca
da inser¢do das professoras iniciantes na docéncia e sobre os desafios enfrentados, que
geralmente sdo vividos pela logica da sobrevivéncia profissional. Ainda sob esse enfoque,
requer-se aos professores iniciantes, a0 comecgarem suas atividades em sala de aula, o apoio da
escola ou do professor mais experiente, uma vez que o inicio da docéncia retrata um universo
cheio de expectativas e muitas obrigagdes que recaem sobre o iniciante, como planejar e
ministras as aulas, dar assisténcia para os alunos, participar de reunides pedagogicas e reunides
de pais, participar de oficinas e cursos, ensinar, corrigir trabalhos, organizar o material didatico,
dentre outros.

As atividades realizadas e incumbidas ao professor iniciante, na maioria das vezes, sao
concebidas como novas ou familiares no contexto do trabalho, entretanto as exigéncias
impostas aos iniciantes no exercicio da profissdo sdo cobradas em igual propor¢do que cobram
do professor veterano. Em razdo disso e considerando as diversas exigéncias no inicio da
carreira, € notoria a importancia do professor mais experiente na vida profissional do iniciante,
visto que sua presenga propicia apoio ou ajuda ao iniciante no desvelamento do processo de
tornar-se docente.

Destarte, por ser uma fase tdo importante quanto decisiva para os professores
iniciantes, precisa ser discutida e analisada a luz de pesquisas cientificas que proporcionem
conhecer mais profundamente as suas especificidades, assim como ¢ imprescindivel o
investimento por parte das instituicdes de ensino no acompanhamento e apoio sistematico
direcionado aos iniciantes nos seus primeiros anos de carreira docente.

Face ao desenvolvimento metodoldgico desta pesquisa, optei pela perspectiva

Etnometodoldgica que estuda as atividades praticas e as circunstancias concretas dos atores
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sociais por meio dos etnométodos?, que sdo estratégias ou atividades rotineiras realizadas pelo
professor na ambiéncia da sala de aula. Destaco, também, no processo de investigagdo, a
importancia do Nucleo de Estudos sobre Formagdo, Avaliagdao, Gestdo e Curriculo, que
contribuiu sobremaneira para o meu desenvolvimento enquanto pesquisadora. Tomando por
base a Etnometodologia enquanto teoria do Social e deduzindo conforme aponta Coulon (1995)
que os etnometodologos nao produziram procedimentos proprios e por essa razao sao obrigados
a utilizar instrumentos de outras bases de pesquisa, utilizo para a producao ¢ a analise dos dados
os procedimentos da observacao participante e o diario de campo, originarios da Etnografia, e
o dispositivo da entrevista narrativa derivado da Pesquisa Narrativa, assim como a técnica da
analise do conteudo proveniente do corpus de historias de vida. As interlocutoras que
participaram desta pesquisa sao 04 (quatro) professoras egressas do Curso de Licenciatura em
Pedagogia do campus de Teresina (PI), que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
que foram identificadas ao longo do texto por codinomes, a saber: Guerreira, Gabriela, Ana
Julia e Angelita.

No decorrer da pesquisa, emergiram muitas inquietagdes e curiosidades em saber sobre
as produgdes académicas que discutem as implicagdes da formacao inicial para o inicio de
carreira de professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, enfoco do nosso
estudo. Assim, busquei no Banco de Teses e Dissertagdo da CAPES producdes académicas
direcionadas ao objeto desta investigacdo. Entretanto, ao consultar o Banco de Teses e
Dissertacdoes da CAPES, colocando o descritor “formacao inicial” revelou-se uma busca ampla
demais, tendo em vista que essa tematica ¢ muito pesquisada sob diferentes vertentes, o que fez
com que aparecesse um numero muito amplo de trabalhos e ndo ¢ do objeto somente a formacao
inicial, e sim as implicagdes da formagao inicial para o inicio de carreira docente.

Entao, direcionei a consulta somente de teses de doutorado pela dimensdo e pelo
aprofundamento que uma pesquisa dessa envergadura apresenta, contemplando produgdes de
2016 a 2020 a partir dos descritores “implicacdes da formagao inicial de professores” e “inicio
da carreira”. Porém, encontrei muitos trabalhos e isso requereu uma filtragem das produgdes a
partir de refinamentos, contemplados pelas seguintes etapas: Area de Conhecimento —
Educacio, Area de Concentragio — Educacio; Nome do Programa — Educago.

A partir do refinamento das teses consultadas utilizando o descritor “implicacdes da

formagdo inicial de professores” resultaram 79 (setenta e nove) trabalhos que, em seguida,

2 De acordo com Coulon (1995) os etnométodos sdo os procedimentos ou os meios que constituem o raciocinio
pratico comum internalizados pelos atores sociais concebidos no cotidiano das suas praticas, que sdo observaveis
e relataveis pelos proprios membros.
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foram analisados por titulos. Desse total, somente 02 (dois) trabalhos contemplavam algum
aspecto voltado para o nosso estudo, e estes foram selecionados para leitura do resumo e das
palavras-chave. Dos 02 (dois) trabalhos analisados, apenas 01 (um) abrange a formagao do
Pedagogo, especificamente a politica publica de formacao realizada por um Curso de Pedagogia
de uma universidade publica, que visa a atuacdo profissional do pedagogo, isto &, a articulagdo
da formagdo com a profissdo, e este trabalho apresenta como categorias centrais: trabalho,
educagao, formacao e profissao.

Quanto a consulta de teses com o descritor “inicio da carreira” resultaram em 67
(sessenta e sete) trabalhos, dos quais analisei os titulos, selecionando 07 (sete) trabalhos para
leitura do resumo e das palavras-chave. Os trabalhos selecionados passaram por uma leitura
atenta dos resumos e das palavras-chave com vistas a perceber o proposito de cada pesquisa.
Dos 07 (sete) trabalhos analisados, apenas 1 (um) se aproxima do nosso objeto de investigagcao
porque concentra a discussao nos percursos formativos, enfatizando as narrativas de professoras
iniciantes acerca das contribuicdes dos percursos formativos para o desenvolvimento da
iniciacao a docéncia.

Considerando a consulta realizada junto ao banco da CAPES das teses de doutorado,
evidencio que nosso estudo ¢ relevante por tratar de uma tematica imprescindivel ao campo
cientifico, especialmente pela forma como foi abordada, por focalizar as implicagdes tanto da
formacao inicial como etapa especifica de qualificacdo profissional e que deve favorecer as
condigdes reais para o crescimento académico e profissional do futuro professor, quanto do
proprio sujeito com sua formagao que carece estabelecer relagdes ao longo da sua trajetoria
formativa consigo, com os professores formadores e os estudantes, com as instituicdes de
ensino e com a realidade na qual estd inserido.

Este estudo também apresenta como temadtica relevante as pesquisas cientificas o
processo de iniciagdao a docéncia que se inicia ainda na formacao inicial através de atividades
de estagios e de atividades complementares a exemplo do PIBID. Embora se considere que a
iniciacdo a docéncia ocorra no processo inicial de professores, € perceptivel que a transi¢do de
estudante a professor demarca um novo ciclo profissional, pois ¢ quando o professor iniciante
assume a docéncia efetivamente como profissional formado.

Portanto, esta pesquisa desponta como essencial e relevante no ambito académico e
social por demonstrar a necessidade de comprometimento e engajamento de ambas as partes —
instituicao formadora e estudante de graduagao — no processo formativo e profissional. Além
disso, este estudo trouxe, de forma objetiva e fundamentada, a discussao sobre o processo de

iniciacdo a docéncia que estd subsidiada em tedricos e estudiosos da area e apresentou
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significativas contribuig¢des por enfatizar a necessidade de melhor conhecer esse processo e suas
especificidades.

Para subsidiar a fundamentagdo tedrica do trabalho estabeleci didlogo com Garcia
(1999), Macedo (2010), Aratjo (2011), Imbernén (2011) dentre outros que tratam sobre as
implica¢des da formacdo inicial de professores; no tocante ao inicio de carreira, alicerco a
discussdo em Huberman (2007), Tardif e Raymond (2000), Pacheco e Flores (1999) e outros.
Em relacdo ao referencial tedrico-metodoldgico fundamento em Coulon (1995, 2008),
Garfinkel (2018) ao tratar acerca da perspectiva Etnometodoldgica; referente aos
procedimentos de produ¢do dos dados como a observacgdo participante e o diario de campo
embaso a discussdo em Malinowski (1978), Angrosino (2009); fundamento a entrevista
narrativa em Guedes-Pinto, Gomes e Silva (2008) e Jovchelovitch e Bauer (2010), e quanto a
técnica analise do contetido, busco apoio em Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999).

Este estudo esta organizado em 05 (cinco) se¢des: na primeira se¢ao, Introducio:
iniciando o didlogo sobre a pesquisa, apresento a tematica de estudo, o problema e o objeto
de pesquisa, o pressuposto € os objetivos, destacando também meu percurso formativo que
gerou tamanha inquietagdo em estudar as implicagdes da formacao inicial para o inicio de
carreira de professores.

Na segunda se¢do, Percurso metodolégico: construindo a trilha da pesquisa,
contemplo a perspectiva Etnometodologica, explicitando os seus conceitos-chave,
especificamente a nocdo de membro e a indicialidade, caracterizo os procedimentos,
dispositivos de pesquisa e a técnica analitica, bem como o /dcus empirico, inclusive o perfil
profissional das interlocutoras deste estudo.

Na terceira se¢do, A formacao inicial: desvelamento do processo formativo de
professoras, evidencio o processo inicial de formagao e as implicagdes das professoras egressas
com seu curso de Pedagogia a partir das suas narrativas, apresento os elementos constitutivos
do referido curso, os motivos da escolha das interlocutoras pelo curso de Pedagogia e seu
percurso formativo, bem como as implicagdes da formagdo inicial no processo de tornar-se
professor.

Na quarta secdao, Inicio da carreira docente: descortinando a trajetoria
profissional, discuto o inicio da carreira docente e suas peculiaridades, destacando que hé duas
fases durante os primeiros anos de carreira — a explora¢do e a estabilizacdo —, que foram
produzidas e analisadas a partir das narrativas das interlocutoras e das observagdes em sala de

aula. Demonstro ainda o processo de inser¢cao das interlocutoras na docéncia e as interacdes
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que elas estabeleceram com os professores mais experientes nos primeiros anos de atividade
docente em sala de aula.

Apresento, na ultima secao, as Ponderacoes conclusivas, que abrangem as reflexdes
acerca do meu percurso formativo e as experiéncias vividas ao longo do processo académico
que contribuiram significativamente para minha constitui¢do como professora e pesquisadora.
Nesse secionamento, real¢o o sentido de implicacdo, de maneira especifica, do sujeito tornar-
se autor de sua formacdo e da contribuicdo do processo inicial de professores para o inicio da
carreira profissional, ressaltando também da importancia do processo de iniciacao a docéncia.
Ademais, evidencio o alcance do objetivo principal e consequentemente da tese inicialmente
proposta, dos achados e resultados da pesquisa e sinalizo o interesse por novos estudos € o
desvelamento de outros caminhos que serdo trilhados e interpretados no percorrer do meu

projeto de vida e de formacao.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: CONSTRUINDO A TRILHA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresento a construgdo metodoldgica, uma etapa importante do
desenvolvimento da pesquisa porque permite a visualizagao das possibilidades de relacionar o
objeto de estudo com os procedimentos com o intuito de alcangar os objetivos concernentes a
investigacdo. Na itinerancia percorrida, foram realcadas a perspectiva da pesquisa, 0s
procedimentos para a produgdo e a analise dos dados, o /ocus investigativo e a defini¢ao das
interlocutoras deste estudo, assim como a minha implicagdo no decorrer desse processo no
sentido de buscar, questionar, estudar e desenvolver, em um arduo esforco, 0 movimento de
escrita, percebendo que esse ato formativo me coloca em posi¢do de aprendente. Desse modo,
inserindo-me no contexto da pratica de professores que estdo em inicio de carreira, visualizo as
atividades que os atores sociais realizam cotidianamente, depreendendo que a problematizagao

pertence a todos e nenhum pensamento deve ser desprezado.

2.1 Perspectiva Etnometodologica

A Etnometodologia ¢ compreendida como a teoria do social que estuda os
etnométodos, que sao os procedimentos criados pelo ator social no contexto de sua atividade
cotidiana. Nesse sentido, a Etnometodologia fundamenta a compreensdo sobre o cotidiano
vivido pelas professoras®, tanto no processo de formagcdo inicial quanto no contexto da pratica
na qual atuam.

Com base nessa perspectiva, assumo um percurso ainda recente, iniciado em 2012,
com os estudos em Etnometodologia. Essa perspectiva tem como interesse de pesquisa o
fendomeno social, as atividades praticas, as circunstancias praticas e o raciocinio socioldgico
pratico (GARFINKEL, 2018) dos membros que estao inseridos em um tecido social e produzem
suas proprias maneiras de dirigir e significar seu cotidiano.

Inserida nessa teia de relacdes como sujeito social, busco compreender, a partir das
contribui¢cdes da Etnometodologia, o fendmeno da formacado inicial e do inicio de carreira
docente, trazendo a tona as agdes de professoras que atuam na educacao basica, ampliando e

consolidando as discussdes realizadas, especialmente no niicleo de estudo* como membro

3 Os sujeitos que participam dessa pesquisa sio do sexo feminino, por isso que sera evidenciado durante a escrita
deste estudo o termo professoras.

4 Em 2012 foi criado o grupo de estudos de Pesquisa Gestdo, Curriculo e Avaliagio de Politicas Publicas -
NUGECAPP, sofrendo em 2013 alteracdo em sua nomenclatura para contemplar como base de discussdo a
formacdo intitulando em NUFAGEC - Nucleo de Estudos sobre Formagao, Avaliacdo, Gestdo ¢ Curriculo.



34

nufageciana, que colabora, agrega conhecimentos, saberes e aprendizagens a outros membros
do proprio nucleo, superando uma caminhada solitaria sem a intrinseca relagdo com o outro em
processo de formagao na P6s-Graduacgao stricto sensu.

A formacao em nivel de Pos-Graduacao consolida estudos em diferentes ambitos e os
estudantes de mestrado e de doutorado buscam nesse percurso aprender e reaprender com
professores formadores, com os colegas das turmas e com os grupos de estudos aos quais os
respectivos orientadores estdo vinculados. Nessa troca reside a importancia do nucleo de
estudos no acompanhamento da condugdo das pesquisas pelos integrantes, no movimento de
produgdo e socializacdo dos seus estudos. Destaco a importancia e a colaboragdo especifica do
Nucleo de estudos sobre Formacdo, Avaliagdo, Gestdo e Curriculo, que se originou em
setembro de 2012, antes com outra nomenclatura, referenciado como espago cujo intuito era
estudar, discutir e analisar modos de produzir conhecimentos.

O objetivo do nticleo consiste em compreender os procedimentos que o ator social
utiliza para levar a termo as diferentes operagdes que realiza em sua vida cotidiana, dito de
outro modo: o ator social constrdi no cotidiano de suas agdes estratégicas e métodos a fim de
realizar suas acdes habituais. A Etnometodologia busca superar a ideia postulada pela
sociologia erudita de que o ator social ¢ “[...] um idiota cultural que produz a estabilidade da
sociedade ao agir em conformidade com alternativas de agao preestabelecidas e legitimas que
lhe sdo fornecidas pela cultura” (COULON, 1995, p. 19).

No cotidiano de suas praticas, as professoras produzem modos de descrever, relatar e
analisar suas praticas sociais, pois estdo situadas e contextualmente inseridas no cerne da
atividade docente. Nesse sentido, essas atrizes sociais® criam estratégias a partir dos
etnométodos (atividades realizadas por elas no cotidiano de sua pratica, de forma automatizada
ou reflexiva), determinados a luz da reflexividade por uma relacao de dependéncia ao conjunto
de normas as quais estdo submetidas.

A perspectiva Etnometodoldgica se organiza em torno da ideia forjada por Garfinkel
(2018) de que o ator social ¢ um socidlogo em estado pratico, ou seja, tem a possibilidade de
apreender de maneira adequada aquilo que realiza para organizar a sua existéncia. Essa
perspectiva esta bem mais preocupada com a compreensao do que com a explicagcdo. Nesse
sentido, os pesquisadores adeptos da Etnometodologia, forjaram um estilo de vigilancia
empirica e epistemoldgica, tornando viavel, principalmente, o campo “falar”, “revelar”,

“mostrar-se” para assim desenvolver de forma criteriosa, a luz dos referenciais tedricos, a

5 Expressdo criada pela pesquisadora e utilizada para aproximar da compreenso do que seja o ator social criado
por Garfinkel (1967).
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descrig¢do, a interpretagdo e a analise dos dados. Os sujeitos no seu cotidiano elaboram sua
propria objetivacdo, realcando, com base em Coulon (1995, p. 17), o objetivo da

Etnometodologia que é:

[...] a busca empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido
e, a0 mesmo tempo, construir suas acdes cotidianas: comunicar, tomar
decisdes, raciocinar. Para os etnometodologos, a sociologia sera, portanto, o
estudo dessas atividades de todos os dias, quer sejam triviais ou eruditas,
considerando que a propria sociologia deve ser apreciada como uma atividade
cotidiana habitual.

Tendo por base o objetivo etnometodoldogico de compreender os etnométodos
utilizados pelo ator social em suas agdes cotidianas com vistas & comunicacdo, a tomada de
decisdes e o raciocinio pratico, busco evidenciar as pesquisas em nivel de P6s-Graduagdo stricto
sensu sob orientacdo da professora Neide Cavalcante Guedes, coordenadora do nucleo de
estudos NUFAGEC e vinculada ao Programa de P6s-Graduacao em Educagao (PPGEd) acerca
da operacionalidade dos conceitos-chave forjados pela Etnometodologia.

O interesse em apresentar producdes de dissertagdes de Mestrado, especificamente
aquelas subsidiadas pela perspectiva Etnometodologica enquanto teoria do social, decorre em
razao da necessidade de depreensao da maneira como as pesquisadoras, essas sendo membros
do NUFAGEC, utilizaram essa perspectiva e seus conceitos-chave em seus estudos, realcando
assim esses percursos:

— A pesquisa de Mestrado intitulada “(Entre) olhares, vivéncias e sentidos de
docéncia: caminhos construidos por professoras-estudantes do Curso de Pedagogia-UFPI no
ambito do PARFOR” de autoria de Adriana Lima Monteiro foi defendida em 2015. Essa
pesquisadora fundamentou o estudo na perspectiva Etnometodoldgica enquanto Teoria do
Social subsidiada pelos conceitos-chave de indicialidade e no¢do de membro. A indicialidade,
neste estudo, demonstra a linguagem usada pelos membros de um grupo, quando estabelece
didlogo e forja a dialética natural entre eles e o contexto construido, ou seja, apenas quem esta
inserido no grupo sabe o exato sentido colocado pelos membros. A no¢do de membro implica
no momento em que a pesquisadora se afilia ao grupo do PARFOR durante o tempo de aulas
na universidade, visando se apropriar dos cddigos, da linguagem natural daquele contexto, ou
seja, com o intuito de se sentir parte, ou melhor, se sentir membro do grupo de estudantes de
Pedagogia no ambito do PARFOR para captar os ditos e ndo ditos revelados por um didlogo

ndo s6 de dentro deste grupo, mas também do ambiente educativo na escola.
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— A pesquisa de Mestrado “Os saberes e fazeres da pratica do gestor: desafios para a
construcdo da gestdo democratica na escola publica” de autoria de Kely-Anee de Oliveira
Nascimento foi defendida no ano de 2016. A pesquisadora trabalhou com a Etnometodologia,
utilizando os conceitos-chave de indicialidade ¢ no¢cdo de membro. A indicialidade foi utilizada
com vistas a compreender as expressoes indiciais usadas pelas gestoras das escolas no didlogo
com os professores, os alunos e a comunidade, adotando como necessario, primeiramente, a
implicacdo no ambito escolar a fim de tornar-se membro. Para a autora deste estudo, a no¢ao
de membro foi trabalhada conforme as estratégias usadas por ela para ser aceita perante os
demais membros, a saber estava a disposi¢ao das gestoras para ajudar nas tarefas de gestdo,
visando a aproximacao e o desvelamento das rotinas empreendidas pelas gestoras no interior
das escolas, favorecendo na interagdo com os professores e demais funcionarios da instituicao.

— A dissertagao de Mestrado “O curriculo como espago de participacao e construcao
de saberes docentes” de autoria de Marina Marcos Costa foi defendida em 2017. Ela utilizou a
Etnometodologia, fazendo uso dos conceitos-chave como no¢do de membro e indicialidade. Ao
adotar a nogao de membro, a pesquisadora inferiu como as professoras se tornaram membros
no seu contexto escolar, buscando se tornar membro durante a pesquisa. O conceito da
indicialidade foi usado com o intuito de capturar a linguagem natural no contexto da empiria,
exigindo da pesquisadora a apropriando dessa linguagem, bem como a implicagdo nesse
contexto.

— A dissertacao de Mestrado intitulada “Formacdo continuada no ambito do pacto
nacional pela alfabetiza¢dao na idade certa: contribui¢des para o ensino de matematica e para a
pratica alfabetizadora”, cuja autoria ¢ de Laurilene Cardoso da Silva Lopes, foi defendida em
2018. A pesquisadora trabalhou com a perspectiva Etnometodologica, fazendo uso dos
conceitos-chave da no¢ao de membro e da reflexividade. Com a no¢do de membro, a
pesquisadora adentrou no contexto do grupo e conseguiu perceber as interagdes entre os atores
sociais fluirem naturalmente de forma que o ndo dito, bem como a indicialidade utilizada, eram
mais faceis de serem compreendidos. Essa pesquisadora adotou também o conceito de
reflexividade, depreendendo que os membros conseguem relatar de forma clara os fatos e as
acOes que acontecem em seu convivio social, tornando-as compreensiveis e observaveis, sem a
necessidade de refletir sobre os acontecimentos, uma vez que a a¢ao ¢ automatizada e relatavel
aquele que esta envolto dela.

— A dissertagao de Mestrado intitulada “Os saberes docentes construidos no Estagio
Curricular Supervisionado: narrativas de licenciandos em ciéncias bioldgicas”, de autoria de

Ana Valéria Borges de Carvalho Melo foi defendida em 2019. A pesquisadora desenvolveu
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seus estudos subsidiada pela perspectiva Etnometodolégica ancorando-se nos conceitos-chave
de Pratica/Realizacdo e Nog¢do de Membro. Compreende que a pratica/realizagdo focaliza as
atividades cotidiana dos individuos e o0 modo como estes atribuem sentido a essas a¢des. Em
relacdo ao conceito de nogdo de membro, a pesquisadora realcou que para o ator social ser
considerado efetivamente membro de um grupo, ele precisa se perceber na condi¢ao de “ser”
do e no grupo e ndo apenas de “estar” no grupo, evidenciado o momento que adentrou na
pesquisa e afiliou-se ao circulo investigado, visando fazer parte e se sentir membro do grupo de
componentes do Estdgio Supervisionado, enfoque de sua investigagao.

— A dissertacdo de Mestrado denominada “Formagdo continuada e pratica docente:
contribui¢des da alfabetizacdo matematica para o letramento da crianga”, de autoria de Marcella
de Oliveira Abreu Fontinele, foi defendida em 2020. A pesquisadora subsidiou sua pesquisa na
Etnometodologia, utilizando o conceito de accountability e a nogao de membro. O conceito de
accountability, evidenciado pela pesquisadora, pode ser entendido como o modo pelo qual os
atores sociais descrevem suas atividades praticas, a partir das referéncias de sentido e
significado atribuidos as suas atividades. Em sua pesquisa, esse conceito foi apreendido,
sobretudo, por meio da entrevista narrativa, quando as professoras alfabetizadoras relataram
suas atividades diarias e, assim, foi possivel a ela, enquanto membro, adentrar no mundo de
suas praticas docentes como alfabetizadoras, entendendo-o como um fendmeno observéavel e
relatavel. A pesquisadora realgou como trabalhou com a no¢do de membro: inicialmente ela se
direcionava as escolas, conversava com todos os envolvidos e buscava aproximagdes com as
interlocutoras. Ela ndo se inseriu nas salas de aula nos primeiros dias, mas buscou ganhar a
confianga aos poucos. O objetivo de tornar-se membro ndo era avaliar ou julgar como certos ou
errados os etnométodos utilizados por elas para alfabetizar as criangas, e sim compreender como
ocorre esta pratica docente alfabetizadora.

Essas pesquisas tiveram grande contribui¢ao do Ntcleo, pois sdo originarias de estudos
acerca da Etnometodologia e de leituras e analises dos objetos de estudo de cada participante,
uma vez que € nesse espaco formativo que sdo apresentados os objetos de estudos, o caminho
metodoldgico ancorado pela perspectiva Etnometodoldgica e os conceitos que orientam nossa
inser¢ao no campo.

Diante dessa explanacdo, a respeito da importincia do Nucleo e das produgdes
realizadas em torno da Etnometodologia, reitero o interesse deste estudo na perspectiva
Etnometodoldgica enquanto teoria do social, explicitando conforme ilustra Coulon (1995, p.

15) quanto a sua originalidade:
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[...] ndo deve ser entendida como uma metodologia especifica da etnologia ou
uma nova abordagem metodoldgica da sociologia. Sua originalidade néo
reside ai, mas em sua concepgao tedrica dos fendmenos sociais [...]. Trata-se
da analise das maneiras habituais de proceder mobilizadas pelos atores sociais
comuns a fim de realizar suas agdes habituais. Essa metodologia leiga —
constituida pelo conjunto do que vamos designar por etnométodos — utilizada,
de forma banal mas engenhosa, pelos membros de uma sociedade ou grupo
para viverem juntos, constitui o corpus da pesquisa Etnometodologica.

Essa perspectiva se preocupa em viabilizar as atividades praticas (a pratica em inicio
de carreira) que os membros (professoras), no contexto comum (a escola de educagado basica),
produzem como meios para se comunicar, tomar decisoes e refletir sobre essas atividades com
outros sujeitos e com sua propria acdo docente. A Etnometodologia pondera que os membros
interpretam suas agdes cotidianas a luz das teorias, reconhecendo que existe objetivagdo para
tal empreendimento.

No que concerne ao uso do termo Etnometodologia por Garfinkel (2018, p. 101), esse
autor se refere: “[...] a investigagdo das propriedades racionais de expressdes indexicais e agdes
praticas como realizagdes continuas e contingentes de praticas engenhosas da vida cotidiana”.
Vale salientar, com base no autor, que as professoras, no seu cotidiano se comunicam com
alunos, pais, gestdo, sujeitos que vivem o cotidiano de forma natural, e sua linguagem ¢ comum,
inteligivel a eles. Nesse sentido, suas acdes sdo cheias de intencionalidade, entendidas como
rotineiras, familiares e ordinarias, sendo apreendidas e interpretadas por aqueles que ali estdo
situados.

Desse modo, o esfor¢o nesse estudo foi o de capturar essas e outras situacdes e
perceber, de acordo com Garfinkel (2018), que as expressdes indiciais ndo podem ser
substituidas ou modificadas, pois isso traria prejuizo ao ator social que vive determinada
atividade pratica e que consegue analisar de forma inteligivel e relatavel tal atividade, por estar
na condi¢ao de membro. Depreendo que as professoras que colaboraram com essa investigagao
elaboravam, em sua pratica docente, expressdes proprias, criadas durante sua rotina, € que se
manifestavam na sua pratica. Essas expressoes indiciais utilizadas por elas com seus alunos no
inicio da pesquisa eram relataveis e inteligiveis apenas para eles, pois conseguiam saber
exatamente o teor da conversa naquele contexto especifico.

Portanto, as expressdes indiciais passam a ser observaveis-e-relataveis quando
disponiveis para os membros como praticas comuns situadas de olhar-e-dizer (GARFINKEL,
2018). O pesquisador, na condigdo de membro, somente apreende e relata as circunstancias
praticas e os afazeres diarios se ali pertencer as conversas e as rotinas. Sendo assim, Garfinkel

(2018, p. 98) sugere que:
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[...] um membro deve, desde o inicio, “conhecer” as situagdes nas quais ele
deve operar, caso suas praticas devam servir de medida para transformar as
caracteristicas especificas e localizadas dessas situagdes em um relato
reconhecivel.

A implicacdo no contexto empirico colaborou para me tornar membro, ou seja,
considero alguns aspectos que foram fundamentais para efetivar a condi¢gdo de membro. A
inserc¢ao no espago escolar favoreceu tornar-me membro e, além disso, entender e interpretar a
dinamica da escola e do corpo docente, considerando que, durante as observagoes, eu sempre
chegava antes de a aula comegar e esperava as professoras (interlocutoras) na sala dos
professores para, em seguida, nos direcionarmos a sala de aula delas. No decorrer dessa espera,
os(as) professores(as) tratavam sobre diversos assuntos, dentre os quais destacavam os alunos
indisciplinados, evidenciavam as turmas com alunos especiais — o que exigia deles a busca de
conhecimentos que garantissem o aprendizado desses alunos — e enfatizavam as dificuldades
do trabalho em sala de aula. Outros assuntos também foram abordados pelos professores, como
as conquistas alcangadas com alunos que estavam aprendendo a ler e escrever, além da mengao
aos projetos que desenvolviam e as atividades exitosas que um realizava e servia de base para
os colegas. A inser¢ao no espaco comum dos(as) professores(as) facilitou que eles me vissem
como professora, alguém disposta a escutar suas dificuldades e conquistas, desprendendo de
avaliar qualquer acao realizada pelos(as) professores(as).

A nog¢ao de membro, no espaco da sala de aula das professoras, se efetivou quando eu
busquei observar uma vez por semana as suas aulas, considerando que, ao inserir-me na sala de
aula, estava sempre a disposi¢do para colaborar, buscando saber do planejamento e das
atividades que realizariam no decorrer da aula, cooperando, e essa postura favoreceu para
adquirir a confianca das professoras, quer dizer, constantemente eu era solicitada a acompanhar
os alunos que apresentavam mais dificuldades de leitura e escrita.

Desta maneira, na condi¢do de membro, foi possivel compreender que as professoras
produzem seus proprios etnométodos tanto em suas rotinas quanto na elaboragdo de estratégias
de sobrevivéncia, buscando resolver ou reconduzir as dificuldades e insegurangas que surgem
no inicio de carreira. Desse modo, o uso dos etnométodos consubstancia inicialmente os
acordos das professoras com seus alunos, suas regras e rotina, mediante a teoria a partir das
contingéncias dessas a¢des na sua pratica recorrendo, cotidianamente, a instrumentos didaticos
como videos e materiais didaticos para operacionalizar determinado contetido.

A Etnometodologia, segundo Coulon (1995), forjou cinco conceitos-chave, a saber: a

indicialidade (da Linguistica com base em Cicourel, 1977), a reflexividade (da Fenomenologia
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de acordo com Schiitz, 1938), a no¢cdo de membro (da Teoria de Parsons, 1967), nogao de
pratica e accountability tomados de empréstimo de outras ciéncias sociologicas. Desses
conceitos utilizo neste estudo, a no¢cao de membro ¢ a indicialidade.

A nog¢ao de membro constitui o dominio da linguagem natural de uma pessoa, uma
instituicdo e abrange os acontecimentos organizados pelo sujeito no contexto de atuagdo dele,
quando mantém as expressdes indiciais intactas e sem prejuizos ao entendimento do outro.
Apoiada em Coulon (1995, p. 48), explicito “[...] tornar-se um membro significa filiar-se a um
grupo, a uma instituicdo, o que exige o progressivo dominio da linguagem institucional
comum”. De maneira especifica, a no¢do de membro, neste estudo, abrange a convivéncia no
interior das escolas, do microespago da sala de aula.

Quando comecei a investigacao nas escolas, era vista como pesquisadora e durante as
observagoes essa imagem foi sendo superada. No que se refere ao contato com as professoras
interlocutoras deste estudo, registro que elas se manifestavam de forma singular em relagdo a
minha presen¢a na sala de aula delas. No tocante a isso, explicito, conforme ja anunciado
anteriormente, que as interlocutoras foram identificadas nesta pesquisa por codinomes, assim
sendo, enfatizo que as professoras Gabriela e Angelita, principalmente, encaravam a minha
presenga com suspeita, com estranhamento, enquanto Guerreira e Ana Julia, ja conhecidas do
tempo da graduacdo, agiam de forma “natural”, ndo se incomodavam por eu estar em sua sala
de aula observando, anotando e interagindo. A necessidade de tornar-se membro no contexto
da pratica das professoras foi imprescindivel, uma vez que essa afiliagdo repousa sobre a
particularidade de cada uma, compreendendo a maneira singular como realizam e desenvolvem
a sua pratica.

Em principio, estabeleci acordos com as escolas e com as professoras, tais como: uma
vez por semana passar a acompanhar as atividades desenvolvidas pelas professoras; nao
manifestar nenhuma intervencdo em suas praticas; colaborar com as atividades, caso elas
necessitassem, e, de posse do didrio, fazer o registro das impressdes que se apresentavam.

Essa postura se apresenta conforme esclarece Coulon (1995, p. 48): “[...] uma vez
ligados a coletividade, os membros nao tém necessidade de se interrogar sobre o que fazem”.
O membro, com base nessa perspectiva, ¢ considerado aquele que faz parte de um determinado
grupo, busca apreender o entendimento do outro e suas particularidades, superando o aspecto
explicativo. Os membros coletivamente se organizam e forjam sua maneira de estar em grupo,
analisando as redes de relagdes e discursos. Meu objetivo com a nogdo de membro foi apreender
como as professoras incorporam os conhecimentos da formagao inicial diante da complexidade

da pratica, estando em inicio de carreira, haja vista sua elaboragao.
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Em relagdo a indicialidade, vale lembrar que ¢ um termo emprestado do campo da
linguistica e considera que a preocupagao com a vida social se constitui por meio da linguagem.
Aqui, destaco ndo a linguagem erudita ou objetiva da Sociologia classica, mas aquela que se
constitui, também, a da vida de professores que trabalham expressodes indiciais no espaco de
atuacdo que somente podem ser percebidas pelos sujeitos que ali estdo e comungam diariamente
de suas construgdes, desempenhando papéis como docentes e sujeitos relacionais. Coulon

(1995, p. 33) apresenta a definicdo de indicialidade como sendo:

[...] todas as determina¢des que se ligam a uma palavra, a uma situagdo.
Indicialidade ¢ um termo técnico, adaptado da linguistica. Isto significa que,
embora uma palavra tenha uma significagao trans-situacional, tem igualmente
um significado distinto em toda situagdo particular em que ¢ usada.

As expressoes indiciais que ligam a comunicagao entre os sujeitos so € possivel quando
explorada a no¢ao de membro como aquele dotado de um conjunto de modos de agir, de
métodos e de atividades que inventam dispositivos de adaptacao para dar sentido a realidade
que o cerca. Assim, convém assinalar que tanto a no¢ao de membro quanto a indicialidade
foram trabalhadas no cotidiano da escola quando professoras, alunos, gestao e a comunidade
passaram a se comunicar de forma natural, substituindo as expressoes objetivas por expressoes
indiciais. Ou seja, o sentido completo da palavra usada pelos sujeitos pode até exigir a
linguagem erudita, mas as expressoes indiciais como ‘isto’, ‘voc€’ e ‘eu’ “[...] s6 ganham o seu
sentido “completo” no seu contexto de produ¢do, quando sdo “indexadas” a uma situacdo de
intercAmbio linguistico” (COULON, 1995, p. 33).

Reafirmo que as expressoes indiciais utilizadas pelas professoras no cotidiano de sua
pratica s6 podem ser capturadas por aqueles que convivem o espacgo escolar, especificamente a
sala de aula, e essas expressoes sdo carregadas de subjetividades, tendo em vista a singularidade
de cada sujeito que produz com os outros sujeitos novos sentidos.

Com relagdo a producao e a analise dos dados, realgo que “[...] na pratica, e quando
vao para uma pesquisa de campo, os etnometoddlogos — como nao produziram uma tecnologia
original — se veem obrigados a usar instrumentos de pesquisa. Tomam esses instrumentos
emprestados da etnografia” (COULON, 1995, p. 85). Sendo assim, adoto como procedimento
para construcao e analise dos dados a observagdo participante e as entrevistas narrativas. No
entremeio ao procedimento da observagao participante, fago uso do diario de campo para

registro das nuances dos dados.
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2.2 Procedimentos de producio e analise dos dados

A pesquisa de natureza Etnometodologica considera como principal aspecto as
construgdes/interagdes que os atores sociais disponibilizam e reinventam no contexto social,
posto que as situagdes cotidianas sao significadas pelos atores sociais a partir das interpretagdes
que eles fazem das situagdes vividas. Conforme esse entendimento, apresento os procedimentos

de producao e de analise dos dados utilizados nesta pesquisa.

2.2.1 Observagdo participante

A observagdo participante, neste estudo, ¢ caracterizada como um procedimento de
pesquisa necessario para estabelecer contato com os sujeitos, buscando a permanéncia in loco
e o desvelamento do cotidiano de quatro professoras em inicio de carreira, vinculadas a trés
escolas da Secretaria Municipal de Educag¢dao na Cidade de Teresina. A operacionalidade da
observagao participante ocorreu com a entrada no campo e transcorreu com as idas as escolas,
ao tempo em que me aproximava das atividades desenvolvidas pelas professoras com o intuito
de garantir a afiliacdo.

Vale salientar que a entrada no campo foi um processo de intensas aprendizagens e de
muitos desafios, uma vez que precisava tanto adquirir a confianca das interlocutoras desse
estudo quanto aprender a conviver com os sujeitos que faziam parte daquele lugar. Portanto, a
insercao no campo favoreceu capturar e entender a linguagem entre as interlocutoras com seus
alunos, os pares de profissio, a gestio ¢ a comunidade. A vista do desvelamento de sentidos
que as professoras atribuem a sua pratica, tendo por fundamento a formacao inicial, foi possivel
capturar por meio da observagdo participante as contribuigdes, as limita¢des, os desafios e as
descobertas que as professoras vivenciam no cotidiano da escola e da sala de aula.

Por meio da observagdo participante, foi realizada a leitura e a interpretacdo da pratica
social em que essas professoras estdo inseridas e que as regras instituidas a elas remetem a
condutas de aceitacdo, passiva ou nao, € nas quais reside o posicionamento delas acerca das
escolhas que fazem para dirimir as necessidades imediatas ou aquelas que carecem de uma
tomada de decisdo a longo prazo.

Uma das grandes influéncias na literatura acerca da importancia e aplicabilidade desse
procedimento na pratica de pesquisa se deve a Malinowski. Esse antrop6logo passou a ser um
dos mais conceituados estudiosos na Antropologia moderna que defendeu uma nova maneira

de trabalhar com investigagdes in loco, fazendo uso da observagdo participante. Malinowski
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(1978, p. 23) publicou em 1922 uma obra denominada Argonautas do Pacifico Ocidental,

representando uma revolucao na literatura antropologica, pois:

Malinowski alterou radicalmente essa pratica, passando a viver
permanentemente na aldeia, afastado do convivio de outros homens brancos e
aprendendo a lingua nativa, tarefa para a qual, alids, era extremamente dotado.
Desse modo, embora ndo dispensando o uso de informantes, substituiu-o em
grande parte pela observagdo direta, que so é possivel através da convivéncia
diaria, da capacidade de entender o que esta sendo dito e de participar das
conversas e acontecimentos da vida da aldeia.

Esse autor empreendeu um novo modo de trabalhar com as observagdes, uma vez que
antes tal pratica recorria as pesquisas realizadas com poucos informantes ou por meio de
questionarios aplicados com o auxilio de tradutores. “A observacao direta do comportamento
era necessariamente breve e superficial, era realizada durante visitas de curta duragao as aldeias
indigenas” (MALINOWSKI, 1978, p. 23).

A pratica de Malinowski consiste numa reviravolta com as observagdes realizadas pelo
antrop6logo que viveu permanentemente na aldeia, aprendendo a lingua nativa. O modo de
fazer Etnografia inscrita por Malinowski representou na literatura um grande salto em razao do
fundamento de anélise, interpretagdo das praticas dos nativos e o registro sistematicos dos
dados. Ele substanciou uma Etnografia enquanto método, explicitando como proceder no
campo e capturar de forma densa tudo que constitui o comportamento, a pratica cultural, as
significacdes, crencas, valores, linguagens e interpretacdes dos sujeitos e, sobretudo, a imersao
prolongada do pesquisador no /ocus de investigagao.

Essa rica experiéncia transmitida e as bases metodoldgicas por ele langadas continuam
atuais e sua legitimidade permanece intocavel. E importante ressaltar os passos da inser¢do na
realidade empirica, constatado por Malinowski (1978), enfatizado por Minayo, Deslandes e
Gomes (2012, p. 71) no sentido de que “[...] (a) necessidade de ter bagagem cientifica; (b)
importancia da observacdo participante; (c) utilizagdo de técnicas de coleta, ordenacdo e
apresentacao do que denomina evidéncias”.

A Etnografia, com base em André (1995, p. 27), “[...] ¢ um esquema de pesquisa
desenvolvida pelos antropologos para estudar a cultura e a sociedade”. Nessa dire¢do, a
Etnografia seria uma tentativa de descri¢do da cultura. Essa descri¢do, segundo Geertz (2012,
p. 04), ¢ densa, termo que ele tomou emprestado do filésofo Gilbert Ryle, para se referir a

pretensdo da pratica da etnografia. Afirmando que:
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[...] praticar a etnografia é estabelecer relagdes, selecionar informantes,
transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos, manter um didrio, e
assim por diante. Mas ndo sdo essas coisas, as técnicas € 0S processos
determinados, que definem o empreendimento. O que o define é o tipo de
esforgo intelectual que ele representa: um risco elaborado para uma “descri¢édo
densa” [...].

Com base nessa perspectiva, entendo que a descri¢do densa constitui um esforgo
elaborado pelo pesquisador, quando o mesmo em um exercicio de artesao (MILLS, 2009)
consegue, a partir de uma frequéncia de agdes sistematicas, tecer relagcdes, afirmar
posicionamentos, contestar evidéncias e elucidar o caminho metodoldgico. Ele se descobre
sujeito de autorias, em um movimento previsto por Ardoino (1998) como triptico composto da
ligacdo entre agente-ator-autor, sendo o ultimo desses papéis o essencial, pois o autor seria o
fundador, o criador, o que se situa e é reconhecido pelos outros. O autor, ao autorizar-se, visa a
compreensdo das situagdes e praticas educativas, legitimando “[...] a inten¢do e a capacidade
conquistada de tornar-se a si mesmo seu proprio coautor, de querer situar explicitamente na
origem de seus atos e, por conseguinte, dele mesmo enquanto sujeito” (ARDOINO, 1998, p.
28).

Em relagdo a diferenciacdo do foco de interesse da Etnografia, consiste na descri¢do
da cultura, especificamente as praticas, os habitos, as crengas, os valores, as linguagens e os
significados de grupo social, enquanto a preocupacao central dos estudiosos da educacao
consiste no processo educativo (ANDRE, 1995). Nesse sentido, a autora enfatiza que o que se
tem feito nas pesquisas “[...] ¢ uma adaptag¢do da etnografia a educag¢do, o me leva a concluir
que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito” (ANDRE,
1995, p. 28).

Tendo por base essa perspectiva, avanco em caracterizar um trabalho do tipo
etnografico em educagdo, apresentando as suas cinco principais caracteristicas. A primeira
caracteristica de um tipo de pesquisa etnografica em educacao ¢ o uso de técnicas associados a
etnografia como a observagao participante e o diario de campo, que sao utilizados neste estudo.
A segunda caracteristica consiste na interacdo do pesquisador com o objeto pesquisado,
concretizado a partir da observacdo participante. A terceira caracteristica concentra-se no
processo, ou seja, naquilo que estad ocorrendo no contexto da pesquisa. Quanto a quarta
caracteristica, estd centrada no significado, na maneira propria que as pessoas veem a si
mesmas, suas experiéncias e a realidade que as cerca. E a quinta caracteristica envolve um

trabalho de campo, isto é, a pesquisa se realiza em um contexto social (ANDRE, 1995).
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Assim sendo, a natureza dessa investigacdo se concentra no campo da educacio,
subsidiada pela perspectiva Etnometodoldgica, que ndo forjou uma metodologia especifica,
tomando emprestado da Etnografia os procedimentos da observagao participante e do didrio de
campo. A observacdo participante, como procedimento adepto desse tipo de pesquisa, cabe
perfeitamente na apreensdo do processo educativo, do cotidiano de professoras que estdo a
aprender a ensinar, pois diariamente mantém estreitos nexos com as pessoas, com a
comunidade, com o conhecimento, com as confrontag¢des entre o instituido e o instituinte.

Em direcdo a essa finalidade, Angrosino (2009) caracteriza a observacao participante
como um estilo obtido pelo pesquisador no decurso da pesquisa. Ao utilizar esse procedimento,
a intengdo foi ser vista como alguém comum para as interlocutoras, transcendendo, sobretudo,
a figura de pesquisadora. Diante disso, as escolas aceitaram participar do estudo, entendendo
que isso traria contribui¢do tanto para a propria escola quanto para as professoras. Ressalto,
ainda, que, ao trabalhar com a observacdo participante, previa riscos minimos no percurso da
investigagdo, pois dependia da boa vontade das professoras e das escolas.

Marques (2016, p. 276-277) enfatiza sobre o estilo que deve ser adotado com a
observacgdo participante, que “[...] implica no convivio com o grupo pesquisado, por algum
tempo, muitas vezes demandando um processo longo, o pesquisador ndo se torna um
‘nativo’[...]”, mas obtém o objetivo de ser visto como membro.

As observagdes se iniciaram em agosto de 2018 e finalizaram-se em margo de 2020.
Para identificacdo das escolas, utilizei os seguintes codinomes: Escola Leste, Escola Sudeste e
Escola Sul. No tocante ao término das observacoes, na Escola Leste foram finalizadas em
novembro de 2019, ja na Escola Sudeste e Escola Sul as observacdes foram encerradas em
margo de 2020.

A observagao na Escola Leste, onde atua a professora Gabriela, iniciou na sala dos
professores. Enquanto esperava o intervalo para falar com os professores, esse momento foi
encarado como tenso e dificil, tendo em vista alguns fatores como o espanto dos professores
quando a diretora me apresentou a eles mencionando que eu era professora da Universidade
Federal do Piaui e doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, da mesma
instituicao. Essas reagdes fragilizaram a inten¢ao de manter relagdes com essa escola, contudo,
estando ciente dos riscos, continuei a explicitagdo dos objetivos e da metodologia de estudo,
para emergir novamente uma recusa, em que os professores se expressaram da seguinte forma:
“uma pesquisa demorada; nao tenho tempo de escrever; nao sou iniciante na docéncia, entdao

nao contemplo o perfil do estudo”, dentre outras (re)agdes (Diario de Campo).
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Desse modo, com as primeiras observagdes, aflorou o sentimento de estranhamento.
Na Escola Leste, os(as) professores(as) e alunos(as) me viam como funciondria da Secretaria
de Educacdo. Dando sequéncia as observagdes, essa imagem foi sendo desmistificada, dado
que, na convivéncia semanal, mantinha interesse pelas atividades que as escolas realizavam.
Passei a ser vista como membro daquele lugar.

Nesse sentido, Minayo, Deslandes e Gomes (2012, p. 70) afirmam que o pesquisador
“[...] fica em relagdo direta com seus interlocutores no espago social da pesquisa, na medida
do possivel, participando da vida social deles, no seu cenario cultural, mas com a finalidade de
colher dados e compreender o contexto da pesquisa”. Em divergéncia a finalidade exposta pela
autora, explicito que a intengdo seria mesmo o desvelamento dos sentidos que as professoras
construiram ainda na formacao inicial, que implica no desenvolvimento de seu fazer docente
enquanto iniciantes na profissao, considerando, ainda, a descrigao densa desse contexto, € ndo
apenas a ida as escolas para coleta de dados.

De acordo com Angrosino (2009, p. 56), entendo que “a observagao ¢ o ato de perceber
as atividades e os inter-relacionamentos das pessoas no cendrio de campo através dos cinco
sentidos do pesquisador”. Significa dizer que como membro participante deve compreender o
universo simbolico constituido pelas professoras na significdncia do que aprenderam na
universidade e o que vem contribuindo para sua pratica. A agdo de observar seria o ponto de
ligacdo entre o contexto apresentado e a implicacdo do pesquisador na pesquisa. A implica¢ao
consiste, entdo, no envolvimento com o contexto € nas negociagdes com 0S sujeitos que
constroem maneiras de aprender e permanecer em processo de aprendizado. Essa pratica de
observagao se efetiva quando permitida a participagdo no dia a dia das atividades dos sujeitos.

Ainda destaco a necessidade de saber trabalhar com as interpretacdes das professoras
em relacdo a minha presenca em sala de aula, uma vez que fazia uso do diario de campo para
registro dos acontecimentos no ambiente da pratica e que, de principio, foi realizado apos as
observacdes para ndo atrapalhar a pratica das professoras, tendo em vista que duas das quatros
professoras se sentiam incomodadas com as anotagdes que eu realizava. Contudo, com o passar
das observagdes e pela minha observacao semanal as escolas, as professoras foram aceitando a
minha presenca e ndo sentiram tanto incomodo com o uso do diario de campo.

Essa postura foi subsidiada pelo exercicio da escuta sensivel, que propicia sentir “[...]
o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes
e os comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e de mitos” (BARBIER,
1998, p. 94). A escuta sensivel ¢ uma habilidade do pesquisador com vistas a capturar os cinco

sentidos — audi¢do, tato, paladar, visdo e olfato — pois requer “[...] a sensibilidade de estar atento
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ao que ¢ dito, ao que € expresso através de gestos e palavras, agdes e emogoes” (CERQUEIRA;
SOUZA, 2011, p. 17). Essa sensibilidade de escuta possibilitou o registro de inumeras acdes
realizadas pelos sujeitos no coletivo ou individualmente, considerando que “[...] o processo de
observagdo comega pela absor¢ado e registro de tudo com a maior riqueza possivel de detalhes
e o minimo possivel de interpretacao” (ANGROSINO, 2009, p. 56).

O contato com a Escola Sudeste ocorreu de forma tranquila, mantendo relagdes
amigaveis, tendo em vista que eu ja conhecia a professora interlocutora deste estudo. Nessa
mesma escola, participou da pesquisa outra professora, Angelita cuja participagdo na pesquisa
iniciou-se em 2019, tendo em vista, a necessidade de ampliar a amostragem de interlocutoras.
Quando diagnostiquei, em 2018, as escolas com professoras em inicio de carreira, Angelita
inicialmente demonstrou interesse, entretanto, com o passar dos meses perdemos contato.

A professora Ana Julia leciona na Escola Sul. Ao entrar em contato com essa
professora, em 2019, por via WhatsApp, ela demonstrou interesse em conhecer o estudo, sendo
agendado uma visita & escola para apresentagdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A). A professora concordou com os termos da pesquisa e, assim, os dias
de observacao foram estabelecidos.

A simplicidade foi fundamental para o éxito da observacao, isso porque as professoras
esperavam uma posic¢ao atenta e cuidadosa sobre o que propus observar da sua pratica em inicio
de carreira. A entrada no campo se configura em um momento cauteloso, tendo em vista que
estava sob a vigilancia das professoras e para Minayo, Deslandes e Gomes (2012, p. 74) “a
entrada no campo tem a ver com os problemas de identificacdo, obtencao e sustentagdo de
contatos, a saida ¢ também um momento crucial”. Em rela¢do a esse aspecto, foi feito um
convite as professoras, para que, apos as observacgdes e encerramento do nosso trabalho, que
elas pudessem assistir a defesa, também oferecemos um exemplar do trabalho para o acervo de
cada escola.

Para registro das observacdes — que tem como foco capturar as atividades praticas
realizadas pelas interlocutoras —, foi utilizado o didrio de campo que consiste em um caderno
com a finalidade de anotar aspectos concernentes a pratica das professoras em inicio de carreira,

sendo usado também no momento que foi aplicada a entrevista narrativa.
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2.2.2 Diéario de campo

O ato da escrita exige esfor¢o e dedicacdo para efetud-lo e, no ambito de pesquisas
qualitativas, existem diversos recursos que possibilitam ao pesquisador conhecer, apreender e
descrever o locus empirico e o diario se constitui em um desses investimentos.

O diario, neste estudo, teve a finalidade de registrar as atividades cotidianas vividas
pela pesquisadora no contexto da pesquisa e também foi usado para anotar, durante as
observagoes, os acontecimentos no contexto da pratica das professoras e, no momento da
entrevista, quando emergiram aspectos importantes das narrativas das interlocutoras. Esse
registro ocorreu de forma sistemadtica e organizada tanto das informagdes no espaco da sala de
aula quanto dos meus atos falhos durante a pesquisa. Portanto, o diario de campo — no decorrer
das observagdes — assumiu grande importancia, pois me proporcionou capturar as nuangas da
pesquisa e, também, favoreceu a reflexao sobre meus atos no processo da escrita.

O uso do diario favoreceu momentos de reflexdo, tendo em vista que o exercicio da
escrita possibilitou uma extensao entre o ponto de chegada e de continuidade nesse processo,
favorecendo, assim, avancar na itinerancia da pesquisa. A partir do ato da escrita foi possivel
conhecer melhor as minhas fragilidades, as minhas limitagdes, os meus medos e as minhas
necessidades ao longo do estudo, uma vez que me defini como autora de muitas historias.
Escrever ¢ uma habilidade e o pesquisador, no ato da investigagdo, também desenvolve essa
atividade formativa.

Desse modo, Zabalza (2004, p. 16) define a principal contribuigdo dos didrios em
relacdo a outros instrumentos de observa¢do como uma possibilidade de “[...] fazer uma leitura
diacrénica sobre os acontecimentos”. Por essa razdo, o diario de campo foi conduzido com a
intencdo de registrar os acontecimentos, os discursos (linguagem) produzidos pelas
interlocutoras no periodo da observacao participante e no momento das entrevistas. Contribuiu,
ainda, para a reflexdo quando ficava distante dos contextos das trés escolas para pensar sobre
situagdes corriqueiras que se manifestavam na pratica das professoras e necessitava do registro
para, em momento posterior, perguntar as professoras sobre aquela situagao.

De acordo com Macedo (2010, p. 133), o uso do diario de campo nas pesquisas €

importante porque permite que:

[...] nos situemos melhor nos meandros e nas nuangas, em geral descartados,
nem por isso pouco importantes, da instituigdo pesquisa, naquilo que sdo suas
caracteristicas explicitas e tacitas. Atinge o habitus objetivista cravado no
inconsciente académico, que termina por determinar procedimentos e
conclusdes de estudos. Entretanto, o mundo das implica¢des, apesar de
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permanecer no campo do ndo dito, jamais pode ser alijado do contexto da
produgdo cientifica; é nesse instante que o diario de campo tem uma fungio
de extremo significado heuristico.

Corroboro o pensamento do autor quando ele considera que o didrio de campo
potencializa as pesquisas, pois o investimento realizado nesta elaboragdo cientifica requer
esforco intelectual, pessoal e profissional para a construgcdo e operacionalizacdo do referido
recurso. Nessa linha de reflexao, Mills (2009) explora em seu texto Sobre o artesdo intelectual
e outros ensaios que o cientista social deve organizar um arquivo, ou seja, manter um diario.
Este recurso envolvera o pesquisador, assumido por Mills (2009), como cientista social, ndo
apenas em seus desejos e interesses pessoais, mas conduzira seus esforgos a partir da produgao
cientifica explorada no contexto do outro, problematizando, compreendendo, escrevendo e
interpretando o que € registrado no papel e nas tintas da vida e da formagao.

E esse arquivo, portanto, que vai me permitir, enquanto pesquisadora, perceber meus
“atos falhos” e o valor das acdes postas a fim de fortalecer as bases teoricas as quais propiciam
a construcao cientifica. Se assim o fizer, passo a ser vista também como artesa, que “[...] tentara
reunir o que estd fazendo intelectualmente e o que esta experimentando como pessoa” (MILLS,
2009, p. 22).

O uso do diario, tendo por base a perspectiva Etnometodologica, tem certas exigéncias,
entre elas a afiliagdo no campo e a apreensao da linguagem natural entre os agentes sociais.
Dessa maneira, estabeleci didlogo com os sujeitos em vista a superacdo da imagem de
pesquisadora, com o propoésito do desvelamento das expressdes indiciais.

O pesquisador, conforme assevera Angrosino (2009), deve seguir algumas orienta¢des
de como tomar notas. Primeiramente, confeccionar um caderno com o intuito de realizar
anotacdes durante as observagdes. Neste caderno, os registros devem apresentar aspectos
importantes acerca do objeto de pesquisa, sendo utilizados, principalmente, no momento da
analise dos dados, quando me apoio nessas informagdes para esclarecimentos e inferéncia dos
dados. Para tanto, a linguagem usada na escrita do diario precisa ser concisa e objetiva para
facilitar a minha compreensao, requerendo ainda, a indicacao de datas, lugares e horarios das
observagoes e das entrevistas.

No momento das anotagdes buscava descrever o maximo possivel de palavras, de
expressoes indiciais utilizadas pelas professoras com seus alunos, com a diregao e coordenacao
pedagdgica, e com os pais dos alunos. Conforme alerta Angrosino (2009) € necessario, também,
preservar o anonimato das interlocutoras da pesquisa e das escolas, orientando o uso de

codinomes para sua identificacao.
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Durante as observagdes eu tomava nota acerca dos elementos relevantes que se
manifestavam nas praticas das professoras, apreendendo a sequenciacao desses acontecimentos,
registrando o horario dessa informagdo com a intencdo de colocar as agdes exatamente em
ordem. As anotagdes, no inicio da pesquisa, foram realizadas depois da observacao, tendo em
vista que as professoras poderiam se sentir incomodadas com tal pratica, entretanto com a
permanéncia semanal nas escolas as anotacdes ocorriam durante as aulas. Considerando as
orientagdes sobre a observagdo participante e o diario de campo, apresento a entrevista

narrativa, como dispositivo de producao dos dados.

2.2.3 Entrevista narrativa

A entrevista narrativa, neste estudo, consiste em um dispositivo de produgao de dados.
De antemdo, o motivo de utilizar a entrevista narrativa decorreu em razao da perspectiva
Etnometodologica, na percepgdo das atividades praticas que as interlocutoras deste estudo
produzem, interpretam e descrevem sobre aspectos da sua formagao e do seu inicio de carreira,
comunicando-se e localizando-se em dado contexto social. A entrevista narrativa nos estudos
etnometodoldgicos propicia ao pesquisador aproximagao com as histdrias de vida dos sujeitos
e com a sua trajetoria formativa e profissional, quer dizer, a partir da narrativa ¢ possivel
adentrar nos processos de vida e de formagao dos atores sociais em vista apreender de forma
densa os pormenores desse processo.

As interlocutoras sao percebidas como narradoras de sua trajetéria formativa. Para
Benjamin (1993), a figura do narrador sé se torna plenamente tangivel se temos presente aquele
que narra € 0 que se presta a escuta, dito de outro modo, a presenca inevitavel entre o

interlocutor e o pesquisador. Guedes-Pinto, Silva e Gomes (2008, p. 25) revelam que:

[...] o narrador ¢ aquele apegado as experiéncias do cotidiano, ndo apenas a
sua experiéncia individual, mas, também, a experiéncia alheia que
testemunha. Mantém rela¢do com a atividade pratica e ordinaria. Sua
sabedoria se constitui de forma tradicional — é o oficio.

Com base nas autoras, compreendo que o narrador ¢ tanto aquele que narra suas
historias de vida e de formagao quanto aquele que se pde a escutar sensivelmente a narrativa do
outro, aproximando-se da historia narrada. Nesse sentido, através das narrativas, as
interlocutoras puderam lembrar o que vivenciaram no percurso da formagao inicial e do seu
inicio de carreira, organizaram essas experiéncias numa sequenciagao e encontraram possiveis

explicagdes para desencadear os acontecimentos que colaboram para torné-las professoras.
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De acordo com Bertaux (2010, p. 15), a narrativa de vida resulta em uma forma
particular de entrevista que seria a “entrevista narrativa, durante a qual um ‘pesquisador’ pede
a uma pessoa, entdo denominada ‘sujeito’, que lhe conte toda ou uma parte de sua experiéncia
vivida”. Dessa maneira, tomando a entrevista narrativa como um caminho para desvelar uma
parte significativa das experiéncias vividas pelas interlocutoras, busquei encoraja-las e
estimula-las a contar acerca do seu processo formativo e da inser¢do na carreira docente.

A inser¢do no campo de pesquisa ofereceu condi¢des de apreensdo da realidade pelas
interlocutoras, uma vez membro daquele lugar, os acordos eram estabelecidos de forma natural.
Para tanto, também foram levadas em consideracao as expressoes indiciais que foram colocadas
e apreendidas pelas professoras com naturalidade, a saber: os gestos, entonagdes nos ditos e nos
silenciamentos que foram postos com frequéncia e sem prejuizo de entendimento.

As entrevistas foram realizadas no més de dezembro de 2018 na Escola Leste e na
Escola Sudeste com duas interlocutoras; e, no més de dezembro de 2019, na Escola Sudeste e
na Escola Sul com mais duas interlocutoras, que sdo professoras em inicio de carreira. Esse
longo tempo para aplicagdo das entrevistas decorreu em razao da necessidade de ampliag¢ao da
amostragem de interlocutores, emergindo, assim, o interesse de procurar outras escolas que
tivessem professores iniciantes. Essa busca in loco concretizou-se no ano de 2019 e me
oportunizou tanto a inser¢ao nas escolas quanto a realiza¢ao das entrevistas.

Desse modo, averiguei com as interlocutoras o melhor dia para realizagdo das
entrevistas, e de forma unanime todas escolheram no dia do horario pedagogico. Havia pedido
as professoras que a entrevista fosse realizada em um local tranquilo, sem interrupgdes de
professores e alunos, assim, cada professora tomou cuidado de escolher um espago viavel para
ser entrevistada. Os espacos escolhidos pelas professoras foram a sala de leitura onde realizei a
entrevista com a professora Guerreira, na biblioteca com a professora Gabriela, na sala dos
professores com a professora Angelita e na sala de aula com a professora Ana Julia, essa sala
foi reservada pela professora.

A entrevista narrativa € considerada uma forma de entrevista ndo estruturada, de
profundidade, tendo caracteristicas especificas (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010). Para se
conseguir essa profundidade sdo necessarias algumas medidas como por exemplo, que o
pesquisador deve o minimo possivel interferir na narrativa, ele precisa reservar um ambiente
que garanta essa minimizacao de interrupg¢do e crie condigdes para que o interlocutor sinta a
vontade em contar sua historia.

Esse tipo de dispositivo emprega o esquema de narragdo em que a perspectiva do

entrevistado se revela melhor nas historias que ele revela a partir da sua propria linguagem,
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oportunizando a narra¢do dos acontecimentos. Desta maneira, para alcancar essa narragao
mediante a entrevista foi necessario preparar um esquema autogerador, quer dizer, essa
preparagao requer tanto o dominio dos objetivos especificos da pesquisa quanto a formulacao
das questoes norteadoras, que foram contempladas em duas questdoes, como: fale sobre sua
trajetoria de formagao no Curso de Pedagogia e narre como essa formacao contribuiu ou ndo
para sua pratica em inicio de carreira (Apéndice G), buscando apropriacdo da implicacdo da
formacao inicial e o inicio da carreira docente.

Em relagdo ao desenvolvimento da entrevista narrativa, foi considerado como
fundamental as orientacdes de Jovchelovitch e Bauer (2010), que indicam existir quatro fases
necessarias para execucdo da entrevista. As referidas fases abrangem a iniciagdo, a narracao
central, fase de questionamento e a fala conclusiva.

A iniciagdo correspondeu a primeira fase, em que foi solicitada autorizacdo as
interlocutoras para gravar a entrevista narrativa. Vale ressaltar que, no primeiro encontro — no
momento da apresentacdo do projeto de pesquisa e da explanagdo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — expliquei, de forma detalhada, os procedimentos e o dispositivo que
seriam trabalhados durante a investigacdo, ressaltando a importancia da entrevista narrativa,
sobretudo suas fases e sua operacionalidade no decorrer da gravagdo. Desse modo, retomei com
as quatro interlocutoras alguns aspectos sobre a entrevista narrativa, dentre eles, como deveria
transcorrer — sem interrupgdes — a fim de manter a continuidade de suas narrativas, enfatizando,
também, a fase de questionamentos que seria subsidiada pelas duas questdes norteadoras: fale
sobre sua trajetéria de formagao no Curso de Pedagogia e narre como essa formacgao contribuiu
ou nado para sua pratica em inicio de carreira.

Na segunda fase, a narragdo central, as interlocutoras comecaram a narrar. Nesse
momento, detive-me para nao realizar nenhuma interrupgdo, entretanto duas das quatro
interlocutoras necessitavam de encorajamento e estimulos para terem certeza de que suas falas
eram interessantes a pesquisa, desse modo eu expressava levemente com a cabeca sinais de
afirmacdo. No decurso da narracdo, houve muitas pausas das duas interlocutoras e eu esperava
que elas continuassem a narrativa. Logo indicaram que haviam terminado sua historia e, embora
tivessem finalizado, procurei investigar por algo mais, estimulando-as: “E tudo o que vocé
gostaria de me contar?” Haveria ainda alguma coisa que vocé gostaria de dizer?”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 99). Essa iniciativa favoreceu o éxito da narrativa.
Ressalto, ainda, que, durante a narracao, se exige uma escuta sensivel, sem prejulgamentos com

o intuito de capturar os ditos e ndo ditos; e que durante a narragcdo de posse do diario de campo
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fui anotando algumas questdes, duvidas, emergindo questdes exmanentes para serem
exploradas na fase seguinte.

A terceira fase, a dos questionamentos, ¢ quando a narracdo chega ao fim. Nesse
momento, retomei as questdes exmanentes, que sao perguntas formuladas por mim e que
refletem os interesses da pesquisa. Enquanto as questdes imanentes sdo os relatos de
acontecimentos vividos pelas interlocutoras e surgem durante a narragdo central. As trés fases
(iniciacdo, narragdo central e questionamentos) foram gravadas e, na fase posterior, foram
realizadas anotacdes no diario de campo.

A ultima fase da entrevista narrativa, a fase conclusiva, ¢ o0 momento quando a
interlocutora sinaliza que ndo tem mais nada a contar, embora, mesmo depois que o gravador
tenha sido desligado, possa aflorar inimeras outras possibilidades de registro. Nesse momento,
as interlocutoras continuaram a conversa sobre varios aspectos e suas falas foram registradas
no diério de campo, com possibilidade de serem utilizadas posteriormente nas analises.

Finalizadas as entrevistas, foi iniciada a conversdo dos dados através da transcrigao.
Esse momento ¢ considerado exaustivo, tendo em vista a grande quantidade de informagdes
contidas em cada historia narrada, por isso, requereu tempo e escuta sensivel para contemplar
todas as narrativas. Realizada a transcri¢do, foi marcado um dia para a devolutiva das narrativas,
uma vez que precisava da confirmagdo das interlocutoras para a exploragdo dos dados. Desse
modo, cada interlocutora, no dia agendado, realizou a leitura de sua narrativa, destacando
alguns aspectos que faziam rememorar certas passagens de sua trajetéria formativa. Depois de
lidas as narrativas, as interlocutoras autorizaram o trabalho com os dados, apontando

positivamente para a fase seguinte, a da analise.

2.2.4 Analise dos dados

A andlise dos dados ¢ uma das etapas da pesquisa que exige do pesquisador atencao e
muito esforco para sua realizagdo, tendo em vista a grande quantidade de informacdes presentes
no corpus de uma entrevista narrativa. Nesse sentido, o pesquisador deve desenvolver de forma
criteriosa € minuciosa a organizacdo € a interpretagdes dessas informacgdes, buscando,
sobretudo, evidenciar ao longo da andlise o sentido e a riqueza de significacdes que cada
narrativa apresenta.

Considerando o exposto, a técnica utilizada para analisar os dados foi a analise do
conteudo elaborada por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999). O interesse em trabalhar

com essa andlise ¢ tanto evidenciar o percurso formativo das interlocutoras, as implicacdes da
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formacao inicial no processo de tornar-se professoras, assim como as peculiaridades do inicio
da carreira docente, destacando, pontualmente, “[...] as regularidades que constituem o fundo
comum das respostas dos sujeitos” (POIRIER; CLAPIER-VALLADON; RAYBAUT, 1999, p.
107). Desse modo, os autores Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999) sugerem cinco fases

para a organizagdo e a interpretacdo do corpus da entrevista narrativa. As fases referem-se a

Qo

pré-andlise, a clarificagdo do corpus, a compreensao do corpus, a organiza¢ao do corpus e
organizacao categorial.

A primeira fase, a pré-analise, consiste na organizagdo do material, abrangendo a
transcricdo, a escuta atenta e a leitura repetida. A organiza¢do do material precisa contemplar
algumas informacgdes contidas nas entrevistas como data, lugar e acontecimentos a fim de
organizar a narrativa. Em seguida, se realiza a transcricdo das entrevistas, requerendo um
exercicio arduo de escuta atenta em vista apreender os ditos e nao ditos contidos nesse
dispositivo. Sobre a leitura repetida, foi realizada ao longo do texto com marcadores coloridos
em busca dos sentidos presentes em cada narrativa.

A segunda fase refere-se a clarificagcdo do corpus que, de posse das transcri¢cdes
impressas, realizei a leitura atenta do corpus da entrevista narrativa, utilizando marcadores
coloridos para apreender as narrativas das atrizes sociais e suas singularidades, situando sobre
as duas principais categorias deste estudo: a Formacao Inicial e o Inicio de Carreira Docente.
Essas categorias foram definidas conforme o objeto de estudo — as implica¢des da formacao
inicial e o inicio da carreira docente — e dos objetivos de pesquisa. Apos esses momentos de
transcricdo, marcacdo e identificacdo das singularidades nas narrativas, foram definidos os
perfis de cada interlocutora e a sua relagdo com as categorias Formacdo Inicial e Inicio de
Carreira Docente, bem como o comeg¢o da elaboracdo do 1éxico-thesaurus, que ¢ um
levantamento detalhado das palavras/termos/sentidos de cada narrativa.

A terceira fase corresponde a compreensao do corpus, que consiste na elaboragdo do
1éxico-thesaurus. Ou seja, o levantamento desse 1éxico-thesaurus requer que se volte ao texto
e apreenda-se os termos carregados de sentido, personificados, fazendo referéncia ao que era
particular nas narrativas de cada interlocutora e sublinhando e anotando esses termos a margem
da folha. Desse modo, retomei as narrativas realizando uma leitura atenta para identificacao dos
termos/palavras/sentidos que eram recorrentes em cada narrativa, emergindo certas repeticoes
voltadas a momentos ou situagdes experienciados por cada uma delas que indicavam
particularidades em suas narrativas.

Na quarta fase, a organizacao do corpus, definem-se as grelhas de analise que sao

elaboradas em func¢do da perspectiva tedrica-metodoldgica da pesquisa definidas a priori:
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formag¢do inicial e o inicio da carreira docente e das categorias empiricas a posteriori
apreendidas a partir do levantamento do léxico-thesaurus. Nesse sentido, os termos das
narrativas voltados para a categoria formacao inicial foram: implicagdo das professoras com a
formagdo, escolha do curso de Pedagogia, os percursos formativos e as contribui¢cdes da
formacao inicial. A respeito da categoria empirica inicio de carreira docente, os termos mais
frequentes nas narrativas foram: choque de realidade e desafios e apoio dos professores
experientes aos professores iniciantes.

Por ultimo, a fase organizacdo categorial consiste em juntar, para cada umas das
categorias temadticas/empiricas, os fragmentos das narrativas. A soma desse conjunto de
narrativas permite reconstituir e visualizar os sentidos de cada narrativas e, assim, realizar um
resumo dessas narrativas.

Em relacdo aos dados das observacdes, foram analisados os seguintes aspectos: a
sequéncia didatica, o modo como a professora trabalhava o conteudo e as suas limitagdes no
contexto da pratica. Portanto, de posse dos objetivos de investigacdo, das categorias empiricas
e do referencial tedrico foram organizadas, analisadas e interpretadas as narrativas com o

objetivo de sistematizacao no corpo do texto.

2.3 Campo de pesquisa

A escolha do campo empirico consiste em uma etapa necessaria para o
desenvolvimento da investigacdo. Desse modo, esta pesquisa iniciou em junho de 2018 e
finalizou em margo de 2020 e teve como cenario empirico trés escolas publicas da Rede
Municipal de Teresina. As visitas informais as escolas ocorreram no més de junho com o
objetivo de verificar se havia professoras em inicio de carreira, constatando, a partir de um
levantamento nas escolas, que em 2014 ocorreu concurso publico para o magistério para o
Municipio de Teresina, oportunizando a verificagdo in loco. Apds essas visitas e de posse da
confirmagdo de aceite das professoras em participar da pesquisa, solicitei junto a Secretaria
Municipal de Educacao (SEMEC) a autorizagdo para realizar o estudo, sendo exigido, para
tanto, uma copia do projeto de pesquisa e também da confirmagdo de matricula junto ao
Programa de Po6s-Graduagdao em Educacdo (PPGEd), o que acarretou a espera de alguns dias
para, em seguida, com autoriza¢do da Secretaria, dar prosseguimento a pesquisa in loco.

Nas primeiras semanas, as observacdes nas escolas consistiram em visitas; com o
passar do tempo, comecaram a me perceber como parte daquele lugar. As instituicdes que

aceitaram participar da pesquisa foram identificadas por codinomes, sendo nominadas: Escola
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Leste, Escola Sudeste, Escola Sul. Para o conhecimento da ambiéncia de cada escola, descrevo
a seguir sua estrutura fisica e pedagogica.

A escola leste, localizada na regido leste de Teresina, no Bairro Vale do Gaviao,
funciona nos turnos matutino e vespertino, atendendo alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental regular. Essa institui¢do foi inaugurada em 2015, por isso, apresenta uma estrutura
nova e espacosa, todas as salas de aulas possuem ar condicionado, garantindo um maior
conforto para os professores e alunos. A escola comporta doze salas de aulas; um refeitério; um
laboratorio de informatica; uma biblioteca; uma sala coletiva que abarca gestdo, coordenagdo
pedagbgica, professores, um banheiro para os professores e professoras e um almoxarifado; um
vestiario; um depoésito de merenda; cantina e patio coberto.

Com relagao ao corpo docente, na escola trabalham trinta e dois professores dos quais
dezenove sdo efetivos, trés sao estagiarios e dez sao substitutos. Desses dezenoves professores
efetivos apenas dois sdo professores em inicio de carreira, e somente uma aceitou participar da
pesquisa.

Os dados da Escola Sudeste demonstram que a referida institui¢ao esta situada na zona
Sudeste de Teresina, no Bairro Renascenga III, e funciona nos turnos matutino € vespertino,
recebendo alunos do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental regular, e, a noite, atende alunos da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Essa escola foi inaugurada em 2003 e conforme o Projeto Politico Pedagdgico (2019)
da institui¢do, a comunidade escolar tem, prioritariamente, na presenca materna e na assisténcia
de avos o elemento mantenedor da familia, embora as condigdes de vida tenham melhorado,
significativamente, devido a urbanizagdo e as oportunidades de trabalho em outros bairros, a
figura materna e as avés mantém a renda familiar. Os principais problemas que afetam o
acompanhamento escolar sdo a pouca escolaridade dos pais dos alunos o que fragiliza a
realizagdo das atividades escolares do filho, a auséncia dos pais nos projetos e acdes educativas
realizadas pela escola e a indisciplina dos alunos. Diante dessa realidade, a escola concentra
suas atengdes no aluno, percebendo como o centro do processo de ensino-aprendizagem,
incentivando a descobrir o conhecimento, propiciando tornar-se sujeito de sua histéria e de sua
propria educagao.

A escola dispde de uma estrutura ampla e arejada, composta por quatorze salas de aula,
um laboratorio de informatica, uma sala para AEE (Assisténcia Educacional Especializada),
sala de video, sala de danga, uma sala de leitura, cantina, despensa, dois banheiros para alunos,
diretoria, secretaria, almoxarifado, sala de professores, salas para atendimento do Projeto Nova

Mais Educacdo, dois banheiros para atendimento a professores e funcionarios, uma quadra e
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amplo patio interno, ambos cobertos. A referida instituicdo possui recursos e equipamentos
pedagogicos, todas as salas de aula tém ar-condicionado e iluminacdo adequada.

Com base no numero de funcionarios, a escola conta com uma diretora, uma diretora
adjunta, uma coordenadora pedagbdgica, uma secretaria, quarenta professores efetivos, sete
professores estagiarios, nove professores substitutos, dois auxiliares de secretaria, dois agentes
de portaria, sete auxiliares de servigos, duas merendeiras e cinco auxiliares de apoio a inclusdo.
Essa instituicdo ¢ locus de nossa investigacdo por contemplar no seu quadro docente quatro
professores em inicio de carreira, dos quais somente duas professoras participaram da pesquisa.

Em referéncia os dados da Escola Sul demonstram que esta localizada na zona Sul de
Teresina, no Bairro Saci. Foi inaugurada em 1978, funciona nos turnos manha e tarde,
atendendo alunos da Educagao Infantil ¢ do Ensino Fundamental Anos Iniciais.

No que se refere a estrutura fisica ¢ formada por dezenove salas assim distribuidas:
dez salas de aula, uma secretaria, uma diretoria, um deposito de materiais de limpeza, uma sala
de professores com dois banheiros, patio que comporta o refeitoério, uma sala para diretoria,
uma sala para vice-diretora, uma sala para coordenacao pedagdgica e uma quadra. A estrutura
fisica da escola € pequena e acolhedora, as salas sdo amplas e todas possuem ar condicionado.

Em relagdo ao corpo docente, na escola trabalham doze professores efetivos, uma
diretora, uma vice-diretora, uma coordenadora pedagdgica, uma secretdria, auxiliares de
servigos gerais, merendeiras e agente de portaria. Dos professores efetivos somente uma ¢

professora iniciante, validando a pesquisa empirica.

2.4 Interlocutoras da pesquisa

As interlocutoras da pesquisa sao 04 (quatro) professoras, em inicio de carreira, lotadas
na Rede Municipal de Teresina. Essas professoras foram selecionadas para participar da
investigacdo com base os seguintes critérios: que fossem egressos(as) do curso de Licenciatura
em Pedagogia da Universidade Federal do Piaui, professores(as) efetivos(as) com até 6 (seis)
anos na docéncia e tivesse disponibilidade de participar da pesquisa.

No primeiro encontro com as professoras, apresentei o projeto de pesquisa e todos os
aspectos relativos a investigacdo por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
explanando também acerca do documento de confidencialidade (Anexo B) que assegura o
anonimato das participantes do estudo. Assim, com o intuito de garantir o anonimato das

professoras, sugeri que cada uma escolhesse um codinome para identifica-las no trabalho. A
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principio, solicitei as interlocutoras que utilizassem o proprio nome, entretanto a maioria optou
por codinomes, sendo de tal modo identificadas: Guerreira, Gabriela, Angelita, Ana Julia.

Apreender a vida cotidiana dessas professoras, face a face na interagdo social, se
tornou possivel através da no¢ao de membro, conceito-chave utilizado pelos estudiosos adeptos
da Etnometodologia cuja afiliagdo € caracteristica intrinseca a0 membro e o coloca no interior
da acdo dos sujeitos, com condicao de relatar, interpretar e descrever de forma densa o cotidiano
das professoras e a relagdo que elas estabelecem com os alunos, pais, gestdo, coordenagdo
pedagodgica e a comunidade. Deste modo, no periodo de um ano era necessario estabelecer
aproximacgao e permanéncia no campo de investigacdo para ser vista como alguém proximo,
que se apropria das expressoes indiciais com naturalidade, sem prejuizo de modificar os
significados construidos naquele lugar.

Portanto, as interlocutoras da pesquisa sao professoras que atuam na Educagao Bésica
no nivel do Ensino Fundamental Anos Iniciais. E importante ressaltar que a construgio do perfil
das interlocutoras para identificacio de sua trajetoria formativa® e a atuagdo profissional teve
como fonte de dados uma ficha de identificagdo (Apéndice E) que trés preencheram, apenas
uma delas optou pela narragao de seu perfil a partir da entrevista narrativa, sendo assim obtive
maior apreensdo de dados nas entrevistas. Segue o Quadro 1 com o perfil profissional das

interlocutoras:

QUADRO 1- Perfil Profissional das Interlocutoras

Perfil da interlocutora Gabriela

A interlocutora Gabricla ¢ formada em Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal do
Piaui, desde 2013. Atua como professora efetiva pela Prefeitura ha 4 (quatro) anos, exercendo a
docéncia no ensino fundamental nos anos iniciais. Ministra as suas aulas no terceiro ano e no quinto
ano do ensino fundamental. A interlocutora buscou uma Pos-Graduagdo em nivel lato-sensu no campo
da Psicopedagogia Clinica, Hospitalar ¢ Institucional pela Faculdade Piauiense (FAP). Gabriela
registrou que tudo se inicia pelo educar, por isso ¢ Educadora, acredita na Educac¢ao Transformadora
¢ através dela poderemos fazer uma sociedade melhor, e realgou que se identifica com a profissdo e
que prefere trabalhar com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a partir do terceiro ano.

Perfil da interlocutora Guerreira
A interlocutora Guerreira € licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal do Piaui, desde 2013.
E professora efetiva pela Prefeitura ha 2 (dois) anos e atuava no terceiro ano do ensino fundamental
nos anos iniciais. Atualmente exerce o cargo de gestora. A interlocutora tem especializa¢do em
Educagdo Especial e Inclusiva pela faculdade de Tecnologia Antonio Propicio Aguiar Franco
(FAPAP). Guerreira narrou que ¢ uma pessoa que zela por sinceridade em seus relacionamentos, ¢
determinada, corajosa e um pouco perfeccionista, mas por priorizar as coisas que faz com o intuito de
serem bem-feitas. Durante a graduacdo buscou viver o curso, aproveitando as oportunidades que
surgiram, ainda, no segundo periodo como participagdo nos Programas PET e PIBID, oportunidades

® Em relagdo a descrigdo do percurso formativo das interlocutoras, este aspecto foi analisado de forma minuciosa,
na se¢do 3 ver na p. 91, tendo em vista contemplar um dos objetivos deste trabalho.
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essas que favoreceram inserir-se no mercado de trabalho, o que contribuiu para o inicio de sua
atividade profissional na coordenagdo em uma rede privada, depois na docéncia e, atualmente,
exercendo o cargo de gestora.

Perfil da Interlocutora Angelita

A interlocutora Angelita ¢ formada em Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal do
Piaui, desde 2013. Durante a graduacdo, foi aprovada em concurso publico para professora da
Prefeitura do Piaui para atuar nos anos iniciais do ensino fundamental, convocada apds a colacdo de
grau. E professora efetiva pela Prefeitura ha 6 (seis) anos, exercendo a docéncia no segundo ano do
ensino fundamental. A interlocutora tem especializagio em Educacdo Profissional Integrada a
Educacdo de Jovens e Adultos pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui
(IFPI). A professora, atualmente cursa outra licenciatura, Historia.

Perfil da Interlocutora Ana Julia

A interlocutora Ana Julia € egressa do Curso de Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal
do Piaui, desde 2012. Atua como professora efetiva pela Prefeitura ha 5 (cinco) anos, no quinto ano
do ensino fundamental. Ana Jalia buscou uma Pos-Graduagao em nivel lato-sensu na area de LIBRAS
— Lingua Brasileira de Sinais pela Universidade Estadual do Piaui. A escolha dessa pds-graduagdo
aflorou ainda na formacao inicial quando se envolveu com a disciplina de Libras, ampliando o desejo
pela area e se dedicando as atividades que estavam voltadas para essa tematica, repercutindo, assim,
no interesse em estudos na area de LIBRAS, o que a motivou pesquisar no Trabalho de Conclusao do
Curso. Revelou, ainda, que todo inicio de ano espera encontrar em sua sala de aula um aluno surdo,
para, assim, efetivar o que aprendeu e aprofundou no processo de formagao inicial e continuada.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2019).

Ao analisar os dados do perfil, evidenciei que todas as interlocutoras deste estudo tém
pouco tempo na docéncia, validando o requisito de professoras iniciantes. Esta inser¢ao rapida
no mercado de trabalho enfatiza o quanto as contribui¢des do processo de formacao inicial
foram significativas para o crescimento pessoal e profissional das professoras. Em relagdo a
atuacdo profissional todas as interlocutoras sdo professoras efetivas e atuam no Ensino
Fundamental anos iniciais, exceto a professora Guerreira que, atualmente, desempenha o cargo
de gestora.

No que concerne ao nivel escolar que as interlocutoras atuam, destaca-se o Ensino
Fundamental nos anos iniciais, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais N°

9.394/96 no seu Art. 32 em que o Ensino Fundamental abrange:

Art. 32 O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatorio
e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formagdo basica do cidadao,
mediante:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

IT — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicao de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e valores;
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IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Nesse sentido, esse nivel escolar de ensino tem como objetivo a formagdo basica do
cidaddo, especificamente que o sujeito se desenvolva e aprenda através da aquisicdo dos
conhecimentos de leitura, escrita e célculo; estabelega a compreensao do ambiente natural e
social, do sistema politico e tecnoldgico, das artes e dos valores que fundamentam a sociedade;
desenvolva a capacidade de aprendizagem, mediante a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades, bem como da formagao de atitudes e valores; e fortalega os vinculos construidos
na base familiar, os lagos de solidariedade humana e de tolerancia com o préximo.

As interlocutoras mencionaram em suas narrativas acerca do investimento com a
formacao continua, evidenciando que todas buscaram ainda nos primeiros anos de carreira
realizar essa formagdo, o que demonstra sobremaneira a possibilidade de ampliacao dos estudos
nas areas de maior interesse a fim de melhorar sua pratica em vista da qualifica¢ao profissional.

Essas professoras atendem os quesitos da pesquisa, uma vez que sdo, egressas do
Curso de Licenciatura em Pedagogia e sdo professoras iniciantes o que corrobora o pensamento
de Garcia (1999), Tardif e Raymond (2000) e Novoa (2019) no tocante ao processo de iniciagao
ao ensino, considerado um periodo de tempo que abarca os primeiros anos em que as
interlocutoras viveram a transicao de estudante para professores. Este periodo ¢ considerado
decisivo na vida profissional docente porque envolve intensas aprendizagens, assimila¢do de
uma cultura de ensino e, sobretudo, a relacdo das professoras com os alunos, com os pares e
com a profissao.

Para constru¢do dos dados, a principio, eu busquei caminhos e fiz escolhas relativas a
perspectiva de pesquisa ¢ dos procedimentos de producdo e analise dos dados. Uma vez
definido o caminho para compreensdo das implicacdes da formagdo inicial para o inicio de
carreira de professoras, apresento no capitulo subsequente, as analises dos dados, subsidiadas
por autores que tratam a tematica com o intuito de analisar, interpretar e compreender sobre os

dados das narrativas das atrizes sociais.
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3 A FORMACAO INICIAL: DESVELAMENTO DO PROCESSO FORMATIVO DE
PROFESSORAS

A formagdo de professores se constitui em uma area complexa e de interesse de
estudiosos e de pesquisadores que visam, em congressos, eventos, foruns, espacos
institucionalizados e no seio da escola problematizar, compreender e interpretar os processos
formativos que garantam a profissdo docente. Desse modo, a formagao inicial ¢ uma etapa da
carreira profissional imprescindivel na construgdo e qualificagdo do ser professor por garantir
as bases de conhecimentos, os saberes, as competéncias e habilidades e também deve ser
intencionada a assegurar a aquisi¢do de conhecimentos profissional basico.

Nesse sentido, Imbernon (2011, p. 60) confirma: “[...] a formacdo inicial deve
fornecer as bases para poder construir esse conhecimento pedagdgico especializado”. De acordo
com o referido autor, a socializagdo profissional se inicia na formacgdo inicial e, portanto, ¢
nessa etapa que se deve dotar o futuro professor do conhecimento profissional basico.
Basicamente, ¢ na formag¢ao académica que o futuro professor toma a decisdo pela profissao
que deseja assumir e estabelece contato com o campo profissional; interage com os professores
formadores e com outros estudantes; apreende sobre a realidade escolar e o contexto social; e
adquire os conhecimentos especificos mediante um curriculo que estabelece os contetidos, os
objetivos, os principios e as diretrizes do programa de formacgao, isto ¢, toda essa gama de
situacdes formativas colaboram para definir sua escolha profissional e, também, seu
investimento ao longo da carreira docente.

Assim, depreendo que este estudo trata da formagdo inicial de professores,
especificamente da sua implicagdo com este processo inicial, da escolha profissional e seu
percurso formativo e do processo de iniciacdo a carreira que ocorre inicialmente na academia
por meio das atividades de Estagio obrigatério e ndo obrigatorio.

Portanto, escolher um curso, se inserir na Universidade e vivenciar as experiéncias
formativas depende de um conjunto de fatores, sobretudo da responsabilizacdo e da implicagao
do sujeito com a formacao, de modo que, “[...] a formagdo ¢ uma experiéncia propria dele”
(MACEDQO, 2010, p. 67) se configura como autoformagdo, que implica uma busca constante
de aprender e reaprender a construir seu proprio modo de enxergar o conhecimento, de “[...]
colocar a si préprio em questio, e criar novas formas de experiéncias” (ARAUJO, 2011, p. 52).

Sendo assim, nessa secdo, trato das questdes relativas a formacao inicial no que

concerne aos aspectos que caracterizam a sua relevancia, apresentando em um topico especifico
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os elementos constitutivos do curso de Pedagogia. Em relacdo aos dados, apresento nas
subsecdes a empiria, evidenciada pelas narrativas das interlocutoras, emergindo, assim, as
categorias empiricas de implicagdo das professoras com a formagdo, a escolha do curso de
Pedagogia e os seus percursos formativos e as contribui¢des da formagao inicial no processo de

tornarem-se professoras.

3.1 Processo formativo inicial

A formacgao inicial ¢ entendida como uma etapa especifica de qualificagdao do futuro
profissional para o exercicio da docéncia. A discussdo em torno da formagao inicial e do inicio
da carreira docente vem apresentando-se como tematicas pertinentes do ponto de vista de
estudos e investigacdes cientificas em nivel de mestrado e doutorado. Dessa forma, o intento
de enriquecer e ampliar novos olhares no campo cientifico conduz nosso estudo ao processo
inicial de formagdo, em particular, o investimento de ambas as partes — instituicao formadora e
futuro professor — com a formagao académica, consequentemente, na preparacao e qualificagao
do futuro profissional na inser¢ao a carreira docente.

Dessa maneira, um novo olhar para a formacgdo de professores configura, também,
outra postura do futuro professor com sua formagado académica, esta tem a intencionalidade de
trabalhar ao longo do processo formativo a compreensdo da unidade teoria-pratica e o
desenvolvimento académico e profissional do futuro professor, requerendo dele uma postura
autonoma, reflexiva e criativa capaz de proporciona-lo apreender as exigéncias e as demandas
que emergem no contexto educacional e no &mbito da sociedade.

Como aborda Garcia (1999) a formacdo inicial como espaco de preparacdo e
qualificacdo profissional docente tem de realizar de maneira critica, reflexiva e inovadora um
estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa aos estudantes e consiga envolvé-
los nos cenarios formativos e nas situagdes educativas. Nesta dire¢ao, Novoa (1992) também
contribui ao apontar a importancia da formagdo no desenvolvimento profissional dos
professores, no contexto da profissdo docente, ou seja, na qualificagdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio aprendizado e que participem como
protagonistas na acao de ensinar, assim como na implementacao de politicas educativas.

Portanto, defendo neste estudo o conceito de implicagdo que remete tanto a formagao
inicial por oferecer as condi¢des concretas para a aquisicao e aperfeigoamento da profissao
docente quanto dos futuros professores que precisam se implicar consigo € com 0s cenarios

formativos, quer dizer, necessitam ao longo desse processo buscar de forma continua tornar-se
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autor e co-autor de sua itinerancia formativa. Concordo com Macedo (2010, p. 67) quando
afirma “quem aprende ¢ o sujeito; quem compreende ¢ ele; quem atualiza no mundo suas
aprendizagens ¢ sua capacidade][...]”, por isso, € preciso aflorar no futuro profissional o interesse
de se envolver com sua formagao, isto €, com a formag¢ao académica, reconhecendo que embora
ndo seja o Unico espaco que aprendem sobre a profissao, ¢ quem fornece a base necessaria para
uma soélida e ampla atuacdo, e favorece sobretudo a ele possibilidades de crescimento pessoal
e profissional.

O sujeito implicado com seu percurso de vida e de formagao, conforme aponta Macedo
(2010, p. 67), “[...] € o unico que ao final e ao cabo pode autenticamente demonstrar a sua
condicdo de estar em formagdo ou formado, com todas as ambivaléncias que podemos viver
nessas experiéncias”. Ao se implicar com a formagao inicial, o futuro profissional docente ¢ o
unico a demonstrar suas potencialidades e limitagcdes, bem como ¢ o unico capaz de buscar
maneiras de significar continuamente sua carreira docente.

Com base esse entendimento, dialogo com Garcia (1999), para quem a formagdo
inicial ¢ a primeira fase de um longo e necessario processo de desenvolvimento pessoal e
profissional. E nesta fase que a socializagdo profissional se inicia, em que os estudantes
constroem e ressignificam suas aprendizagens, concebem a matriz curricular previamente
estabelecida, percebem a dindmica formativa do seu curso, apreendem a importancia do
professor formador, incorporam os codigos e as regras instituidas e também nessa relagdo
imprimem seus projetos, emogdes ¢ desejos por estarem vivendo uma outra realidade por
ingressarem em um curso Superior.

Nesse cenario académico, sdo propiciadas as condi¢cdes de aprendizagem como
atividades de carater obrigatdrias, a exemplo das disciplinas e dos estagios, ¢ as atividades
complementares, como monitorias, participacdo em eventos cientificos, envolvimento nos
Programas Institucionais de Iniciacao a Pesquisa e a Docéncia, os estagios nao obrigatérios e
outros. E um processo de ir e vir em um movimento introspectivo vivido pelos estudantes; de
constru¢do e reconstru¢do de conhecimentos, de escolhas e recusas que, quase sempre, 0s
colocam em estado de inquietude frente as decisdes que precisam tomar.

Como demonstra Araajo (2011, p. 53), “[...] os estudantes em formacdo vivenciam
sentidos diferenciados de experiéncias, sendo eles os que aprendem, os que compreendem, os
que criam estratégias de sobrevivéncia nos cenarios formativos [...]”. As professoras desse
estudo no tocante a sua formacao académica vivenciaram este processo como uma experiéncia
propria delas, isto €, vivenciam, de maneira constante e singular, a experiéncia da autoformacao

(MACEDO, 2010; ARAUJO, 2011). A experiéncia da autoformagio remete a uma posigao do
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sujeito com seu projeto de formagao engajado com suas experiéncias, como endossa Macedo

(2010, p. 69) que afirma que a dimensao da autoformacao visa:

[...] a valorizacdo do prazer de aprender e do direito de aprender; a conjugacéo
entre aquisi¢@o do saber e a transformacao de si; a articulagdo entre a dimenséo
individual e coletiva do processo de formagdo; para além do campo
especificamente pedagodgico, a vinculacdo do processo autoformativo as
praticas cotidianas, as experiéncias ordinarias, bem como as situagdes que
saem do ordinario.

A formacdo académica, ao valorizar a autoformacdo como uma atividade
complementar e formativa, promove a juncdo entre a aquisicdo de conhecimentos e a
transformagao do ser humano, evidenciando o potencial individual e coletivo de sujeitos que
aprendem consigo, com o outro € com o mundo. Assim, se constitui de uma base necessaria
para o desenvolvimento da profissdo, entretanto, se ndo ha interesse, desejo e vontade do sujeito
em viver esse percurso, eventualmente, ocorrera um rompimento entre dado e a construcdo e
esse processo envolve pertenga, mas caso ndo haja passa a ser uma ac¢ao ndo implicada.

Nesse sentido, a preocupagdao de Novoa (2017) com o processo de formacao de
professores realca a relevancia desse estudo, quando ele reforga ser imprescindivel construir
modelos que valorizem a preparagdo, a entrada e o desenvolvimento profissional docente,
compreendendo que se formar € um ato politico, ético e profissional, sendo necessario discutir
o fendmeno formacgao tangenciado pela perspectiva de compreender sua natureza.

Para Garcia (1999) a formacao esta geralmente associada a uma atividade com o
proposito de alcangar objetivos pré-estabelecidos e nessa perspectiva analiso que a formagao
tem uma funcao social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser em beneficio
do sistema socioeconomico. Aproprio-me das ideias de Garcia (1999, p. 19) para compreender
que a formacao pode ser “[...] um processo de desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa
que se realiza com o duplo efeito de uma maturacdo interna e de possibilidades de
aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos”. E cumpre o papel de instituicdo por ter uma
estrutura organizacional que planeja e desenvolve as atividades formativas.

O sujeito se desenvolve em contextos especificos, sendo protagonista da agdo de
aprender e de se formar. Desse modo, necessita do outro tanto na aquisi¢ao e ampliagcdo de
determinado aprendizado quanto no desenvolvimento da dimensdo pessoal. Nesse sentido, a
formagdo ¢ compreendida por diferentes perspectivas cujos objetivos, finalidades, principios e
estruturas estdo voltados essencialmente para alcancar o componente pessoal que nao se limita

somente a um discurso técnico, de ordem pragmatica.
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Segundo Araujo (2011, p. 77) a formagao atende o componente pessoal por evidenciar
“[...] um discurso axioldgico, que inclui finalidades, metas e valores, e, portanto, ressalta fins
ou modelos a alcangar, contetidos e experiéncias a assumir, as interacdoes do sujeito com o
contexto social, cultural, axioldgico, estimulos e planos de apoio no processo”. Mas o
componente pessoal da formagdo ndo se realiza unicamente de forma auténoma (GARCIA,
1999), tendo em vista que o sujeito ¢ um ser inacabado e depende do outro para dar sentido a
sua existéncia.

Desse modo, estabelecer a articulacdo entre a formagao de professores e a docéncia
dissociada do percurso de vida do sujeito e das relagcdes que ele estabelece com o meio, com os
outros e consigo, recairia em uma desvalorizagdo das suas experiéncias. Estar em formacao, de
acordo com Novoa (1992, p. 25), implica um “[...] investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos € os projetos proprios, com vista a construcao da identidade, que ¢
também uma identidade profissional”. Assim, legitimo as ideias do autor no sentido de que, a
partir da formacao, tem-se o processo de reflexdo sobre si e sobre a constru¢do da identidade
profissional.

A formacao transcende o acimulo de conhecimentos, de cursos e técnicas, pois resulta
de um trabalho autoformativo de reflexdo critica sobre todo o processo de desenvolvimento
pessoal e continuo da profissdo. Assim, Garcia (1999) demarca que o sentido de formagao,
como realidade conceptual ndo se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos que também
se usam, tais como educacao, ensino, treino, etc. O conceito de formacao inclui uma dimensao
pessoal de desenvolvimento humano global superando outras concepgdes eminentemente
técnicas ou instrumentais. O que remete, também, a vontade de mudanga, transferindo ao sujeito
a responsabilidade ultima pela acdo e pelo alcance desse processo.

Concernente a relacdo entre a concepg¢ao de formagdo de professores e atividade
profissional exercida pelo docente, Garcia (1999) afirma que tanto o ensino como a docéncia
sdo considerados uma profissao sendo necessario que as pessoas que a exercem tenham dominio
adequado do conhecimento profissional.

Para assumir a docéncia, o professor necessita de uma formagdo especifica que o
garanta o dominio dos conhecimentos profissionais, pedagogicos, disciplinares € experienciais.
De forma especifica, ha a necessidade de aprimoramento do saber fazer tendo em vista
responder as exigéncias oriundas da pratica, bem como as demandas que surgem nesse
cotidiano, exigindo a reflexdo na e sobre a docéncia. Nessa direcdao, Novoa (1992, p. 24, grifo

do autor) ressalta que:
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A formagdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado ¢ de uma
cultura organizacional no seio das escolas.

O referido autor chama atencdo para alguns aspectos referentes a concepcao de
professores, dentre eles, a questdo da “nova” profissionalidade docente, utilizando o termo
“nova” com o intuito de superar a propria condi¢do de precarizag¢do do trabalho do professor.
Isso porque, na década de 1980 os professores, no contexto portugués, viveram dois processos
antagdonicos: uma profissionaliza¢do, que melhora o estatuto dos trabalhadores, eleva os seus
rendimentos e aumenta o seu poder/autonomia; € uma proletarizacdo que provoca uma
degradacio do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia (NOVOA, 1992).

A questdo da precarizagdo do trabalho do professor fragiliza veemente a profissao de
professores e o seu coletivo, uma vez que eles se veem como executores de tarefas, obrigados
a seguir essas tarefas no contexto escolar, lugar que deveriam se reconhecer como profissionais,
as orientacdes de um curriculo prescritivo legitimado por especialistas.

A autonomia profissional, como aspecto relacionado a formacao de professores, posto
por Novoa (1992), configura-se na emergéncia da cultura organizacional presente nas escolas,
como uma medida de superagdo da precarizagao do trabalho docente, pensando a formagao pela

via do desenvolvimento profissional. Nesse sentido, Novoa (1992, p. 24, grifo do autor) afirma:

A formagdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se, néo
compreendendo que a logica da atividade educativa nem sempre coincide com
as dinamicas proprias da formagdo. Mas também ndo tem valorizado uma
articulagdo entre a formagao e os projetos das escolas, consideradas como
organizacdes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia para dia
mais importantes.

Com base nessa perspectiva, se tem a proposicao de que € necessario dar voz e vez aos
professores, percebidos como sujeitos de historias que constituem a propria dindmica da historia
da formagdo de professores. Em outros tempos, a situar em meados do século XIX e meados
do século XX, a Escola Normal cumpria a responsabilidade de formar os professores e era vista
como espaco de exceléncia e entendida, também, como local de produgdo da profissao de
professor (NOVOA, 1992; RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006).

Os professores, a partir da Escola Normal, conquistaram o prestigio social e passaram
a ser reconhecidos como o novo professor de instru¢ao primaria. Para melhor compreensao da

importancia e relevancia da escola normal na formagdo docente, apoio nos estudos de Novoa
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(2019, p. 202) que trata das contribuicdes que essa instituicdo propiciou ao coletivo de

professores:

[...] as escolas normais foram lugares politicos fortes: promoveram a
mobilidade social dos seus estudantes e contribuiram para o prestigio da
profissdo docente; tiveram um papel fundamental no alargamento da
escolaridade obrigatoria, na democratizacdo do ensino e¢ na defini¢do das
politicas publicas de educacdo; estabeleceram novos métodos ¢ formas de
ensino e desempenharam um papel essencial na consolidacdo do “modelo
escolar”, incentivaram espagos de publicagdo (revistas, livros), de divulgacao
¢ de ligacdo com a sociedade; possibilitaram a emergéncia dos grandes
movimentos associativos e sindicais docentes.

Essa instituicdo além de formar os professores se preocupava com a producdo da
profissdo docente, garantindo meios para que eles se reconhecessem como profissionais de
profissdo e ndo simples funcionarios com uma dada ocupagdo a ser preenchida. Entretanto, na
metade do século XX, as escolas normais demonstraram ser insuficientes para atender aos
desafios do desenvolvimento docente.

Segundo Novoa (2019, p. 202) “era necessario afirmar o professorado como uma
“profissdo baseada no conhecimento” ou, dito de outro modo, como uma profissdo de base
universitaria [...]”. Novoa (2017; 2019) insiste, cada vez mais, que as instituicdes universitarias,
reivindicadas pelos proprios professores e pelo coletivo docente legalmente instituida pela
legislacdo vigente oferecam uma formacdo de exceléncia, assegurando ja na formacao
académica o vinculo e continuo esforco de aliar a formacao docente a atividade profissional.

Diante desse quadro, ¢ perceptivel que a formagao do professor carece ser pensada e
discutida, pois, depois de tantas décadas, essa formagao esteve centrada na sua condi¢do como
o conhecedor da matéria e o transmissor de conhecimentos; o professor visto como um
planejador e executor de tarefas; um técnico competente e com responsabilidade politica para
transformagao social (SOUSA, 2016).

Quem deve formar os professores da Educacdo Basica nesse contexto? A Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional N° 9.394/96 propde a necessidade de repensar a
formagao de professores no Brasil, tanto que reserva um titulo especifico sobre os profissionais
da educagdo e estabelece em seu Art. 62 as instituigdes responsaveis em assegurar a formagao

do ser professor da Educagdo Basica, determinando:

Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades
e institutos superiores de educacao, admitida, como formagdo minima para o
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exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

A partir de 1990 a formagdo de professores se caracterizou por mudangas no processo
de reforma educacional, tendo em vista que sua centralidade se baseava no modelo/paradigma
do tecnicismo, se pautava nos fundamentos do positivismo e preconizava uma “[...] agdo
pedagdgica inspirada nos principios da racionalidade, da eficacia e da produtividade”
(BEHRENS, 2013, p. 47). Essa abordagem tecnicista ndo considerava o professor e o aluno
como construtores do conhecimento, mas o elemento principal era a organizagao racional dos
meios, cabendo ao professor transmitir e reproduzir o conhecimento, imprimindo uma formagao
fragmentada e mecanicista.

Contrariamente a citada abordagem, o professor, a partir dos anos 90, passou a ser
visto como um profissional reflexivo que desempenhava o trabalho docente, tomando por base
as atividades de ensino e pesquisa (SOUSA, 2016). Dessa maneira, ¢ necessario no contexto
contemporaneo garantir uma formacao ampla e consistente aos professores da educagao basica,
ocorrendo a partir da formacdo inicial e das pos-graduacdes que tém assegurado o
conhecimento das diferentes areas do saber (SOUSA, 2016). Para isso, o curriculo da formagao
de professores carece efetivar ao longo do processo formativo a intima relagdo entre os
conhecimentos especificos e os conhecimentos profissionais, ou seja, oferecer aos futuros
professores o contato com a realidade educativa tomando como base os principios e diretrizes
da matriz curricular do curso.

Nesse sentido, a LDB N° 9.394/96 propiciou repensar a formagao de professores, de
modo mais especifico a qualificagdo e a valorizagdo dos profissionais docentes. Tomando por
base esse marco normativo, o Conselho Nacional de Educagido (CNE) instituiu novas diretrizes
como a Resolucdo CNE/CP N° 1/2002, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e de graduagao plena.

E no que tange aos cursos de Pedagogia, estabeleceu, a partir da Resolugao CNE/CP
N° 1/2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdao em Pedagogia,

Licenciatura. A referida diretriz (BRASIL, 2006) no seu Art. 02 enfatiza:

As diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educa¢do Infantil ¢ nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacao Profissional na 4rea de servigos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Considerando o exposto, compreendo que a formagdo inicial ¢ concebida como o

comeco de qualificacdo profissional e deve garantir, principalmente, as condi¢cdes objetivas
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para o crescimento académico e o desenvolvimento profissional do futuro professor.

Considerando esse contexto, Imbernén (2011, p. 67) afirma:

Também sera necessaria uma formacao flexivel, o desenvolvimento de uma
atitude critica que englobe formas de cooperagao ¢ trabalho em equipe, uma
constante receptividade a tudo o que ocorre, ja que a formagdo inicial deve
preparar para uma profissdo que exige que se continue a estudar durante toda
a vida profissional, até mesmo em ambitos que, nesta etapa de sua formagao,
nem sequer suspeitam.

O futuro professor, no espago académico, devera assumir uma posi¢do compromissada
com o percurso formativo, visando agir de forma critica, atuante e colaborativa — tanto em
atividades internas no percorrer das disciplinas, como nos grupos de trabalho, pesquisas,
seminarios, estagios e outros, quanto em atividades externas fora da academia —, se envolvendo
e participando nos espagos escolares e ndo-escolares. E perceptivel que o estudante em processo
de formacao aprende o oficio docente, mais, sobretudo, precisa estar apto a “[...] apreender os
fundamentos de uma profissdo, o que significa saber por que se realizam determinadas a¢des
ou se adotam algumas atitudes concretas, e quando e por que sera necessario fazé-lo de outro
modo” (IMBERNON, 2011, p. 67-68), presumindo uma atuagdo implicada ao longo do seu
processo de aprendizagem profissional.

Nessa dire¢ao, Novoa (2017), também persevera a necessidade de investir na formacao
dos professores, na sua preparacao, entrada e permanéncia no curso, dito de outro modo: ¢
preciso que haja uma vinculagdo entre as instituigdes de ensino Universidade e Escola no
acompanhamento e assessoramento do professor durante esse processo, ¢ de forma
contundente, com o inicio da carreira docente. Essa fase da carreira € essencial, uma vez que, o
futuro professor inicia o contato com a profissao ainda no processo inicial de formagao, logo,
ao se deparar com o contexto profissional constroi aprendizagens significativas e vivencia o
espago profissional. Entretanto, no percorrer desse processo ele passa por situagdes
desafiadoras e vivencia sentimentos dos mais diversos que os colocam em estado de choque
com a realidade e de muitas descobertas que influenciam o seu fazer profissional.

Na subsecdo seguinte apresento a analise dos dados referente a categoria empirica
implicagdo das professoras com a formagdo que trata especificamente do engajamento das

professoras com seu processo formativo.
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3.1.1 A implicacdo das professoras com a formagao inicial

A discussao sobre o engajamento das interlocutoras com a formacao direciona nosso
olhar para o seguinte questionamento: quais as implicagdes da formagao inicial para o inicio de
carreira de professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Ensaio como
possiveis respostas as ideias de implicag@o na perspectiva de Lourau (1993), Macedo (2010) e
Garcia (1999), relacionando-as as narrativas das interlocutoras acerca do sentido de implicagao
vivido por elas no processo de sua formagao.

Quando veio ao Brasil em 1993, René Lourau propds, em um encontro realizado na
Universidade Federal do Rio de Janeiro, discutir a Analise institucional, destacando-a como
Novo campo de Coeréncia. Para tanto, fez a seguinte pergunta: Qual ¢ o escandalo da Analise
Institucional?, respondendo em seguida: “Talvez o de propor a nog¢do de implicagdo”
(LOURAU, 1993). Quando se postula a implicagdo na formacao de professores, tem-se por um
lado a inten¢do de mudanga quando entendem e subscrevem medidas de melhoria no processo
formativo e, de outro lado, o envolvimento da pessoa nessa mudanga, cujo sujeito age e
(re)elabora no interior de sua profissao a sua autonomia profissional.

Nesse sentido, reitero o sentido de implicacdo trabalhado neste estudo, que se refere
ao movimento intencional de investimento na formac¢ao do sujeito, remetendo, assim, as duas
dimensdes da implicagdo: da formagdo inicial de favorecer ao futuro professor as condigdes
concretas para o seu desenvolvimento académico e profissional e dos futuros professores que
necessitam se envolver continuamente com sua formagao € com sua trajetoria profissional.

Baseada em Macedo (2010), que apresenta o sentido de implicagdo, parto inicialmente
da etimologia do termo implicacdo se constréi mediante o prefixo in, do latim plicare,
significando dobrar, e a terminacao a¢do indicando um movimento, muito mais do que um
estado. As professoras implicadas com a agao formativa buscaram se envolver com o processo
de ser e fazer professor, partindo da sua condi¢cdo humana de aprender em relacdo, por estar em
processo relacional. De acordo com Macedo (2010, p. 71) a analise das implicagdes nos

cenarios de formagdo aponta para a:

[...] compreensdo dos nossos vinculos afetivo-libidinais, politicos, éticos,
profissionais, institucionais, culturais, com os quais irremediavelmente,
conscientes ou ndo, entramos nas experiéncias formativas. E assim que a
implicagdo afirma o sujeito em formagao.

A nossa implicagdo nos cendrios formativos provoca o entendimento acerca do

envolvimento das interlocutoras com o processo formativo, do investimento ao entrarem no



72

curso de Pedagogia e das contribui¢des da formagdo inicial para o desenvolvimento
profissional, compreendendo essa itinerancia/errincia’ aprendente como momento de
descobertas, de constru¢ao de novos conhecimentos, de incessante busca do saber, um devir.

Essa compreensao oportuniza um movimento de estar em um dado contexto,
compreendendo os vinculos afetivos, politicos, éticos, institucionais e vivenciando as
experiéncias formativas, uma vez que, inserida nesse contexto como atriz social, eu busquei me
engajar com o curso a partir das disciplinas, dos programas oferecidos pela Universidade, com
a escola a partir das vivéncias durante os estagios, visando tornar-me agente de mudanca,
melhorando a dimensao pessoal e profissional, afirmando ser: sujeito em formagao.

As interlocutoras deste estudo, assim como eu, ndo adentraram no curso de Pedagogia
por acaso, estavam ali [no Curso] consciente ou nao das escolhas que adotaram, certas de que
algum motivo instigaria o interesse de possuir uma profissao que garantisse, por exemplo,
melhores condigdes de vida, apropriacdo de novos conhecimentos e investimentos na carreira.

Entendo que o sujeito em formagdo ndo pensa de modo neutro o processo: ele vive
intensamente as experiéncias formadoras questionando, confrontando, relacionando-se,
tornando-se agente de mudanca, consciente do projeto de vida e de formacgao de ser professor,
assumindo a docéncia como profissdo. Diante disso tudo, real¢o alguns excertos das narrativas
das interlocutoras para sinalizar a implicag@o delas com o processo formativo.

A professora Guerreira demonstra em sua narrativa o momento auge de implicagdo
com a formacdo académica, iniciada, ainda, nos primeiros periodos do curso, a partir da
insercdo em dois programas que foram apensados a sua trajetoria académica e contribuiram
sobremaneira para sua qualificacdo profissional, evidenciando o Programa de Educagdo
Tutorial (PET) e o Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), como revela [...]
um processo muito rico de experiéncias e oportunizou até mercado de trabalho/...]. [...]eu vivi
a UFPI, desde o segundo periodo da UFPI que participo de programas ld. Entdo
primeiramente foi o PET no segundo periodo ja do curso. Entdo eu participei, primeiramente,
do PET durante dois anos, e ld eu pude aprender a ser autonoma. A professora nos dava muito
autonomia. A gente participava de eventos, organizava eventos dentro da UFPI porque os
alunos que estavam ingressando, a gente fazia seminario de pedagogia, tinha curso de libras,
tinha oficinas de leitura em que a gente estava sempre em contato com pesquisa escrita. Entdo

nos oportunizou viagens, eu amadureci muito enquanto académica e também quanto

pessoal...] ”.

" Termo usado por Macedo (2010) para se referir ao percurso que o sujeito em formagdo adota, esse aprendendo e
reaprendendo consigo, com o outro e com o mundo, em suas diversas experiéncias formadoras.
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A interlocutora Guerreira, desde o inicio do curso de Pedagogia, buscou se envolver
com diversas atividades formativas, quer dizer, se implicou com sua formagao inicial, sendo
que na maior parte de sua narrativa utiliza a expressao “eu vivi a UFPI” para enfatizar o
sentimento de pertenga ao espago académico, proveniente do engajamento com o curso € da co-
participagdo no Programa de Educacdo Tutorial (PET). A sua insercdo no PET possibilitou
aprender e vivenciar valiosas experiéncias formativas como participacdo em eventos;
organizagdo de eventos importantes oferecidos pelo referido Programa em conjunto com a
coordenagdo do curso de Pedagogia, como o semindrio de Pedagogia cujo intuito ¢ integrar os
alunos recém-chegados a Universidade as dependéncias da instituicdo e também favorecer a
eles conhecer a estrutura curricular do curso.

Guerreira vivenciou, ainda durante essa experiéncia, a realizacao de minicursos dentre
os quais destaca o de Libras, as oficinas de leituras que oportunizavam aos estudantes
vinculados ao PET encenar uma peca e apresentar para a comunidade, culminando, assim, na
aproximagdo Universidade e Escola. E, a partir dessas oficinas, esses estudantes produziam
artigos e apresentavam em eventos cientificos. A interlocutora Guerreira registrou, também, a
importincia da professora tutora®, pois essa concedia aos alunos autonomia em desenvolver as
atividades de responsabilidade do PET.

O PET apresenta-se como um espago que propicia a constru¢do e producgdo de saberes,
de vivéncias de experiéncias, de apoio pedagdgico que estimula o aluno aperceber-se como
autor e co-autor desse percurso. Nesse sentido, considero importante abordar o surgimento e o
objetivo principal desse Programa. O Programa de Educagao Tutorial foi criado em 1979 pela
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) antes conhecido
como Programa Especial de Treinamento (PET). Este programa foi transferido no final de 1999
para a Secretaria de Educacdo do Ministério da Educagdo, ficando a sua gestdo sob a
responsabilidade do Departamento de Modernizacdo e Programas de Educagdo Superior —
DEPEM. Em 2004, o PET passou a ser identificado como Programa de Educacdo Tutorial
(MANUAL DE ORIENTACAO DO PET, 2006).

Segundo o Manual de Orientagdo do PET (2006), este Programa, ao promover agoes
de ensino, pesquisa e extensao, de modo articulada, tem como objetivo assegurar uma formagao
plena tanto ao discente bolsista quanto os demais estudantes do curso, em vista a superacdo de
uma formagao fragmentada e mecanicista, propiciando a eles uma compreensao mais integral

do que ocorre consigo, com o outro € com a realidade.

8 A denominagdo professora tutora € para se referir a professora responsavel em orientar e acompanhar os alunos
vinculados ao Programa de Educacao Tutorial (PET).
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Os discentes vinculados ao PET tem o ensejo de efetivar uma formacao ampla visto o
compromisso que assumem durante o curso, favorecendo a construcdo da autonomia
profissional e propiciando implicar-se no cotidiano de sua agdo e no contexto social. Frente a
essa responsabilizagcdo, ainda, ha o interesse dos estudantes em participar das atividades
oferecidas por esse programa por agregar além da aquisicdo de conhecimentos a oportunidade
de relacionar a unidade teoria-pratica a partir da insercdo deles nos espacos escolares e ndo-
escolares. Desse modo, os estudantes ao tempo que aprendem com os atores sociais, eles,
também, ensinam.

Os estudantes que passam pelo PET vivenciam aprendizagens que colaboram para sua
insercao profissional, dentre elas, Araujo et al. (2019, p. 02) enfatizam “[...] a compreensado da
unidade teoria e pratica, a articulagdo ensino, pesquisa e extensao, o planejamento de ensino e
o uso de praticas inovadoras como propiciadoras de transformagdes nos saberes necessarios ao
ser professor”.

Entdo, ao se implicar, a partir das aprendizagens promovidas pelos programas e
enriquecidas ao longo do processo formativo por meio da socializacdo e partilha de
conhecimento, no campo tedrico-pratico a interlocutora Guerreira conseguiu alcancar
possibilidades de elaboragdo da docéncia, reconhecendo a implicagdo como algo da propria
existéncia se apresentando, interpretando, compreendendo. Macedo (2010) explicita que ndo
ha neutralidade no mundo dos humanos, somos movidos por intengdes, interesses, projetos, dos
mais diversos.

Embora esse programa contribua de forma efetiva na viabilizacdo da tomada de
consciéncia acerca da realidade, ¢ visivel que, de modo geral, uma parte dos discentes nao
participam dos programas oferecidos pela universidade. No Brasil, Novoa (2017, p. 1115),
ressalta que, tem havido um diagndstico muito critico da situacdo da formagao de professores,

acentuado por alguns fatores, que sdo:

Por um lado, faltam professores qualificados em varias disciplinas, tornando
dificil responder ao aumento de alunos, sobretudo no ensino médio. Por outro
lado, os professores sdo maioritariamente formados em institui¢cdes privadas,
regra geral de duvidosa qualidade, situacdo que se tem vindo a deteriorar com
o recurso incontrolado a modalidades de educacéo a distdncia. Mas, a0 mesmo
tempo, as universidades publicas, dotadas de um corpo docente qualificado e
de boas condi¢des académicas e cientificas, revelam uma grande incapacidade
de proceder a mudangas institucionais de fundo.

A educagdo sozinha nio faz mudanga, ¢ preciso investir nos professores, nas escolas

publicas e nas universidades publicas. Nas palavras de Freire (2014), confirmo que a educacao,
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portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que ¢ o homem. Por isso, questiono: como
esses estudantes poderdo se implicar com seu percurso formativo?

Essa inquietagdo assume possivel norteamento: por um lado, que a formagado
académica ofereca caminhos para que os alunos possam se envolver com este percurso € por
outro lado os estudantes busquem exercitar a autoformacao, ou seja, se engajem no processo
formativo por meio de estudos, da pesquisa, de problematizacio e da construgdo e producao do
conhecimento.

Dessa forma, ¢ indispensavel que a institui¢do, junto com os professores formadores,
propicie condicdes reais para que os discentes apreendam a unidade teoria-pratica e que, nas
disciplinas ofertadas, favorecam discussdes e orientacdes que estimulem os estudantes a
produzirem artigos, resenhas, livros, etc., bem como proporcionem a insercao deles, desde os
primeiros periodos, nos espacos escolares e ndo-escolares, concretizando a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Em relagdo a esse aspecto da unidade teoria-pratica permear todo o curso, a narrativa
da professora Ana Julia sinaliza essa dimensao. Ela revela que sua implicagao com a formagao
inicial ocorreu, exclusivamente, pelo envolvimento com algumas disciplinas € no contato com
a pratica, e narra: “[...] quando eu comecei a fazer o curso acho que, no final do primeiro
periodo, eu disse, mamde eu ndo sei se é isso que eu quero. So que ai foram vindo algumas
disciplinas que eu fui me interessando mais. Essa questdo de procurar, eu sempre pesquisei
muito. Gostava de ler, entdo eu via o mundo de possibilidades que a gente tinha de ensinar as
criangas que sdo, eu sempre vi como ser que mais absorve as informagoes. Ai quando eu tava
no segundo periodo, eu abri uma escolinha de reforgo. [...] isso foi fazendo eu cada vez mais
me interessar pelo Curso.

A interlocutora Ana Julia, no final do primeiro periodo, ndo tinha certeza se realmente
continuaria no curso, vindo a reconhecer a sua importancia nos periodos conseguintes. O que
provocou interessar-se e, consequentemente, permanecer no curso foi a relagdo com as
disciplinas, revelando, desse modo, que sempre teve curiosidade de estudar e pesquisar. Ela
estava ciente de que sua formagdo académica a habilitaria para atuar na educagao infantil, por
1sso enxergava um mundo de possibilidades em aprender para ensinar as criangas, alias, campo
profissional de grande interesse da interlocutora. No segundo periodo do curso, Ana Julia
registra que abriu uma escolinha de reforco, esta oportunidade de acompanhar criangas em
atividades escolares impulsionou a se interessar ainda mais pelo curso.

O engajamento da interlocutora Ana Julia com o curso transcorreu através do contato

com a pratica, de forma especifica, pelo conhecimento da pratica, ou seja, a partir da
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necessidade de efetivar os conhecimentos especificos adquiridos no percorrer desse processo.
Diante da narrativa, fica evidenciada a necessidade de que os cursos de formacao inicial de
professores oferecam as possibilidades para os estudantes compreenderem a importancia de se
trabalhar a unidade teoria-pratica ao longo da formagdo académica. Desse modo, ¢
imprescindivel, no curso de formagdo de professores, reconhecer o futuro docente como
profissional, uma vez que ao ‘assumir a profissdo’ o tornam consciente do papel que exercerao
na sociedade, do compromisso e responsabilizacio com a docéncia, do dominio e da
mobilizacao de diferentes conhecimentos essenciais para este oficio.

Nesse sentido, Brito (2006, p. 43) aponta “[...] o professor desenvolve sua pratica
docente fundamentando-a em concepgdes de ensino, de saber e de aprendizagem, numa relagao
dindmica com os alunos, com a situagdo de aprendizagem e com o contexto mais amplo”. Ainda

sob a perspectiva da referida autora (2006, p. 43) constato:

[...] de um lado, a defini¢do clara e objetiva do papel do professor no que se
refere aos saberes a serem construidos e, de outro lado, na organizagdo de
situacdes, mediadas pelo professor formador, que propiciem a identificagéo e
efetivagdo de saberes e competéncias necessarios ao docente.

Corroboro a afirmativa da autora ao expressar a necessidade de explicitar na formagao
docente o papel do professor no que diz respeito a apropriagdo e constru¢ao dos conhecimentos
especificos para o exercicio profissional, todavia essa constru¢do necessita da presenca e
mediacdo do professor formador como responsdvel na identificacdo e concretizacdo dos
conhecimentos tao necessarios ao futuro docente.

No que concerne a narrativa da interlocutora Angelita sobre sua implicagdo com a
formacao inicial, revela que: “/...] a minha trajetoria foi em 2008.2. [...] foi um aprendizado
assim enriquecedor, me ajudou bastante. Quanto as aulas praticas eu tinha uma professora
maravilhosa lda, me ensinou bastante. [...] Quando a gente tinha aquelas rodas de conversa que
a gente assiste filmes na federal a gente sempre dizia: ndo, ai é diferente é diferente. A
professora sempre dizia: vocés tém que pesquisar, a questdo da pesquisa, de procurar outros
métodos, para poder conseguir”.

A narrativa de Angelita revela as duas dimensdes da implicacdo enfatizada nesse
estudo: de um lado a necessidade de o estudante buscar maneiras de engajar-se com sua
formag¢ao académica, o que podera ocorrer através das disciplinas ofertadas pelo proprio curso,
e, por outro lado, a relevancia de a formacao inicial promover espagos para que esse estudante

possa aprender e tornar-se autor de seu proprio aprendizado, vindo a ser realizado,
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possivelmente, mediante o investimento dos professores formadores com a formagdo dos
estudantes.

Assim, € notério que, para Angelita, a formagdo inicial foi um processo de
aprendizagem e de enriquecimento, o que colaborou intensamente para seu desenvolvimento
formativo e profissional. A referida interlocutora também enfatiza as aulas praticas,
provavelmente para ela seria 0 momento de trabalhar apenas a pratica dissociada da teoria,
todavia essa no¢ao de que ha um momento especifico de trabalhar a pratica se distancia de um
dos principios curriculares do Curso de Pedagogia que ¢ da relagdo organica entre teoria e
pratica esta integrada ao longo do Curso.

Outro aspecto realcado em sua narrativa diz respeito ao comprometimento da
professora formadora com sua formagao académica, uma vez que ela contribuiu bastante para
seu aprendizado, ressaltando a importancia dos momentos construidos nas disciplinas como as
rodas de conversa, entendidas como um espago de didlogo, trocas e aquisigoes de
conhecimentos que favorecem aos estudantes a compreensdo acerca da realidade.

Diante dessa narrativa e a partir do que tem sido constatado, depreendo que a formagao
inicial € /ocus de aprendizagem docente, embora nao seja o Unico espaco, conforme assevera
Brito (2011, p. 18), em que os “[...] docentes aprendem sobre a profissdo, contudo essa
formacao representa um momento singular de um longo aprendizado profissional”. Essa autora
destaca, ainda, que nesse processo formativo o professor vivencia diversas situagdes
preliminares fundamentais para o exercicio profissional.

Essas situacdes formativas sdo propiciadas pelo professor formador, que ao
proporcionar a compreensao da unidade teoria-pratica durante as disciplinas, evidenciadas, por
exemplo, nas rodas de conversa, no planejamento e estratégias de ensino, nos momentos
cruciais de observacdes do contexto profissional e em outras atividades, oportuniza ao futuro
professor aprender e ressignificar suas aprendizagens. Desse modo, as aprendizagens docentes
constituidas no espaco da formacao inicial subsidiam o ser professor a refletir sobre a maneira
como internaliza esses conhecimentos e como dialoga com sua pratica e com a construcao de
sua professoralidade.

Essas interlocutoras atualmente exercem a docéncia e encontram intimeras situagoes
complexas no confronto com a profissdo que exigem uma posi¢ao reflexiva e critica do ato de
educar. Em vista desse aspecto, dialogo com Noévoa (1992, p. 25-26) sobre a criagdo de redes

de (auto)formagao que permitam:
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[...] compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formac¢do como um
processo interativo e dindmico. A troca de experiéncia e a partilha de saberes
consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.

r

Com base no referido autor, a formacao de professores ¢ um processo dindmico
constituida por pessoas em relacoes dindmicas com outras pessoas, quer dizer, o futuro
professor, ao vivenciar e socializar as diversas situacdes de sala de aula, apercebe o quanto o
espago da academia contribui e enriquece para sua visdo sobre o contexto da pratica
profissional, de modo que ele vivencia, simultaneamente, o papel de formando e de futuro
professor.

Dialogando com Freire (2011) e Garcia (1999), compreendo que formar-se representa
um ato politico. Pensar sobre as condi¢des de aprendizado do discente ao tempo que também
me formo € um convite a terna esperancga de que ensinar ¢ aprender sao processos reciprocos.
Aproximando-me das ideias de Freire (2011), entendo que € necessario, no contexto da
formag¢ao académica, haver em todo processo formativo a reflexdo critica sobre a pratica como
uma exigéncia da compreensao da unidade teoria-pratica.

Nessa diregdo, Garcia (1999) apresenta o sentido de implicagdo na formagao de
professores que parte da interagdo entre professores formadores e formando com intengao de
mudanga, desenvolvida em um processo formativo e institucionalmente. Garcia (1999, p. 26)
aborda, também, o conceito de formagdo de professores, propiciando pensar no processo

formativo das interlocutoras, uma vez que:

A formagdo de professores ¢ uma area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, ¢ que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.

Esse processo formativo constitui em area do conhecimento que possibilita conhecer,
discutir e expandir as experiéncias docentes dos futuros professores e daqueles que ja estao na
profissdo, quer dizer, se implicam individual e coletivamente em experiéncias de aprendizagem
que colaboram para adquirir ¢ melhorar os seus conhecimentos, competéncias e habilidades,
assim como permitem melhorar a sua professoralidade e a qualidade da educagao de seus

alunos.
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Diante do exposto, demonstro na se¢do consecutiva os elementos constitutivos do
curso de Pedagogia e, em seguida, apresento as narrativas das interlocutoras sobre os motivos
da escolha do referido curso e seus percursos formativos e trato também das contribuigdes desta

formacao para o processo de tornar-se professoras.

3.2 Elementos constitutivos do curso de Pedagogia da UFPI

A formacgdo inicial, como uma etapa da carreira docente, vem sendo realizada por
instituigdes especificas e por professores qualificados, mediante uma matriz curricular
previamente determinada que estabelece as disciplinas e os conteudos relativos a formacao
docente. Destarte, a discussao realizada nesse topico refere-se a dimensao formativa e curricular
do Curso de Pedagogia, que visa abranger os elementos constitutivos do referido curso. De
modo especifico, serdo abordadas o perfil do egresso de Pedagogia, os objetivos e os principios
curriculares do Curso de Pedagogia, aspectos que sdao evidenciados nas narrativas das
interlocutoras da pesquisa, os quais propiciaram compreender as categorias empiricas.

Isto posto, compreendo que a formagao académica implica ao futuro professor forma-
lo para desempenhar o oficio docente em um dado contexto, assegurando-o uma formagao
critica-reflexiva acerca do seu papel na sociedade, propiciando, assim, os fundamentos e os
principios possibilitem-no apreender, questionar e ampliar os conhecimentos pedagdgicos e
educativos, além de possibilita-lo teorizar a experiéncia adquirida, evitando os efeitos de uma
formacao pautada em modelos ideias longe da realidade cotidiana (RODRIGUES; ESTEVES,
1993).

No que concerne aos documentos que subsidiaram a analise desse topico, destaco o
Projeto Politico do Curso de Pedagogia da UFPI de 2009, que teve alteragdo em 2018 devido
as novas exigéncias educacionais e as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (BRASIL, 2006), levando em conta, notadamente, as diretrizes voltadas as
contribuicdes e as implicacdes da formagao inicial para o continuo desenvolvimento da carreira
docente.

O Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui (UFPI), campus de Teresina,
foi criado em 1973 como licenciatura curta, passando por algumas reformulagdes ja no ano
seguinte, sendo autorizado a funcionar como licenciatura plena no ano de 1975 por meio do
Ato da Reitoria n°® 237/1975. Desde a sua criagao, o Curso de Pedagogia passou por algumas

reformulacdes, em 2009 e em 2018, com vista a atender a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de
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Maio de 2006, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, Licenciatura, e, atualmente, a Resolugdao N° 2, de 1° de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacga@o continuada.

Além desses documentos, o referido curso abrange em sua reformulacdo o que
estabelece na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional - Lei N° 9394/96, visando a
Formacgao de Professores da Educagao Basica, em nivel Superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, e as Resolugdes 01 e 02/2002 do Conselho Nacional de Educagdo e
Documento Norteador elaborado pela Comissao de Especialista de Pedagogia — SESU — MEC
para Autorizagdo ¢ Reconhecimento do Curso de Pedagogia.

Em relagdo a outros documentos normativos internos da UFPI, o Curso de Pedagogia
contemplou: a Resolugdo N° 150/06-CEPEX, que dispde sobre as atividades cientifico-
académico-culturais (atividades complementares nos cursos de graduacdo da UFPI); Lei
11.788, de 25.09.2008, que dispde sobre o Estagio de estudantes; Resolugdo N° 22/09 —
CEPEX, que dispoe sobre o estagio obrigatério no ambito da UFPI; e Resolugao N° 26/09 —
CEPEX, que regulamenta o estdgio ndo obrigatorio na UFPI (UFPI, 2009).

Considerando a matriz curricular, as areas de formagdo do Pedagogo constituem a
Docéncia na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, a formagao pedagogica
do profissional docente e a gestdo educacional. O que concerne ao perfil do egresso e o objetivo
principal do Curso de Pedagogia da UFPI (2009, p. 18, grifo do projeto), esses abrangem a

realidade educacional, ao assegurar

A formagdo do pedagogo para atuar na Docéncia, na Educacdo Infantil, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, na formagao pedagdgica do profissional
docente e na Gestao educacional, comprometido com as questdes
educacionais locais, regionais e nacionais ¢ com a realidade social de um
modo critico e transformador.

A partir desse objetivo, constato que o curso pretende formar um profissional capaz de
resolver, com competéncia, problemas decorrentes de seu trabalho, superando o modelo de
racionalidade técnica que fundamentava a base curricular do antigo Projeto do Curso de
Pedagogia.

Na década de 1970, os curriculos do curso de formagao de professores tinham como

modelo de formagao a racionalidade técnica. Essa concepgao epistemologica da pratica, oriunda
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do positivismo, serviu como base, ao longo de todo o século XX, na educacdo e socializacdo
dos profissionais e dos docentes (GOMES, 1992).

O modelo de racionalidade técnica considera a atividade profissional instrumental
dirigida para solucionar problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas (GOMES, 1992). A formagao dos professores, ao se basear por esse modelo, tomava
como referéncia apenas as ciéncias basicas e as técnicas cientificas, limitando a pratica como
espago de aplicacdo desses conhecimentos e o professor como mero executor. O professor,
diante dessa perspectiva, sai de cena. Ele ndo decide sobre sua pratica, apenas reproduz o que
cientistas e tedricos produziram fora do espago da escola, sem o conhecimento do cotidiano da
pratica, com o pressuposto que os conhecimentos e técnicas cientificas ddo conta dos problemas
que o professor enfrenta.

Os fundamentos tedricos do Curso de Pedagogia frente as exigéncias educacionais e
as lacunas que surgiram com essa formagao perspectivou superar esse modelo adotando como
fundamento “tedrico-metodologico a articulagdo organica entre teoria e pratica ao longo da
formagdo académica do Pedagogo, propiciando-lhe, no cotidiano do Curso, a pratica da agao-
reflexdo-acao” (UFPI, 2009, p. 14).

O modelo de professor reflexivo tomou conta do cenario brasileiro no inicio dos anos
1990 sob forte influéncias de Donald Schon. Esse autor, no contexto brasileiro, teve muita
importancia nas reformas curriculares nos cursos de formacao de professores. De acordo com
Pimenta (2006, p. 19), as contribui¢des de Donald Schén conduziram a refletir sobre a dimensao

do processo formativo inicial, ou seja:

[...] a formagdo dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicagdo e por
ultimo um estagio que supde a aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos
técnico-profissionais.

Para superar essa fragilidade ou limitagdo da pratica dos profissionais docentes, posto
que se abasteciam das ciéncias basicas e de técnicas cientificas, sufocando os conhecimentos
praticos do professor, surge a maxima do processo de reflexdo da pratica, que consistia em trés
momentos que sao independentes entre si: a reflexdo na agao, reflexao sobre a acao e a reflexao
sobre a reflexdo na agdo (SCHON, 2000). De acordo com o referido autor o movimento de
reflex@o na agdo consiste no ato de refletir durante o processo de ensinar; a reflexdo sobre a
acdo se realiza quando o profissional docente se afasta do processo e pensa sobre as agdes

realizadas; e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo consiste na andlise, compreensao e
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interpretacdo a luz de perspectivas tedricas que garantam elaboragdes acerca dos problemas
educativos e reconstru¢do de sua agdo profissional, vindo acontecer apds sua pratica.

O movimento de reflexdo, proposto por Schon (2000), ¢ de fundamental relevancia
para o pensamento pratico do professor, pois possibilita compreender os processos de ensino-
aprendizagem, os programas de formacao de professores e o processo educacional, visando a
melhorias no ensino numa perspectiva de inovagao.

Frente a essa contribuicdo, o curriculo do Curso de Pedagogia tem no paradigma
critico-reflexivo o seu fundamento basico, pois visa proporcionar ao estudante, na sua
totalidade, a analise critica dos aspectos contraditorios do contexto socioecondmico, cultural e
das politicas educacionais com vista & ampliacdo do saber e a producao de conhecimentos no
campo da Pedagogia.

Segundo Contreras (2002), a reflexdo critica tem um propdsito muito claro de
definicdo diante dos problemas, considerando situagdes que estdo além de nossas proprias
intengdes e atuagdes pessoais, para incluir sua andalise sobre problemas sociais e educacionais.

A partir da reflexao-critica como fundamento basico do Curso de Pedagogia, o curriculo
esta centrado na busca por uma visdo critica da realidade, comprometendo-se com a
compreensdo e explicitacdo do contexto educacional, com a eficiéncia técnica, nos aspectos
éticos e politicos, da critica e da transformacao social. Nessa direcdo, o curso pretende formar
o futuro pedagogo para lidar com o trabalho pedagogico e o trabalho docente, ou seja, que seja
capaz de refletir e investigar de forma critica a propria pratica. Nesse sentido, para
concretizagao de sua fundamentacao teorica, o Curriculo do Curso de Pedagogia da UFPI

(2009, p. 22) orienta-se segundo as seguintes diretrizes:

O trabalho pedagogico ¢ o foco formativo do profissional da educagdo; A
docéncia ¢ a base da formacao profissional de todos aqueles que se dedicam
ao estudo e a pratica do trabalho pedagogico; O curso de formacdo basica do
profissional da educagdo deve proporcionar solida formagao tedrica em todas
as atividades curriculares.

Essas diretrizes orientam o contato dos alunos com a realidade do campo de trabalho
para consolidar a relagdo teoria-pratica, exercitando a reflexao sobre todo o processo formativo,
propiciar ampla formacdo cultural, incorporar a pesquisa como principio educativo,
desenvolver o compromisso social da docéncia e proporcionar a reflexdo critica sobre a
formacao do professor.

Tomando como base essas diretrizes, foram definidos os principios curriculares do
Curso de Pedagogia da UFPI que estdo presentes na proposta Curricular analisada (UFPI, 2009,
p. 23-26).
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- Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo que consiste na
articulagdo ensino, pesquisa e extensdo como possibilidade do
desenvolvimento de competéncias relativas ao ensino, a capacidade
investigativa além do aprendizado de projetos educativos, decorrente de
projetos de extensao.

- Formagao profissional para a cidadania com o compromisso de desenvolver
o0 espirito critico e a autonomia intelectual, para que o futuro professor por
meio do questionamento permanente dos fatos possa contribuir para o
atendimento das necessidades sociais.

- Interdisciplinaridade principio que apresenta a Pedagogia como uma ciéncia
pratica que necessita da contribui¢do de outras ciéncias para explorar seu
objeto de estudo.

- Relacdo orgéanica entre teoria e pratica integrada ao longo do Curso,
enfatizando no cotidiano escolar as dimensdes agao-reflexdo-acdo. A pratica
como componente curricular estarda presente em todas as disciplinas
curriculares.

Esses principios subsidiam e norteiam o futuro professor acerca da profissdo, da
construgdo e efetivacdo de conhecimentos que dialogam com os propositos do curso € com a
dimensao formativa. De acordo com esses principios, ¢ notério que o Curso de Pedagogia
prioriza uma formagao solida e ampla, assegurando ao discente, em todo percurso formativo, o
dominio de conhecimentos do campo da Pedagogia, do trabalho docente e pedagogico em
espagos escolares e ndo-escolares, visando formar um profissional critico-reflexivo,
competente, humano, ético, responsavel e socialmente comprometido com a cidadania e capaz
de efetuar a praxis social e profissional. De acordo com o Projeto Politico do Curso de
Pedagogia “[...] a nogdo de praxis refere a uma intervengdo critica em situa¢do onde as relagdes
intersubjetivas ocorrem na ‘ecologia’ do espaco e do tempo vivenciados pelos sujeitos em agao,
ou seja, no chdo da sala de aula” (UFPI, 2009, p. 15, gripo do projeto).

Considerando esses aspectos, a estrutura curricular do Curso de Pedagogia ¢ formada
por blocos de disciplinas que totalizam 09 blocos. A partir do 6° bloco, ocorre o estagio
obrigatorio. Como determina as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006, p. 04), no
seu Art. 7, o curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200 horas de

efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participagdo na realizagdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a instituigdes educacionais ¢
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos;

IT - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
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também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico
da instituicao;

IIT - 100 horas de atividades teodrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensao e da monitoria.

A formagdo académica nos cursos de formacdo de professores deve abranger uma
carga hordria extensiva, visto a inten¢ao de fomentar ao futuro professor condigdes concretas
de conhecer, aprender e vivenciar o campo de atuagdo profissional. Por isso, essa carga horaria
destina mais tempo as atividades formativas que se realizam, na maior parte, por meio das
disciplinas. Em relacdo a carga horaria do Estagio Supervisionado, se prioriza o estagio da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Por fim, esta carga horaria atende,
também, atividades essenciais, como programas institucional de iniciacdo cientifica e a
docéncia, extensao e monitorias. As referidas atividades contribuem, sobremodo, para o
crescimento académico.

Com base nessa orientagdo, o curriculo ¢ composto de disciplinas interconexas de
carater teorico-pratico, de atividades-complementares e do Trabalho de Conclusdo de Curso,
enfatizando que, no primeiro ano do curso, o discente devera vivenciar situagdes diversificadas
de organizacao da pratica e do trabalho em equipe. Desse modo, o curso de Pedagogia definiu
trés categorias de disciplinas: obrigatdrias, optativas e eletivas, como se pode constatar no

Projeto (UFPI, 2009, p. 34-35)

- As disciplinas obrigatorias destinam-se a propiciar ao aluno uma formagao
teorica solida e consistente nos conteudos da Pedagogia ¢ das ciéncias afins,
bem como nos contetidos de carater instrumental da pratica pedagogica e
constituem a parte substancial do curso.

As disciplinas optativas destinam-se ao aprofundamento dos contetidos
proprios de um campo mais especializado da atuacdo do Pedagogo,
propiciando ao aluno mais elementos para a sua formacdo profissional, bem
como o incentivo necessario, objetivando a continuidade dos estudos em nivel
de pds-graduacdo. O aluno devera cursar, obrigatoriamente, duas disciplinas
optativas de sessenta (60) horas.

As disciplinas eletivas tém a finalidade de ampliar e enriquecer os
conhecimentos do aluno, a partir de seu interesse em estudar conteudos
especificos de outros cursos, mas que tém afinidades com a ciéncia
pedagobgica e constitui-se em elemento integralizador do curriculo.

A exposta estruturagdo curricular atende as determinagdes legais e dirige o futuro
professor a compreensao dos contextos escolares e ndo escolares, oportunizando-o aquisi¢ao de

conhecimentos, aprofundamento de contetdos e enriquecimento de novos saberes essenciais
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para a iniciacdo ao ensino.

Em referéncia as atividades complementares, o Projeto do Curso de Pedagogia (UFPI,
2009) espera do discente a construgdo continua de sua aprendizagem por meio da busca
constante da sua autoformacao, isto €, que ele seja o responsavel pelo aprofundamento continuo
de sua formacdo. Assim, as atividades complementares constituem uma pratica relevante para
o aprendizado desta busca permanente de conhecimento, além de proporcionar autonomia e
flexibilidade para o aluno integralizar o curso.

A préatica de ensino ¢ a atividade que atravessa o Curso, desde o inicio, de forma
articulada com as demais disciplinas a partir de procedimentos de observagado direta e reflexao
do futuro pedagogo, considerando sua atuacdo mais contextualizada enquanto profissional. De
acordo com as normas atuais (Resolucao N° 02/2002-CNE), a pratica divide-se em Pratica
enquanto componente curricular e Pratica enquanto estagio supervisionado. A Pratica enquanto
estagio supervisionado contempla um total de 315h. Nesse sentido, o Projeto do Curso de
Pedagogia atende as determinagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006 referente ao
Estagio Supervisionado Curricular Obrigatorio, sendo organizado em quatro disciplinas, como

consta no PPC (UFPI, 2009, p. 40):

- Estagio Supervisionado I — Planejamento ¢ Gestdo da Educagdo: espagos
escolares e ndo-escolares (60h — 0.0.4);

- Estagio Supervisionado II - Planejamento e Gestdo da Educacdo: espagos
escolares e ndo-escolares (45h — 0.0.3);

- Estagio Supervisionado III — Educagdo Infantil: espacos escolares e ndo-
escolares (105h — 0.0.7);

- Estagio Supervisionado IV — Ensino Fundamental — Anos iniciais: espagos
escolares e ndo-escolares (105h — 0.0.7), totalizando 315 (trezentas) horas.

Tendo por base essa organizagdo, o Estdgio Supervisionado, proposto pelo Curso,
culmina com o perfil do egresso, posto que contempla, de forma assidua, o campo da Docéncia
na Educagdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a formagao pedagogica e a
Gestao Educacional. No que diz respeito ao estdgio ndo obrigatdrio, regulamentado pela Lei
11.788, de 25.09.2008, e pela Resolucao N° 26/09 — CEPEX, ndo constitui elemento obrigatério
curricular, podendo ser desenvolvido pelos alunos do Curso de Pedagogia como atividade
opcional, de acordo com normas estabelecidas internamente pela Instituigao.

Na subsecdo, analiso os dados das narrativas das interlocutoras atinente a categoria

empirica: motivos da escolha do curso de Pedagogia e percurso formativo das professoras.
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3.2.1 Motivos da escolha do curso de Pedagogia e o percurso formativo

Escolher ¢ adotar uma posi¢do dentre varias, ¢ renunciar outras tantas, ¢ abrigar uma
(in)certeza sobre o desconhecido e buscar possibilidades que garantam tomada de decisdo.
Diante dessas agdes, constato que as atrizes sociais desse estudo fizeram uma escolha, optaram
pelo Curso de Pedagogia, e o que se destaca em meio a essa escolha é: o processo de implicagao
com a formagao em que as interlocutoras descortinou o caminho e, assim, aflorou o interesse
de investir em si e, por consequéncia, na profissao de serem professoras.

Considerando as ideias de Novoa (1992), Pacheco e Flores (1999), as interlocutoras
afirmam que ndo nasceram professoras e tampouco encarnaram uma vocagdo, elas se
desenvolvem (aprendem) permanentemente no componente pessoal e, por meio do processo
inicial de professores, apreendem sobre a docéncia, sobre o trabalho pedagogico e a gestao.
Para compreensdo desse processo, explicito os motivos da escolha do Curso de Pedagogia e o
percurso formativo das interlocutoras.

Em suas narrativas, fica evidente que as interlocutoras vivenciaram a condi¢do de
alunas em um prolongado tempo de suas vidas, observando inumeros professores e suas
praticas, absorvendo ou ndo certos modelos. No percorrer dessa trajetdria pré-profissional, elas
foram adquirindo as primeiras concepc¢des de ensino, organizadas e disseminadas pelos
professores formadores. Conforme destacam Tardif e Raymond (2000, p. 215) “[...] uma boa
parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto
alunos”.

No que diz respeito a imagem que as interlocutoras possuem da docéncia,
implicitamente foram construidas pela influéncia dos contextos socioeducativos (a familia, os
grupos especificos, a escola), o que suscita os motivos da escolha do Curso de Pedagogia.

A interlocutora Guerreira, em sua narrativa, revelou o motivo da escolha do curso de
Pedagogia: “A principio pelo retorno em mercado de trabalho mais imediato, apesar de desde
a infancia as brincadeiras e gostos se voltarem para tal profissdo. Ao ingressar no curso a
paixdo aumentou, a visao do leque de oportunidades foi ampliada, enfim somente gratiddo e
orgulho hoje, pois sinto-me realizada”.

Com base na narrativa, constato dois motivos que impulsionaram a escolha pelo curso
de Pedagogia: a entrada rapida no mercado de trabalho e as brincadeiras de infancia a partir da
imitacdo de seus professores. Ao rememorar esses momentos significativos, ela recorda da

predilecdo de ser professora. Embora o Curso de Pedagogia abranja um amplo campo de
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atuacdo do Pedagogo, suas recordacdes enaltecem o interesse pela docéncia, e isso foi regado
nas brincadeiras de infancia, tornando essa brincadeira a sua preferida.

E notério enfatizar que o curso de Pedagogia vem oferecendo ao futuro professor vasto
campo de atuacao, vindo a ser considerado como promissor por conta dos diversos espagos que
esse profissional pode atuar. Como consta no referido Projeto Politico do Curso de Pedagogia,
o profissional pedagogo atuara nos espagos “[...] da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, formag¢ao pedagdgica do profissional docente e Gestao Educacional para
atuar em instituicdes escolares e nao escolares” (UFPI, 2009, p. 08). Os referidos campos de
atuacdo do Pedagogo sdo assegurados pela Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduacao em Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006, p. 02), no seu Art. 4.

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores
para exercer a fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
de Educacgdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Considerando o que estabelece as Diretrizes, o egresso do Curso de Pedagogia devera
adquirir uma formagao solida, que o possibilite compreender e atuar no contexto educativo,
consciente da complexa atividade profissional que desempenhara. Na realidade, o campo de
atuacdo do Pedagogo ¢ vasto devido a abrangéncia do campo de conhecimento da Pedagogia e
das especificidades que o trabalho pedagogico exige do profissional Pedagogo.

A Pedagogia, com base na perspectiva de Libaneo (2010, p. 29-30), “¢ um campo de
conhecimento sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo
tempo, uma diretriz orientadora da acdo educativa”. Ela se ocupa com a educa¢do intencional,
ou seja, com 0s espagos escolares e nao-escolares previstos como lugares de atuagdo do
Pedagogo. Franco (2012, p. 38) corrobora a perspectiva de Libaneo (2010) sobre o campo da
Pedagogia que abrange “[...] as praticas/conhecimentos/ideias que buscam
compreender/organizar e instituir/constituir a educacdo de uma sociedade[...]”. Como a
Pedagogia tem na educacdo a sua base, ela trata de investigar os fatores que contribuem para a
construgao do ser humano como sujeito que constitui uma determinada sociedade e os processos
dessa formacgao.

No que se refere ao motivo de Gabriela na escolha pelo Curso de Pedagogia, ela
demonstra a forte influéncia de familiares, como registra em sua narrativa: “De inicio escolho
esse desafio por influéncia de familiares e deu certo. Hoje nao me encontro em outro lugar do

ambiente de trabalho no qual estou”.
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A professora Gabriela demonstrou que a docéncia ndo foi a primeira escolha ao prestar
vestibular, pois, segunda ela, optou pelo Curso de Licenciatura em Pedagogia porque suas
primas cursavam Licenciatura. Nesse mesmo cendrio, ela revela que, atualmente, nao se vé em
outro lugar e pressupde que aprendeu a valorizar a profissio no decorrer do curso,
especialmente, por meio da sua inser¢ao no espago profissional.

Conforme orienta o Curso de Licenciatura em Pedagogia da UFPI (UFPI, 2009), a
docéncia ¢ a base da formacao profissional do egresso e o curso deve propiciar solida formagao
tedrica e pratica em todas as suas atividades, oportunizando ao futuro professor aproximagao
com o contexto profissional subsidiado pela compreensdo da unidade teoria-pratica,
contribuindo, sobretudo, para que ele possa refletir sobre todo o processo formativo.

Angelita, ao narrar sobre a escolha pelo curso de Pedagogia, aponta dois motivos
centrais — obter uma renda e a vocagao pela docéncia, observado em seu relato a seguir: “Com
16 anos comecei a dar reforco escolar em casa para ter a minha propria renda. Percebi que
minha vocagdo era ensinar, entdo fiz o vestibular para Pedagogia e me encantei pela docéncia,
a qual estou a dez anos”.

A interlocutora revelou que, desde muito cedo, se envolveu com o ato de ensinar a
partir da atividade de carater ndo sistematico, no caso o reforgo escolar, e isso garantiu sua
aquisi¢ao financeira. Com base nessa experiéncia, percebeu que tinha vocacdo para ensinar, o
que instigou, de tal modo, a prestar vestibular para Pedagogia. A partir da sua inser¢ao no curso,
aflorou, sobretudo, o sentimento de encantamento pela docéncia.

A ideia de vocagao para Maciel (2015) esta atrelada a discussdo sobre a profissao
docente no Brasil, que ainda ¢ um debate intenso devido as mazelas da desvalorizacao histérica
das condig¢oes de trabalho deficitario do professor, os baixos salarios e a falta de investimentos
na carreira. Nesse contexto, a referida autora afirma que vocagao pressupoe doagdo, ou seja, o
professor trabalha sem reclamar e sem questionar as condigdes de trabalho, pois dispensa
salarios e executa seu oficio como algo sagrado.

Desse modo, a interlocutora revela a no¢do que tem sobre vocacdo. Tal nogao foi
incorporada antes de entrar no curso de Pedagogia, associando, previamente, como missao,
doagdo. Segundo Maciel (2015), a ideia de vocagdo na formacao de professores sublima mais
ainda o processo de precarizacdo docente, principalmente porque beneficia o sistema politico,
econdmico e social em vigor, que continua a nao investir nas condi¢cdes melhores de trabalho
docente, nos salarios dos professores, nem em medidas de valorizagdo da carreira.

O curso de Pedagogia ao trabalhar ao longo da formacao as diretrizes e os principios

curriculares formativos que garantam ao estudante meios de confrontar processos, como o da
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precarizagdo docente, oportuniza ao futuro professor possibilidades de questionar e confrontar
perspectivas, conhecer a realidade educativa e as contradi¢cdes que permeiam a historicidade da
profissdo, possibilitando refletir sobre determinada realidade e intervir criticamente nela. Nesse
sentido, € oportuno que haja um momento especifico na formagao inicial que tanto verifique
sobre a escolha profissional do estudante quanto trabalhe continuamente possibilidades de
melhor embasar suas percepcdes e compreensdes sobre o campo da Pedagogia e de sua atuacao
profissional.

O motivo da interlocutora Ana Julia cursar Pedagogia se distancia das narrativas das
outras interlocutoras, haja vista que sua escolha foi por via de eliminagdo de outras areas
registrado em seu depoimento: /...] na minha familia proxima a mim ndo tinha ninguém
professor. [...] quando chegou o dia de escolher qual era o curso que ia fazer... Eu sempre
pensei direito e Psicologia/...] mas eu tenho uma raiva de bandido tdao grande, eu ndao vou fazer
direitof...]. Eu coloquei psicologia na UESPI e Pedagogia na UFPI que era uma drea que eu
ndo conhecia, que tinha esse curso Pedagogial...] ”. Eu sabia que era para ser professor, mas
eu ndo conhecia muito a fundo o curso de Pedagogia. Fui pesquisar esse curso, ai depois
descobri que ensinava criangas]...]. Eu ja tinha assim afinidade com criangas. Entdo vou botar
aqui [Pedagogia]. Nao passei na UESPI e passei na UFPI. Eu disse: ndo tinha como ser.

Ana Julia evidencia que a escolha pelo curso de Pedagogia ndo foi por afinidade e
tampouco influéncia da familia, tendo em vista que nenhum familiar adotou a profissdo de
professor, mas por eliminagdo de outras areas, isto €, passou no vestibular somente para
Pedagogia e resolveu cursar o referido curso.

Em contraposicdo a essa tomada de decisdo, Novoa (2017, p. 1121) destaca que ¢
inaceitavel “[...] que ¢ muitos paises, e também no Brasil, a escolha de um curso de licenciatura
seja uma segunda escolha, por falta de alternativas, por razdes de horario ou por facilidade”.
Essa fragilidade com a formacao profissional dos professores reside, justamente, no momento
que eles vao escolher um curso, tendo em vista que o ndo interesse com a profissdo docente
pode acarretar, mais tarde, decep¢ao ou mal-estar dos professores.

Desse modo, ¢ preciso que os cursos de formagdao de professores, inicialmente,
conhecam as motivagdes dos futuros professores, seu perfil, sua predisposicao para a profissao
docente, para, assim, transformar essa predisposicdo em uma disposi¢do. A formagdo de
professores como etapa inicial do desenvolvimento da carreira docente deve formalizar
condigdes para o alcance do processo de indugdo profissional (NOVOA, 2019), isto &, efetivar,

durante o curso de formagao de professores, a preparacao deles para o cotidiano da sala de aula
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para enfrentar e resolver problemas relativos ao processo de ensino e aprendizagem, em vista
suavizar o confronto inicial com a complexificagdo da tarefa que ele tem pela frente.

Considerando as narrativas, apreendo que as interlocutoras ingressaram no curso de
Pedagogia por diversos fatores conforme foram identificados: retorno financeiro promissor e
influéncia de outros professores a partir de brincadeiras de infancia; influéncia de familiares; a
no¢do de vocagdo pela docéncia; o interesse pela profissio com o estudo no campo da
Pedagogia. As posi¢goes assumidas pelas interlocutoras reforgam que os motivos pela escolha
do curso de Pedagogia sdao de diferentes naturezas, contudo a afirmacao pela docéncia foi se
constituido fator essencial, haja vista que o curso contribuiu para alargar possibilidades de
crescimento académico e profissional, principalmente do conhecimento acerca do campo de
atuacao do professor egresso de Pedagogia.

Conhecer as historias de vida e de formagao dos professores ¢ de suma importancia
porque sdo eles que produzem os sentidos sobre a profissdo e sdo as pessoas mais certas a nos
contar acerca dessa itinerancia/errancia aprendente, ou seja, “ouvir a voz do professor devia
ensinar-nos que o autobiografico, ‘a vida’, ¢ de grande interesse quando os professores fala do
seu trabalho (GOODSON, 2007, p. 71). Por isso, enfatizo que as narrativas das atrizes sociais
sdo de grande relevancia e necessarias dentro do contexto que apresento, a formagao inicial,
visto que compreendo esse espago formativo como proficuo de aprendizagens e de
conhecimentos que incitam a constru¢ao de si, haja vista que as professoras revelaram em seus
depoimentos suas potencialidades entre aspectos pessoais e profissional.

Nesta dire¢ao, me deparo com os escritos de Moita (2007, p. 114), que apresenta o
conceito de formagdo similar com o que venho defendendo e propde pensar que a “[...]
formagao ¢ tomado ndo s6 como uma atividade de aprendizagem situada em tempos e espagos
limitados e precisos, mas também como a¢ao vital de construgdo de si proprio onde a relagdo
entre os varios polos de identificagdo ¢ fundamental”. A implicacdo do sujeito com sua
formag¢ao ¢ uma construcdo de si e essa constru¢do ¢ um processo de formacdo. Ainda sob a
otica de Moita (2007), faco a inferéncia de que € necessario compreender os percursos
formativos das interlocutoras e perceber as relagdes entre as pluralidades que atravessam suas
vidas. Nesse sentido, atendendo ao nosso objetivo consubstanciado na descricdo do percurso
formativo das professoras e sua relacdo com a pratica, apresento alguns aspectos relacionados

ao percurso de formagao das interlocutoras.
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[...] durante minha graduacdo, busquei viver meu curso, aproveitei
oportunidades a partir do segundo periodo, como participagdo nos Programas
PET, PIBID. [...] No primeiro momento, foi o PET, em seguida, quando vi
que o periodo vigente do programa ia acabar, eu ja me escrevi em outro
programa, que foi o PIBID. No PIBID, eu tive contato tanto com a docéncia,
a sala de aula mesmo enquanto monitora, e quanto com a gestdo, eu participei
do PIBID nessas duas esferas (Guerreira).

Eu comecei o meu curso com dezoito anos, eu tinha uma cabe¢a muito
diferente, eu era muito menina, eu tinha acabado de sair do ensino médio[...].
Foi outra fase da vida. O curso que fiz na Federal foi bom, foi muito
proveitoso. [...] a gente faz o curso, mas nao estd preparado, ndo sabe quais
sdo os desafios a encontrar em sala de aula]...]. [...] foi muito dificil, foi um
choque porque assim que eu comecei o primeiro periodo na federal, eu ja fui
para sala de aula, s6 que, no entanto, eu era auxiliar. [...] no ano seguinte, eu
j& peguei uma turma para ser professora do primeiro ano (Gabriela).

Quando eu passei na Federal, em 2008, a minha mae ndo sabia nada também
desse curso, ai fui explicar para ela. E isso mesmo que tu quer, Ana Jilia? Nio
sei. Comecei a fazer o curso. Quando eu fui estagiar, que eu estagiei s6 em
escola publica, eu tive assim choque de realidade. [...] Eu chegava no CIEE,
eles me encaminhavam e 14 eu ia para uma sala que estava faltando professor,
que ndo € o certo. Era para eu ir auxiliar. Eu ia para ficar no lugar|...] (Ana
Julia).

[...] a minha trajetéria foi em 2008, eu posso dizer, eu gostei muito]...]. [...]
quando fui para a sala de aula, levei aquele choque. Como estagiaria, eu
achava que era muita coisa para quem estava iniciando, eu acho que isso ai
deveria ser para os professores que ja tem uma certa experiéncia (Angelita).

Dos excertos narrativos, depreendo que todas as interlocutoras iniciaram sua formagao
académica no ano 2008, no Curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal do
Piaui no campus de Teresina. Quanto & faixa etaria’, as quatro interlocutoras tinham entre 18 a
21 anos de idade, o que pressupde ingressaram na Educacao Superior logo apds concluida a
etapa escolar do Ensino Médio.

As atrizes do estudo s@o todas do sexo feminino, confirmando o levantamento que
Gatti (2010) realizou sobre a licenciatura, especificamente a formacdo docente, que ha uma
feminizagao do magistério e este fendmeno ndo € recente. A autora citada, em referéncia a

criacdo das primeiras Escolas Normais no final do século XIX, aduziu que, nesse periodo, as

® Com base na LDB N° 9.394/96, no tocante o art. 21 a educacgdo escolar é composta pela: Educacdo Basica
formada pela Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio; e Educacdo Superior. No que se refere a
faixa etaria condizente a Educago Basica ¢ previsto na referida Lei e nas Diretrizes Curriculares para a Educagio
Basica (BRASIL, 2013) ha uma estimativa de idade que corresponde a cada etapa da educacdo escolar: a Educagéo
Infantil com a faixa etaria de zero a cinco anos e onze meses de idade, o Ensino Fundamental que atende dos seis
anos a quatorze anos ¢ onze meses de idade e o Ensino Médio que contempla a faixa etaria dos quinze anos a
dezessete anos de idade. O estudante ingressa na Educac@o Superior, provavelmente a partir dos dezoito anos de
idade, aspecto esse, em que as atrizes sociais desse estudo de doutoramento atendem ao ingressar nessa etapa
formativa.
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mulheres foram recrutadas para o oficio do magistério das primeiras letras, vez que a propria
escolariza¢do de nivel médio da mulher oportunizou a expansao dos cursos de formacao para o
magistério. Na verdade, o magistério passou a ser uma ocupagdo exclusiva exercida por
mulheres, tendo em vista a “[...] representacdo do oficio docente como prorrogacao das
atividades maternas e pela naturaliza¢do da escolha feminina pela educacao” (GATTI, 2010, p.
1362).

Nesse contexto, as mulheres ascendiam em uma curva desigual a ascensdo as
condigdes de trabalho, destinando a sua escolarizacao a formagao para o magistério, reforcando
o discurso de que as mulheres tinham mais tato para lidar com as criangas. Atualmente, essa
predisposi¢do das mulheres para a docéncia, exclusivas a esse cargo, tomou outras discussoes
e norteamentos em pesquisas'’. No tocante a esse debate, surge a figura do homem na profissdo
docente, inserindo-se no campo da docéncia, de maneira especifica, no curso de Pedagogia,
atuando na Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, na gestdo e coordenacao
pedagobgica.

No que concerne as experiéncias formativas, Guerreira revela que se inseriu no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)!! a partir do quinto periodo
do curso, vivenciando as atividades de sala de aula e de gestao. O PIBID se configura como um
programa essencial na inser¢ao dos docentes na profissdo porque prepara e possibilita ao futuro
professor a compreensdo sobre o cotidiano da escola, vivenciando multiplos aspectos
pedagdgicos, ou seja, o referido programa prepara os estudantes para assumir, futuramente, o
campo da docéncia e da gestdo. Além disso, o PIBID se diferencia dos demais programas pela
forma como ¢é operacionalizado: os alunos vinculados ao PIBID sdo orientados por um
professor efetivo da Universidade e sdo também acompanhados na escola pela supervisdo de
um professor responsavel pela turma na qual o estudante estd vinculado.

Quanto as experiéncias formativas das interlocutoras Gabriela, Ana Julia e Angelita, ¢
predominante, em suas narrativas, a vivéncia no Estdgio ndo obrigatorio. Inicialmente, Gabriela
exerceu a condi¢do de professora auxiliar e, em momento posterior, passou a cumprir a fun¢ao

de professora. J4 Ana Julia e Angelita, ao ingressarem nesse estagio, logo vivenciaram a

Ver a pesquisa de Mestrado de Aratjo (2015) “O essencial € invisivel aos olhos”: significagdes que medeiam a
constitui¢do da identidade do professor homem”.

"' Como consta no Relatorio de Gestdo do PIBID (2009-2011), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia foi criado em 2007 pela Lei 11.502, de 11 de julho de 2007, que conferiu a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes atribui¢des para fomentar e valorizar a formagéo inicial e
continuada de profissionais da educacdo basica, bem como estimular a valorizagdo do magistério em todos os
niveis e modalidades de ensino.
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condicdo de professoras responsaveis pelas atividades de sala de aula. O estagio ndo obrigatorio
configurou-se como a primeira experiéncia profissional vivida por essas interlocutoras.

A partir dos excertos narrativos, constato que as referidas interlocutoras tiveram no
momento de inser¢do na docéncia, ainda no percurso da formagao inicial, o confronto com as
situagdes complexas de sala de aula, sobretudo porque iniciaram a atividade profissional sem a
supervisdo de um professor da Universidade e, talvez, sem acompanhamento de um professor
da Escola, ocasionando, conforme revelaram em seus depoimentos, “o choque de realidade”.

Como apontam Pacheco e Flores (1999), a passagem do estudante a professor
estagiario pressupde uma descontinuidade tripartida — da universidade para a escola, de
estudante para professor, da teoria para a pratica —, em que sua entrada na escola e as tarefas
que devera assumir como professor estagiario se destacam como aspectos marcantes no seu
processo de socializacao profissional. Diante desse contexto, os referidos autores reforcam que
ha alguns fatores que mais marcariam essa socializagdo profissional, destacando o ambiente da
sala de aula, por ser considerado um espaco complexo e dificil de se enfrentar, principalmente,
quando se esta em uma situagdo de supervisao, devendo assumir todas as tarefas definidas pelo
professor responsavel pela turma. Outro fator marcante de socializagdao do estagidrio no campo
profissional seria a avaliacdo dos responsaveis (professores orientadores vinculados a
universidade). “Sao estes avaliadores, sobretudo os orientadores da escola, que os ‘socializam’,
transmitindo-lhes as primeiras ‘regras’ e fun¢des da profissdo”. (PACHECO; FLORES, 1999,
p. 54).

Considerando essa afirmativa, o estudante estagidrio, ao se inserir no campo
profissional, tem de um lado as expectativas de aprender a ensinar e de outro lado o confronto
inicial com a sala de aula. O que percebo ¢ que o estudante estagidrio ao vivenciar o estagio
ndo supervisionado, ainda nos primeiros periodos da formacao inicial, podera vivenciar o
confronto com a turma, tendo em conta, possivelmente, a auséncia do acompanhamento do
professor responsavel pela turma ou do professor orientador do estdgio, bem como a auséncia
dos conhecimentos pedagogicos construidos ao longo da formag¢do académica.

Assim, elas se depararam com diversas situagdes de sala de aula que exigem tomada
de decisdo e consisténcia teorico-pratica para solucionar os problemas que emergem no
contexto da sala de aula e no espago escolar. Essa experiéncia, segundo Alencar (2017), ¢ uma
oportunidade importante de efetivar conhecimentos profissionais e aprendizagens docentes,
uma vez que o professor em formagao inicial permanece na escola durante um periodo mais
extenso, entre um e dois anos, vivenciando atividades profissionais. A citada pesquisadora

ainda revela que, em alguns casos, o professor em formacao inicial “[...] assume a conducao do
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trabalho pedagdgico em uma turma; no papel de professor estabelece uma relagdo com a
familia; além de receber uma remuneragdo que possibilita se sentir mais efetivamente como
integrante do quadro profissional docente da instituicao” (ALENCAR, 2017, p. 49).

O estagio nao obrigatorio, conforme consta no Projeto Politico do Curso de Pedagogia
UFPI (2009), regulamentado pela Lei 11.788, de 25.09.2008 e pela Resolugdo N° 26/09 —
CEPEX-UFPI, ndo constitui elemento obrigatorio curricular e os alunos que desejarem realizar
esse estagio durante o curso de Pedagogia os concebem como uma atividade opcional.

Entretanto, a Resolugdao N° 26/09 — CEPEX-UFPI, nos seus artigos 1° e 3°, atribuem

ao estagio ndo obrigatorio o carater supervisionado, assegurando:

Art. 1° O Estagio Ndo Obrigatorio ¢ um ato educativo escolar supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparagdo para o trabalho
produtivo de estudantes que estejam matriculados na Universidade Federal do
Piaui, ou nos seus colégios de ensino médio.

Paragrafo unico. O Estagio Nao Obrigatorio diferencia-se do Estagio
Obrigatorio, por ser desenvolvido como atividade opcional, acrescida a carga
horaria regular e obrigatoria do curso.

Art. 3° Por ser um ato supervisionado, o Estagio Nao Obrigatorio exige o
acompanhamento de um professor supervisor.

§ 1° Cabera a Coordenacao de cada curso indicar os professores supervisores.

§ 2° O professor orientador elaborara o plano de estagio a ser apresentado a
Coordenadoria de Cursos Seminarios e Estdgios Extracurriculares (atual
Coordenadoria de Cursos ¢ Estagios Nao Obrigatérios — CCENO) da Pro-
Reitoria de Extensdo (PREX) (CEPEX/UFPI, 2009, p. 01).

A presente Resolugdo considera o estagio ndo obrigatério como um mecanisSmo
formativo que proporciona maior interagdo e aproximacdo dos estudantes nos espagos da
Universidade e da Escola, e visa prepara-los para o campo profissional. Contudo, o Curso de
Licenciatura em Pedagogia da UFPI abrange essa experiéncia profissional como opcional e
complementar no qual os estudantes integram a outras atividades formativas para computar a
carga horaria exigida em atividades complementares.

Diante do exposto, levanto a seguinte questdo: os alunos que resolverem optar em
realizar o estagio ndo obrigatorio no decurso de sua formagdo académica, como serao
supervisionados quanto as atividades docentes? Entendo como uma questdo preocupante, haja
vista que os estudantes, ao optarem por esse tipo de estdgio, ingressam muito cedo nas
atividades profissionais em decorréncia de diversos fatores e sem orientacdo e supervisao

pedagdgica, e também pela auséncia dos conhecimentos pedagdgicos especificos para atuar nas
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escolas e nas salas de aulas, que repercute em um “choque de realidade” conforme registraram
as interlocutoras Gabriela, Ana Julia e Angelita.
Com base em Imbernén (2011, p. 31) a especificidade da profissao docente estd no

conhecimento pedagogico, que consiste como

[...] o utilizado pelos profissionais da educagdo, que se construiu e se
reconstruiu constantemente durante a vida profissional do professor em sua
relacdo com a teoria e a pratica. Mas esse conhecimento ndo ¢ absoluto,
estrutura-se em uma gradagdo que vai desde o conhecimento comum (topicos,
sentido comum, tradi¢des etc., semelhante ao que se denomina “pensamento
espontaneo”) ao conhecimento especializado.

Tomando por base o conhecimento pedagogico, constato que esse poderia reduzir o
choque de realidade do futuro professor com o contexto profissional quando trabalhado no
decorrer de sua formacdo inicial através da bibliografia voltada, de modo geral, para a
compreensdo do processo educativo, e de forma particular, do processo didatico (PACHECO;
FLORES, 1999).

O referido conhecimento se estrutura ao longo do processo de desenvolvimento
profissional do professor mediante suas construg¢des, que sao estabelecidas, entre a realidade e
a teoria, entre a teoria e a pratica. No decorrer desse processo, os estudantes que estdo em
processo de formagdo inicial, necessitam apreender e consubstanciar esse conhecimento
imprescindivel a sua atividade profissional.

No tocante a inser¢ao precoce dos futuros professores, ainda nos primeiros periodos,
no campo profissional, deduzo que muitos sdo os motivos que levam os estudantes do curso de
Pedagogia a procurarem o estagio ndo obrigatdrio como: possuir uma renda, acumular horas
complementares, aprender o oficio docente, dentre outros. O que se percebe ¢ que, ao ingressar
no estagio nao obrigatorio, provavelmente no terceiro periodo, ainda nao tenha construido
conhecimentos que subsidiem seu exercicio profissional, até porque eles sdo direcionados para
a sala de aula sem supervisdo, faceta que merece melhor cuidado, haja vista que o
estudante/estagiario estd em processo inicial de formacao e precisa de orientacdo e condugao
no tocante a essa experiéncia formativa.

Sendo assim, entendo que ¢ preciso atengdo por parte das instancias formadoras no
que diz respeito a operacionalidade e finalidade do estdgio ndo obrigatorio. Mesmo nao sendo
um elemento obrigatorio do Curso de Pedagogia, representa um momento importante para os
estudantes em formagao inicial, tendo em vista que, para muitos deles, ¢ a primeira experiéncia
profissional, constituindo, assim, um espaco de construcdo e efetivacdo de aprendizagens

docentes.
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Na secdo seguinte, serdo abordadas as narrativas das interlocutoras acerca das
contribuigdes da formagdo inicial como etapa formal e imprescindivel ao inicio de carreira

docente.

3.2.2 Implicacdes da formagao inicial no processo de tornar-se professor

O processo de narrar envolve rememorar um conjunto de situacdes que vao sendo
postas de acordo com cada momento lembrado, anunciado e vivido. A narrativa configura-se
como uma atividade ndo linear, visto que, por meio dela, os sujeitos podem contar suas
vivéncias, tecer sobre dimensdes pessoais, formativas e profissionais, narrar contribui¢des de
um processo vivido que colabora para significar o sentido de ser professor(a).

O uso das narrativas, neste estudo, como dispositivo de produgdo de dados, favorece,
conforme destacam Guedes-Pinto, Silva e Gomes (2008, p. 24), “[...] uma amplitude de
sentidos, pois ndo se caracteriza pela busca de acabamento, mas permite, sempre, interpretacoes
multiplas”. Por esse viés, foi possivel capturar e desvelar os sentidos que as narrativas das
interlocutoras trouxeram a esta investigagdo, sem reduzir a uma mera informag¢ao, mas, sim,
com o interesse de perceber que existem muitas formas de interpretacdo do vivido, favorecendo,
entdo, compreender os sentidos que cada narrativa apresenta acerca das contribui¢des
vivenciadas pelas interlocutoras da sua formacdo inicial no processo de tornarem-se
professoras.

O objetivo do Curso de Licenciatura em Pedagogia, ja discutido em outro momento,
contempla formar o Pedagogo para atuar na docéncia, abrangendo a educagdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, formacdo pedagogica do profissional docente e na gestdo
educacional, comprometidos com a realidade social e educacional. Uma formagao profissional
ampla e complexa em razdo do campo de conhecimento que a Pedagogia alcanga. Como

assinala Libaneo (2010, p. 32), a Pedagogia ¢ um campo de conhecimento que se ocupa

[...] do estudo sistematico da educagdo, isto €, do ato educativo, da pratica
educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes
basicos da configuracdo da atividade humana. A educagdo é o conjunto das
acoes, processos, influéncias, estruturas, que intervém no desenvolvimento
humano de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio natural e
social, num determinado contexto de relagdes entre grupos e classes sociais.

A formacgdo inicial durante o processo de preparagdo deve possibilitar ao futuro
professor a complexa tarefa de significar os conteudos e nao apenas memorizar € transcrever,

além de deixar claro que através dessa formagao serdo discutidos e problematizados a educagao,
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os processos educativos, as estruturas, as relagdes sociais, as diferentes culturas, visando, por
meio desse processo, refletir, investigar e intervir em determinadas formas hegemonicas de
poder (LIBANEO, 2010).

As narrativas das interlocutoras foram sendo desveladas por um exercicio exaustivo
de escuta, transcricdo, de significados selecionados, de organizacdo, compreensdo e
interpretacao das narrativas acerca das implicacdes da formacao inicial e do inicio da carreira
de professoras, objeto desta investigacao.

Ao narrarem acerca das contribui¢des em formar-se ao longo do desenvolvimento do
curso, manifestaram diversos fatores, como a exemplo de Guerreira, que revelou a autonomia
e o amadurecimento nas disciplinas: /...] amadureci muito, eu costumo dizer que, quando eu
entrei na UFPI, eu era uma pessoa verdinha, com o emocional até bem diferente do que eu
comecei a aprender a partir principalmente desses programas. Eu era muito sensivel, era muito
imatura, logo, acho que tem sim uma questdo duma criagdo separada de pai. Essa maturidade
também vem porque os professores de ensino fundamental sdo diferentes, passa muito a mdao
na cabega, é um ensino mais de decoreba de fato. Quando chega na UFPI, vocé tem que estudar
de fato, vocé tem que aprender estudar, vocé tem que ter uma qualidade nesse estudo, vocé tem
que ndo so a decorar teorias, vocé tem que compreender elas e fazer relagdo e saber onde uma
rompe a outra comega pra superar’’.

A interlocutora reconhece que ao ingressar no ensino superior era imatura, o que
decorria de suas experiéncias no contexto familiar e das vivéncias na educagio basica. E notério
em sua narrativa as implicagdes da formacgao inicial no desenvolvimento da pessoa e do
profissional. Considerando, assim, que no percorrer desse processo, teve possibilidades de
apreender as leituras académicas, aprender a estudar e, também, compreender as teorias
educacionais.

Portanto, o amadurecimento acerca da docéncia veio aflorar ao apreender a condi¢cdo
de estudante universitaria. Nos estudos de doutoramento de Coulon (2008) intitulado A
condigdo de estudante: a entrada na vida universitaria é explicitada acerca da primeira tarefa
de um estudante quando chega a universidade que precisa aprender a tornar-se um estudante
universitario, ou seja, tornar-se um deles, de modo que o estudante precisa afiliar-se a
universidade. Considerando os estudos de Coulon (2008), ¢ possivel inferir que Guerreira
buscou essa condicdo de membro afiliado por meio, especialmente, do envolvimento com as
atividades complementares e com o todo o curso. A interlocutora, em seu relato narrativo, faz
mencao a importancia do seu envolvimento nos programas, a exemplo do PET e do PIBID, que

colaboraram para seu crescimento pessoal e académico. Desse modo, os estudantes que se
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envolvem nessas atividades complementares precisam cumprir uma carga horaria especifica,
ou seja, os estudantes do Curso de Pedagogia cursam as disciplinas tedrico-praticas em um
turno e no contraturno vivenciam as atividades dos programas.

No processo de formacao inicial, a preparagao dos discentes precisa superar a mera
apreensao de conteudos ou de técnicas de ensino. Segundo Freire (2011, p. 24), € preciso insistir

nos cursos de formacgao de professores, no sentido de que o formando possa

Desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como
sujeito também da produgdo do saber, se convenca definitivamente de que
ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construgao.

Durante o curso de formagao de professores, o estudante precisa continuar a produzir
outras aprendizagens por interagir em outros contextos e ser capaz de significar suas nogdes
prévias construidas no ambiente escolar como possibilidade de transgressdo dos saberes
subjacentes a aquisicdo de outros saberes e conhecimentos oriundos de uma formagdo
especifica intencional e imprescindivel a profissao docente.

O rito de ingresso do estudante no Curso de Pedagogia promove o contato com
diversas disciplinas tedricas, cada uma com enfoques distintos. No caso especifico, as
disciplinas'? que priorizam a condi¢do de estudante e a entrada na vida académica sdo o
Seminario de Introdugdo ao Curso e a Iniciagdo ao Trabalho Cientifico e a Pesquisa em
Educacao.

Diante desse quadro, compreendo que o estudante universitario, primeiramente,
precisa aprender a condi¢do de estudante para, assim, apreender as disciplinas académicas e o
campo da Pedagogia, constatando que o curso consolida essa primeira preparacao. Segundo
Tardif (2002, p. 38), o estudante incorpora, na sua formagao inicial, os saberes disciplinares
“[...] que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispoe a
nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos”.

Aprender a Ser professor requer o dominio dos saberes disciplinares, mesmo
reconhecendo que eles nao sdo suficientes, pois o professor depende de outros saberes, e
também, como enfatiza Novoa (2017, p. 1121, grifo do autor), “aprender a ser professor exige
um trabalho metddico, sistematico, de aprofundamento de trés dimensdes centrais”. A primeira

se refere ao desenvolvimento de uma vida cultural e cientifica prépria. Os professores

12 Ver no Anexo B, o Fluxograma das disciplinas.
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aprendem diversas teorias, conhecimentos e saberes, sendo necessario o aprofundamento desses
conhecimentos para que o didlogo com alunos tenha consisténcia.

A segunda ¢ a dimensao ética. Esse autor enfatiza a necessidade da constru¢ao de um
ethos profissional. Os futuros professores carecem ter compromisso €tico e moral com a
profissdo. Na pratica, os professores recorrem as teorias para fundamentar seu discurso, sua
acdo, com vista a alcangar o processo formativo. Embora isso precise acontecer, deve haver a
responsabilidade com o processo de ensinar. Desse modo, “[...] a ética profissional tem que ser
vista, sempre, em relacdo com a agao docente, com um compromisso concreto com a educagao
de todas as criangas” (NOVOA, 2017, p. 1122).

E a dltima dimensdo consiste na preparacio que o futuro professor necessita
desenvolver para agir num ambiente de incerteza e imprevisibilidade. O planejamento
parte de uma acdo idealizada do professor, com vista a alcangar determinada finalidade
formativa, e o plano de aula ¢ um documento formal que sintetiza essa proposi¢do. Dessa forma,
considero que a sala de aula ¢ um espaco heterogéneo e o professor podera vivenciar diversas
situagdes inesperadas que exigird dele uma tomada de decisdo para além do que foi proposto
no planejamento. Por isso, € necessario que o futuro professor tenha adquirido conhecimentos
especificos que assegure agir e lidar com as incertezas e imprevisibilidades que permeiam a sua
pratica.

Tendo por referéncia esses direcionamentos de aprender a ser professor(a), Gabriela
expressou em sua narrativa o quanto a formacao inicial contribuiu para tornar-se professora:
[...]Jcomo pessoa, como ser humano, foi de suma importancia a entrada na universidade.
Porque la eu compreendi muita coisa que eu ndo sabia, principalmente direcionada na minha
area de atuagdo. Eu ndo sabia realmente o que era ser professora, a docéncia eu ndo sabia,
eu ndo tinha ideia. Eu sabia o que era ser uma aluna, mas de ser uma professora de ensinar,
de aprender muito com eles porque muitas vezes a gente aprende muito/...]. Eu acho que la na
Universidade foi crucial mesmo para mim abrir essa [visdo], pra eu ter essa visdo de
mundo/...] para ser uma professora, pra ta diretamente ligada aos sujeitos, participar de um
processo.

Para a interlocutora, o curso colaborou para sua compreensao a respeito da: docéncia
(ser professora) e do ensinar. Ela reconhece que a formagdo académica foi importante para
ampliar sua visdo de mundo, de realidade, de forma especifica, de ser professora. A formagao
inicial como uma etapa imprescindivel da carreira, por trabalhar os fundamentos teodrico-
praticos e a base do conhecimento especifico, tem como obrigacao qualificar o futuro professor

para o campo profissional, bem como proporcionar a compreensao sobre a profissao docente.
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O processo inicial de professores deve cumprir, de acordo com Garcia (1999), trés
fungdes: a de formagao e treino de professores, de modo a assegurar uma prepara¢ao consonante
com as fung¢des profissionais que o professor devera desempenhar; a segunda fungao consiste
em qualificar e certificar o profissional para poder exercer a profissao de professor; e a terceira
func¢do abrange, por um lado, agente de mudanca do sistema educativo, mas, por outro,
contribui para a socializagdo e reproducdo da cultura dominante.

Diante dessas fungdes, € perceptivel que a formagao académica precisa qualificar e
orientar o futuro professor para desempenhar um papel ativo na sociedade como agente de
mudanga e ndo apenas para reproducdo de uma cultura dominante, devendo, entdo, formar o
futuro professor para agir com criticidade, reflexdo e ética, que seja atuante no contexto social
(COSTA, 2017). Essa formagao deve garantir ao futuro professor a aquisi¢ao ¢ dominio dos
saberes curriculares que sao importantes para refletir sobre os contetidos e objetivos que as
instituicdes definem e selecionam no contexto da cultura erudita. Segundo Tardif (2002, p. 38),

esses saberes:

[...] correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formag@o para
a cultura erudita.

A aquisi¢ao dos saberes (pedagogico, disciplinares, curriculares) deve propiciar aos
professores em formacao inicial a compreensao da unidade teoria-pratica, proporcionando a
eles condi¢des de conhecer a realidade através do que a teoria apresenta.

Nesse sentido, a formacao de professores vem se delineando como um novo paradigma
de formacao do professor, promovendo, desse modo, ainda na etapa da formacao inicial,
possibilidades para que o estudante se perceba como um profissional reflexivo, capaz de
construir o saber no cotidiano de seu fazer pedagdgico, buscando alcangar uma pratica
transformadora, bem como um processo continuo pautado nos fundamentos da reflexdo na e
sobre a agdo como propde o Curso de Licenciatura em Pedagogia, propiciando ao futuro
professor o compromisso, a reflexdo e a investigagao sobre a docéncia. Desse modo, Brito

(2006, p. 45) enfatiza:

A importancia da defini¢do de uma politica de formacdo do professor, que
priorize, entre outros aspectos: a unidade teoria/pratica, as diferentes
dimensoes da competéncia do professor, a formagao do professor reflexivo, a
necessidade de um enfoque interdisciplinar, o desenvolvimento do interesse
do professor pela investigagdo do cotidiano, pela pesquisa, como também os
saberes especificos ligados a natureza da profissdo docente.
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Tendo por base a formagdo de professores como lugar e caminho para pensar a
docéncia, corroboro o entendimento da autora ao priorizar aspectos concernentes a formagao
do professor desde a unidade teoria e pratica até¢ a mobilizagao de diferentes saberes, ou seja, o
professor, no exercicio da docéncia, tem a necessidade de articular diversos saberes.

Esses saberes, conforme destaca Tardif (2002), sdo: os saberes pedagdgicos
(constituem as concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido mais
amplo), os saberes disciplinares (correspondem aos varios campos do conhecimento e integram
um conjunto de disciplinas que estdo incorporadas aos cursos ou departamentos universitarios),
os saberes curriculares (correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos
selecionados no contexto da cultura erudita e de formagdo para a cultura erudita) e os saberes
da experiéncia (abrange os saberes especificos que surgem no exercicio da pratica profissional).
Cada um desses saberes tem sua importancia e fun¢ao no processo formativo do professor, uma
vez que estdo correlacionados e colaboram para a constitui¢do da docéncia.

Ana Julia reconhece que a formacgdo inicial contribuiu, sobremaneira, para sua
atividade profissional, no entanto, revela que: “/...Ja minha formagao, claro que contribuiu.
Poderia ter contribuido muito mais, ndo so pela Universidade, mas por uma falha minha
também. Poderia ter pesquisado mais, ter ido mais a fundo nas disciplinas, porque, querendo
ou ndo, a gente acabava parando so naquilo que o professor dava. Porque antigamente ndo
tinha muito esse negocio do aluno contestar, o professor falava e ali era a verdade, pronto e
acabou-se. Contribuiu sim, porque la a gente aprende varias metodologias ™.

Dialogicamente, a interlocutora reconheceu que o processo formativo teve suas
implicagdes nas dimensdes da autoformacdo e heteroformagdo. A autoformagdo envolve
investimentos pessoais que incluem finalidades, metas e valores que se constituem nas
interacdes do sujeito consigo € com o contexto social, aproximando da dimensdo da
heteroformacgao, de modo que “a formagao ¢ um fendmeno relacional, e como tal ela inclui a
heteroformac@o, constituindo uma alteridade que reconhece o outro em formacdo, na sua
condig¢do histérica, cultural, existencial e na sua necessidade” (ARAUJO, 2011, p. 24). A
referida autora, em referéncia a dimensao da heteroformacao, alerta sobre a necessidade de
depreender que nos ambientes formativos permeiam a diversidade e a heterogeneidade; entao,
deve-se estar preparado e, portanto, preparar os professores em formagao inicial para vivenciar
experiéncias cooperativas.

Com vista a alcangar, no processo formativo, as dimensdes da autoformacio e
heteroformacgdo, essa formacdo, como um processo formal, precisa potencializar todas as

dimensdes, buscando, todavia, evitar que os estudantes se tornem sujeitos passivos € que nao
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se impliquem com essa etapa da carreira profissional. O trecho narrativo, a seguir, de Ana Julia,
evidencia essa postura: “porque, querendo ou ndo, a gente acabava parando so naquilo que o
professor dava”, corroborando uma posi¢cdo passiva, afetando seu crescimento pessoal e
profissional.

Essa educacgdo bancéria tao criticada por Freire (2011), quando presente na formagao
académica, prejudica a relagdo entre o estudante com o professor formador, pressupondo-se que
um tem apropriacdo e poder sobre o outro. Esse autor explicita que, se na experiéncia da
formagdo, que ¢ permanente, o estudante aceita que o formador ¢ o sujeito em relagdo e ele
enquanto objeto - o formador ¢ quem forma e o estudante ¢ o objeto por ele formado - supdem-
se que ele incorpora a condi¢do de paciente que recebe os conhecimentos — contetidos —
acumulados pelo sujeito que sabe. E perceptivel que o papel do professor formador, construtor
do conhecimento, precisa superar essa concep¢do bancaria e propiciar aos estudantes em
processo de formacao inicial mais favoravel a curiosidade, inquietacdo e descoberta, tornando-
o0, também, sujeito produtor desse conhecimento.

Essa postura critica sobre a aprendizagem do discente conduz a superacao da tendéncia
da racionalidade técnica que tinha como interesse dotar os futuros professores de competéncias
e habilidades instrumentais. Superar a racionalidade técnica em vista de uma nova racionalidade
formativa exige investimento da pessoa, que € o professor, e das condi¢des que o professor
encontra no contexto de sua pratica. E, portanto, nas ideias de Brito (2006, p. 44-45) que
encontro possibilidades de pensar o processo da formacdo inicial, transcendendo o que a

interlocutora Ana Julia vivenciou:

Seria ingénuo esperar que a formacdo inicial desse conta de toda a dindmica
do processo ensino-aprendizagem, todavia é coerente buscar, nesse processo,
uma solida formagdo tedrico-pratica alicercada em saberes peculiares ao
processo de ensinar/aprender, a fim de formar professores nas concretas
situacdes de ensino, oportunizando, com base nas diferentes leituras do
cotidiano da sala de aula, novas apropriagdes sobre o ensinar e o aprender. A
atividade docente tem um carater bastante especifico e requer saberes e
competéncias especificas.

O curso de Pedagogia tem como prioridade a solida formagdo tedrico-pratica
enfatizada pela autora e visa proporcionar ao estudante sua inser¢do “[...] no contexto do
sistema escolar, campo de trabalho, desde o inicio do curso, permeando toda a formagao
académica, concretizando dessa forma a relacao teoria pratica” (UFPI, 2009, p. 09).

Partindo dessa necessidade, torna-se crucial entender que o estudante que compreende

a importancia dessa base tedrico-pratica durante seu percurso inicial e desenvolve o senso
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critico ao longo do curso tem mais condi¢des de contestar a realidade a qual estd inserido. No
tocante a essa discussao, um dos principios do referido curso orienta que essa solida formacao
considere — a relagdo organica entre teoria e pratica integrada ao longo de todo o Curso — e
enfatize no cotidiano escolar as dimensdes agao-reflexdo-acdo. Assim, se consubstancia a
pratica como componente curricular que estard presente em todas as disciplinas curriculares.

Nessa direcdo, Ana Julia em sua narrativa, enfatiza os aspectos da pratica e destaca as
contribui¢cdes das disciplinas, dos seminarios e estudos curriculares essenciais para sua
formacao inicial e estudos posteriores: “O curso de pedagogia, hoje eu vejo que poderia ter
aproveitado mais/...]. [...]sdo poucas as disciplinas que eu lembro, assim, com clareza. Uma é
Libras, que foi a que eu mais me identifiquei, tanto é que depois eu fiz a especializagdo em
Libras. Fiz curso de Libras basico, de Libras intermediario, Saioraite que é a escrita da Libras,
fiz varios cursos de Libras. E, também o da Educacdo Infantil, eu gostei muito, das contagoes
de historia, dessa parte mais ludica do Curso, foi onde eu mais consegui me identificar. Tanto
¢é que eu preferia fazer semindrio do que fazer prova. Eu gostava muito de falar”.

Por base na narrativa, depreendo que Ana Julia esperava vivenciar mais situacoes
praticas, circunscrevendo a ideia que muitos alunos possuem: a teoria prioriza 0s
conhecimentos tedricos e a pratica ¢ o momento de aplicagdo desses conhecimentos. Entretanto,
o Curso de Pedagogia primazia a relagdo orgénica teoria-pratica, considerando uma unidade,
evidentemente, ndo pode ser dissociada do processo formativo por perpassar todo o curso.
Portanto, esse principio atende as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao

em Pedagogia (BRASIL, 2006, p. 01) ao propiciar ao estudante

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacgdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualiza¢do, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

O estudante implicado com sua formagdo tera a disposicdo uma pluralidade de
conhecimentos tedrico-praticos fundamentais para o exercicio da profissdo. A inser¢do no
campo profissional serd fundamentada por um conjunto de principios, tais como:
interdisciplinaridade; indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; formacdo para
cidadania com o compromisso de desenvolver o espirito critico e a autonomia intelectual; e a
relagdo organizada entre teoria e pratica. A partir desses principios, os estudantes em formagao

inicial poderdo ser capazes de contextualizar a realidade, lutar pelos seus direitos e pela
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democracia, buscando garantir, de forma pertinente, a relevancia social, ética e a sensibilidade
afetiva e estética.

A respeito das contribui¢des das disciplinas e dos estudos curriculares, a narrativa de
Ana Julia realga a contribuigdo das disciplinas para seu processo formativo, principalmente que
ela destaca as disciplinas de Libras e Educa¢ao Infantil. Nessas disciplinas, sdo trabalhados os
seminarios e estudos curriculares, o que propicia exercitar agdes formativas como estudar,
pesquisar e discutir, juntos com os colegas, as teorias que cada matéria elucidava. Tanto Libras
como Literatura Infantil sdo disciplinas ofertadas no quarto bloco do Curso de Pedagogia. A
inclusao da disciplina de Libras foi determinada pelo Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de
2005, que regulamenta a Lei N° 10.436, de 24.04.2002, dispondo sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS, uma das alteragdes que o Curso de Pedagogia atendeu. A disciplina, com

base no PPC (UFPI, 2009, p. 76), prevé no seu ementario o estudo votado para a

Perspectiva cultural e linguistica dos surdos. Lingua de sinais enquanto lingua
dos surdos. Aspectos da organizacdo educacional e cultural dos surdos.
Aspectos gramaticais da lingua de sinais. Atividades de base para a
aprendizagem da lingua de sinais para uso no cotidiano ou relacionado ao
trabalho docente. Diferentes etapas utilizadas pelo contador de estorias para
criangas surdas. Exploragdo visual espacial das diferentes narrativas bem
como da criagdo literaria surda.

O referido ementario estabelece uma discussdo ampla sobre Libras, oportunizando o
estudante do Curso de Pedagogia conhecimento acerca da temética que, supostamente, ao longo
da disciplina, surgira espago para que ele consiga efetivar os conhecimentos do conteudo de
Libras na pratica, mais precisamente em situagdes voltadas para o ambito escolar.

Em relacdo a disciplina de Literatura Infantil, a interlocutora enfatiza que a professora
formadora explorou de forma sistematica, metddica e criativa a unidade teoria-pratica,
realgando um momento apice da disciplina, quando a professora formadora proporcionou aos
alunos estudar varios contos de fada e apresenta-los no Cine Teatro para alunos das escolas
publicas. A formagao académica deve proporcionar essa vinculagao entre universidade e escola
e vice-versa. A despeito da disciplina Literatura Infantil, o ementario abarca: “Formagdo do
repertorio da Literatura infantil: contos de fadas, fabulas. Formagao do leitor através da
Literatura Infantil. Técnicas de contar historias” (UFPI, 2009, p. 77).

O relato narrativo de Angelita se aproxima da narrativa de Ana Julia, no que se refere
a importancia das disciplinas como contribui¢do da formacao inicial para tornar-se professora,
entretanto, perspectiva que o curso focalizasse, sobremodo, a pratica, revelando: “Na

universidade tem aquela questdo de mostrar o plano de aula, a gente apresentar isso, também
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foi importante. Eu fiz o plano, eu lembro que até foi rotagdo e translagdo, diddtica. E, ai eu
levei o planeta, mostrei la como se eu fosse dar aula, para eles. Aquilo ali, também, é
importante porque a gente querendo ou ndo aprende fazer um plano de aula. Entdo, a didatica
também foi a disciplina muito importante na minha docéncia, que eu aprendi a fazer plano de
aula, fazer prova, mudar aula porque a professora assistia a nossa aula, mas ela queria que
fosse como se fosse para crianga, a gente se preparou para isso. E outras, assistir os colegas,
porque todo mundo quis fazer uma aula diferente, também foi interessante”.

A interlocutora Angelita, no seu relato, revela que a disciplina de didatica contribuiu
para seu percurso formativo e também para sua pratica por enfatizar a elaboragao do plano de
aula, a produgdo de provas e o replanejamento de atividades voltadas para o ensino e,
consequentemente, a realizacao da aula. Desse modo, as disciplinas do Curso de Pedagogia
estao voltadas, conforme o relato da interlocutora, na compreensao da unidade teoria-pratica
como um processo indissociavel.

Os excertos narrativos das interlocutoras revelaram que a inser¢do e a continuidade no
curso favoreceram diversas aprendizagens, tais como: um estudo mais direcionado a aquisicao
de conhecimentos, como enfatizou Guerreira; a constituicdo do ser professora; e a ampliagdao
da visdo de mundo, destacado por Gabriela. Em relacdo a importancia das disciplinas, tanto
Ana Julia quanto Angelita apontaram contribui¢des tendo em vista a abertura a novos
horizontes, o dominio de técnicas e metodologias essenciais a docéncia.

Em relacao as dificuldades vivenciadas na formacao inicial, no tornar-se professoras,
0 contato com a pratica por meio do estadgio foi recorrente nas narrativas, encarado como um
momento de choque de realidade, entretanto, como espaco de reflexdo, tomada de decisoes e
aprendizagem acerca da profissao docente.

O estagio representa um espago de iniciagdo a profissdo de professor. Como
componente curricular na formagao de professores, tem sido atribuido ao Estagio o carater de
eixo formativo na articulacdo teoria-pratica em todas as disciplinas do curso, refletindo sobre a
constituicdo da formacdo de professores, da realidade escolar e social, da identidade
profissional.

Nesse sentido, € preciso superar, nos cursos de formacao de professores, o sentido que
o estagio tem sido desenvolvido como momento de aplicagdo de técnicas, distanciando cada
vez mais a unidade teoria-pratica como principio base dos cursos. Ghedin, Oliveira e Almeida
(2015) sinalizam propostas nas quais a formagdo de professores supere os moldes de um
curriculo normativo, que, primeiro, consiste em apresentar a ciéncia, depois, a sua aplicagao e,

por ultimo, um estagio que supde a aplicacdo, pelo estudante, dos conhecimentos técnicos e
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profissionais adquiridos ao longo de sua formagdo universitaria. Dentre essas propostas, o

Estagio, de acordo com Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 38):

Toma por base e assume como principio formativo a reflexdo na agdo e sobre
a reflex@o na agdo, onde o conhecimento faz parta da agdo, numa apropriagdo
de teorias que possam oferecer uma perspectiva de analise € compreensdo de
contextos histdricos, sociais, culturais, éticos, politicos, estéticos, técnicos e
organizacionais ¢ dos proprios sujeitos como profissionais, para apresentar
novas propostas de transformacdo da escola como espago de construcdo da
identidade profissional vinculada & producdo do conhecimento com
autonomia do professor.

Nessa dire¢do, o Curso de Licenciatura em Pedagogia tem por base o fundamento da
reflexdo durante todo o processo formativo, consubstanciado a docéncia e a realidade que o
permeia. Embora sua base seja atravessada pela reflexdo, ainda perdura os moldes tradicionais,
que nao tém conseguido formar uma cultura docente capaz de superar a cultura escolar que
incorpora o estagio como um momento pratico do curso.

Uma das dificuldades reveladas nos excertos das narrativas das interlocutoras em
relagdo ao percurso da formacgao inicial como espaco de inicia¢ao a docéncia se refere a inser¢ao
no Estagio. Gabriela revela que ‘‘foi muito dificil, foi um choque, no primeiro periodo do Curso
ja fui para sala de aula, embora na condi¢do de auxiliar”. Esse choque de realidade,
configurado como o momento inicial ao comegar a atividade docente, também foi exposto na
narrativa de Ana Julia: “quando fui estagiar, eu tive, assim, um choque de realidade, porque
vocé entra numa sala com 30 alunos”. Essa regularidade nas narrativas acerca do estagio como
processo dificil de iniciacdo a docéncia € expressiva na narrativa de Angelita “quando fui para
sala de aula, levei aquele choque, por qué? Porque peguei uma turma de terceiro ano ja era
para todos saberem ler”.

A inser¢do no Estdgio, ainda nos primeiros periodos, ocasionou um choque com a
realidade, como bem expressaram as professoras em suas narrativas demonstrada no relato da
professora Gabriela: “Assim, foi muito dificil, foi um choque porque, assim que eu comecei o
primeiro periodo na federal, eu ja fui pra sala de aula, so que, no entanto, eu era auxiliar [....].
Para mim, foi muito dificil, foi um desafio muito grande, e, no ano seguinte, eu ja peguei uma
turma para ser professora do primeiro ano. Querendo ou ndo, tem que ter habilidade e
alfabetizar, e, no entanto, eu ainda tava fazendo, eu acho que o terceiro periodo na
universidade, quarto, eu era muito crua, assim foi um choque de realidade. Porque para mim
foi muito dificil, porque, até mesmo, era algo muito, muito novo e eu ndo era professora

alfabetizadora, eu era muito crua pra tda naquele trabalho que eu estive, e, de certa forma, que
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eu fiquei muito angustiada com aquilo, porque eu me senti so, eu ndo tinha professora para me
acompanhar”.

O estagio foi dificil e um enorme desafio para a interlocutora Gabriela. Primeiro,
porque se inseriu nas escolas para desenvolver o estagio ainda no primeiro bloco do curso, sem
os conhecimentos especificos e apreensdo dos saberes disciplinares e curriculares do curso; o
segundo motivo que tornou o estagio dificil foi que esse espago formativo no Curso de
Pedagogia passa a ser trabalhado apenas na segunda metade do curso, no sexto periodo, em
consonancia com a legislacao, sendo alvo de atengdo de estudiosos como Ghedin, Oliveira e
Almeida (2015), que sugerem que o estagio seja trabalhado nos primeiros periodos do curso.

Esse choque com o Estdgio ocorreu devido a sua inser¢do imediata na sala de aula,
externada na sua narrativa: “/...J] no ano seguinte, eu ja peguei uma turma para ser professora
do primeiro ano. Querendo ou ndo, tem que ter habilidade e alfabetizar, e, no entanto, eu ainda
tava fazendo, eu acho que o terceiro periodo na universidade, quarto, eu era muito crua”,
reconhecendo que iniciou essa pratica sem o conhecimento e o dominio dos saberes
disciplinares.

Gabriela afirma que ndo tinha conhecimento de alfabetizagao e sequer habilidades para
trabalhar com essa area especifica, de modo que a auséncia desses conhecimentos, entendido
por Tardif (2002) como saberes disciplinares, tanto prejudica a realizagdo da pratica quanto
deslegitima a intencionalidade de alfabetizar as criangas.

O rito de passagem de aluno a professor estagidrio, vivido por Gabriela, precedeu sobre
o previsto no Curso de Licenciatura em Pedagogia, quando o discente tem que cumprir os
estagios supervisionados no sexto bloco do curso que se estende até o nono bloco. Esses
estagios sdo supervisionados sob a orientacdo de um professor lotado no Departamento de
M¢étodos e Técnicas de Ensino (DMTE). Logo, a interlocutora nao teve a supervisao no estagio,
uma vez que, antecipadamente, gozou do estagio ndo obrigatdrio.

O Estagio constitui uma oportunidade de aprendizagem da profissdo docente e de
construcdo da identidade profissional. Como componente curricular, pode ser trabalhado, nesse
espago, em colaboracdo e coparticipacdo com os agentes educativos, questdes bdsicas,
apontadas por Pimenta e Lima (2012, p. 100), que sdo importantes acerca da profissao: “[...] o
sentido da profissdo, o que ¢ ser professor na sociedade em que vivemos, como ser professor, a
escola concreta, a realidade dos alunos nas escolas de ensino fundamental e médio, a realidade
dos professores nessas escolas”.

Outro aspecto marcante da narrativa de Gabriela refere-se ao sentimento de solidao.

Ela enfatiza dizendo “/...] fiquei muito angustiada com aquilo, porque eu me senti so, eu ndo
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tinha professora para me acompanhar”. Por ndo ter acompanhamento dos professores na
escola, esse sentimento toma conta de sua narrativa. O acompanhamento e orientagdo dos
professores, assim como a apropriacao das teorias, sao de suma importancia nesse processo.

No que concerne a narrativa de Ana Julia acerca das dificuldades no processo de se
tornar professora, o Estagio se manifestou como aspecto central a essas dificuldades, encarado
como choque de realidade por se deparar com uma sala de aula superlotada e, ainda, sem o
apoio e orientagao do professor da escola, conforme ela descreve: “Quando eu fui estagiar, que
eu estagie so em escola publica também. Eu tive muita assim, choque de realidade, porque vocé
entra numa sala com trinta e tantos alunos, sem o suporte do professor. Porque, pelo menos,
em todos os estagios que eu fui, eu ndo tive ajuda do professor titular. Ndo tive. Eu chegava no
CIEE, eles me encaminhavam, e la eu ia para uma sala que estava faltando professor, que nao
é o certo. Era para eu ir auxiliar. Eu ia para ficar no lugar [...]. Chegava ld, todos os
professores ja sabiam tudo, ninguém te explicava nada do que tinha que fazer e tu ia acerto e
erro, acerto e erro, fazendo. So que, com isso, isso ai, apesar de ter o lado ruim, foi uma coisa
boa porque eu consegui me virar. Eu chegava, ali eu via como era que funcionava e ai eu ia
me embora”.

A despeito desse periodo de dificuldades em aprender a profissdo, tendo por base o
percurso da formagdo inicial, especificamente nas vivéncias no Estdgio, Ana Julia também
expde que os professores das escolas, por serem mais experientes, ao invés de exercerem a
funcdo de pares responsaveis, se desobrigavam de colaborar com os futuros professores. Frente
a essa solidao, a interlocutora teve que desenvolver (aprender) mediante suas praticas de acerto
€ erro.

Aprender a ensinar, tendo como referéncia o estdgio, com base nos estudos de Pacheco
e Flores (1999), implica em um percurso de sobrevivéncia profissional, requerendo evoluir no
sentido de dar conta de técnicas e habilidades para ensinar. O futuro professor carece dominar
as técnicas para ensinar, no entanto, isso ndo basta, uma vez que a realidade educativa exige
dele uma tomada de decisdo sobre os problemas e, constantemente, pensar e agir consciente
sobre sua pratica a fim de realiza-la de forma intencional e critica.

Corroboro a perspectiva de Pimenta e Lima (2012) que, através da pratica de ensino,
especificamente do estagio em classes de Educac¢ao Infantil, Ensino Fundamental Anos Iniciais,
desenvolve-se a docéncia, preparando o estagiario para efetivar as praticas de ser e estar
desenvolvendo-se professor. Esta modalidade de estagio, de acordo com Pimenta e Lima (2012,

p. 40), s6 pode ser assumida por uma Universidade
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[...] comprometida com a formagdo e o desenvolvimento profissional de
professores, capazes de aliar a pesquisa aos processos formativos, em projetos
emancipatorios e compromissados com a responsabilidade de tornar a escola
parceira na democratizacdo social, econdmica, politica, tecnologica e cultural,
constituindo-se como trabalho pedagdgico significativo na promogdo de uma
sociedade justa e igualitaria.

A Universidade como institui¢do formadora desempenha inimeras fung¢des, dentre
elas, de promotora de ideias, entendida, ainda, pela sociedade como /o6cus de conhecimentos,
investigacdo, protagonismos, espaco de reinvindicagdes e concretizacdo de experiéncias
formativas imprescindiveis para a carreira do professor.

Tanto a Universidade quanto a escola sdo responsaveis no processo de iniciacdo ao
ensino, cabendo olhar para os futuros professores e para os professores mais experientes, uma
vez que esses profissionais necessitam compreender a complexa tarefa de educar numa
sociedade movente, que cada vez mais atribui ao professor responsabilidades e exige uma
posigao reflexiva sobre as demandas que emergem no seu cotidiano escolar.

A universidade desempenha um papel importante para a formacdo dos futuros
professores, desenvolvendo, a luz das teorias e metodologias, os conhecimentos necessarios a
formacdo docente, todavia, ¢ preciso atrelar esses conhecimentos com o trabalho feito nas
comunidades com os profissionais docentes. E no processo de formagcio inicial que os futuros
professores tém contato com os saberes, conhecimentos, metodologias e com praticas de
professores formadores que conduzem a apropriacdo desse universo sistematico a fim de
garantir a eles a apropriacao e desenvolvimento no ambiente de atuagao.

A respeito de praticas de professores de estdgio, entendo que esses desempenham um
importante papel na universidade e na inser¢do do futuro professor na carreira, pois, através
deles, os futuros professores sdo orientados a inserir-se na escola para terem contato com o
campo profissional. E a escola também exerce uma acao fundamental na inser¢ao do professor
na carreira profissional, tendo em vista que serd neste lugar que ele se implicard com a atividade
de ensinar.

Em um momento da narrativa de Ana Julia, o Estagio tomou outro sentido, de
possibilidades de realizacao profissional, como ela revela: “/...] com isso ai, apesar de ter o
lado ruim, foi uma coisa boa porque eu consegui me virar. Eu chegava, ali eu via como era
que funcionava e ai eu ia me embora”. Na perspectiva de Zabalza (2014), o Estagio nos cursos
de formagdo de professores contribui como um componente formativo quando oferece
possibilidades de crescimento pessoal e profissional no campo da pratica, ou seja, quando os

estudantes se tornam conscientes da forma como encaram as atividades durante o estagio. A
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interlocutora se deparou com a dificuldade, sem apoio de alguns professores, entretanto, buscou
possibilidades de contornar a soliddo, entendendo o estdgio como um recurso importante para
identificar, refletir e tomar consciéncia das proprias lacunas formativas e agir a partir delas.

Para Angelita, o estagio nao obrigatorio representou em sua trajetoria um momento
dificil, um choque de realidade, porque, ao se deparar com a sala de aula, encontrou uma
situagdo concreta: os alunos, no terceiro ano, nao sabiam ler e escrever. Ela realga em sua
narrativa que: “Quando eu fui para a sala de aula, levei aquele choque. Porque peguei uma
turma de terceiro ano que jd era para todos saberem ler, era para estar la todos sabendo ler.
Entdo, quando eu cheguei com um planejamento, o que a gente aprende, como é que faz o
planejamento, entdo eu fiz pensando nisso. Quando eu chego ld, so tenho dois alunos que sabe
ler. Foi minha realidade, o restante ndo sabia. Entdo, eu tive que mudar todo o contetido e
fazer outro planejamento. Eu tive que falar com a diretora, dizer olha eles ndo acompanham o
livro, eu coloco no quadro e eles nao sabem tirar do quadro ainda. Entdo, foi uma realidade
muito dificil [...]. E as turmas mais dificeis ficavam sempre com os estagiarios. E, ainda hoje,
é assim. Mas, na minha época, é tipo assim fazer uma reenturmag¢do e a estagiaria que chegou,
que ainda ndo sabe aquela situagdo, é que pega as criangas]...]. Na época também que eu tive
aquele estagio obrigatorio que é na creche, educagdo infantil também foi muito bom. Ah, foi a
melhor parte. Porque ali eu ndo dei aula, fiquei com uma professora aprendendo, é diferente.
Que eu acho que isso que é importante, a gente ficar na sala de aula, estar com uma professora,
e ela dando as dicas, ela ali te ensinando. Isso que eu acho importante, agora, vocé entrar na
sala sozinha, de cara, assim, eu acho errado. Entdo, na educag¢do infantil, quando teve esse
periodo do estdgio, eu gostei bastante”.

Angelita amplia sua narrativa destacando a dificuldade vivida no estagio, visto que ela
afirma: “/...] quando eu chego la, so tenho dois alunos que sabe ler. Foi minha realidade, o
restante ndao sabia. Entdo, eu tive que mudar todo o conteudo e fazer outro planejamento”, e
tratou de redimensionar seu planejamento para trabalhar com a exposta realidade, o que
demonstra apropriagao dos saberes da didatica, confirmando que os conhecimentos trabalhados
no Curso de Licenciatura em Pedagogia contribuiram para sua formacgdo. A interlocutora deixa
claro que, mesmo sendo dificil, o processo de se tornar professora, mediante a vivéncia no
estagio, ela foi capaz de, a partir do dominio dos conhecimentos académicos, identificar o
problema e buscar possibilidades para trabalha-lo, como enfatizou em sua narrativa.

O estagio ¢ o espago, por exceléncia, onde se pode refletir sobre o papel da educacao
na busca da transformagao e da humanizagdo do homem (PIMENTA; LIMA, 2012). Que essa

reflexdo esteja presente em todo o percurso formativo e nos momentos da acdo docente,
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considerando, assim, a reflexdo sobre os porqués da profissdo, o sentido e a responsabilidade
social de ser professor (PIMENTA; LIMA, 2012). Percebendo o estagio como um espago para
problematizacao e reflexdo da trajetoria formativa do futuro professor, considero de suma
importancia na iniciagdo a carreira docente, uma vez que adentra a discussao e analise do papel
do professor frente a esses e outros aspectos inerente a docéncia. Para Pimenta e Lima (2012,

p. 147):

O professor, em sua a¢do docente, precisara recorrer ao conhecimento das
areas na qual ¢ especialista, ao conhecimento pedagdgico e ao conhecimento
do sentido e significado da educagdo na formagdo humana. Esses saberes sdo
mobilizados por ele no contexto das experiéncias que acumulou em sua vida
sobre ser professor, sobre a escola ¢ o aluno, contribuindo assim para a
constru¢do coletiva da identidade docente. Nesse processo, a teoria ilumina a
acdo, sendo também por esta ressignificada no movimento de agao-reflexao-
acao.

Angelita buscou, vivendo a experiéncia de estdgio, o conhecimento das disciplinas
para subsidiar a tarefa docente. Como advertem Pacheco e Flores (1999), os futuros professores
vivem um processo de transicdo entre dois mundos completamente diferentes entre si:
estagiarios na condicdo de professores e alunos simultaneamente, encontrando-se numa
situagdo provisoria, no qual dependem dos alunos, que lhe garantem o sucesso, e¢ dos
orientadores, que tém a responsabilidade de os acompanhar e os orientar na entrada no campo
profissional. A interlocutora Angelita, certa que precisava dar conta da docéncia, por ser lotada
provisoriamente numa sala de aula considerada por ela e pelos demais professores como dificil
de trabalhar, enfrentou essa dificuldade mediante a mobilizagao de conhecimentos construidos
no percurso da formacao inicial.

O estagio, segundo Zabalza (2014, p. 114), “¢ um momento da formagao no qual se
privilegiam dois aspectos basicos e interconectados entre si: 0 contato com o cenario real e a
funcdo encontro”. A interlocutora Angelita vivenciou no estagio supervisionado esse momento
e, assim, ela se posiciona: “/.../tive aquele estagio obrigatorio que ¢ na creche, educagdo
infantil também foi muito bom. Ah, foi a melhor parte. Porque ali eu ndo dei aula, fiquei com
uma professora aprendendo, é diferente/...] ”. Ainda sob a perspectiva desse autor, percebo que
0 encontro com o estagio viabiliza um encontro direto com a pratica, dito de outro modo: “fazer
as praticas nao € sair da universidade para fazer qualquer coisa. E continuar aprendendo em um
contexto nao académico” (ZABALZA, 2014, p. 115).

Nessa perspectiva, o estidgio supervisionado possibilita ao futuro professor esse

transito da universidade a escola e vice-versa, favorecendo o contato com a cultura escolar, com
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os profissionais que exercem, ha algum tempo, a docéncia, quer dizer, o estidgio se constitui em
momentos de aprendizagens.

Dos relatos narrativos, depreendo que a iniciagdo a docéncia principia ainda no
processo de formagao académica por meio de atividades formativas, neste caso, de atividades
de estagio obrigatério e atividades complementares como o estagio ndo obrigatério. Os dados
revelaram que a inser¢do do futuro professor, estando ainda no terceiro periodo, no estagio nao
obrigatorio pode afetar sua constru¢ao enquanto académico, até porque se configura em uma
atividade complementar com cardter ndo obrigatorio, necessariamente nao tem o
acompanhamento ou a orientagdo de um professor que seja da universidade ou seja da escola.
Desse modo, com base nas narrativas, percebe-se que a auséncia de uma orientagdo ou
supervisao ao longo do estagio nao obrigatorio afeta muito a trajetoria formativa e profissional
desse professor, o que se configura como um aspecto necessario para ser pensado e direcionado
no Curso de Pedagogia.

Na proxima secdo, discuto o inicio de carreira profissional do professor e as
peculiaridades dessa etapa, destacando a inser¢do das professoras na docéncia e o apoio dos

professores experientes ao iniciante no seu primeiro ano de carreira.
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4 INICIO DA CARREIRA DOCENTE: DESCORTINANDO A TRAJETORIA
PROFISSIONAL

A iniciacdo a docéncia abrange uma das etapas da carreira profissional do professor
entendida como um processo continuo que envolve a experiéncia acumulada durante a trajetoria
escolar enquanto estudante, a inser¢do a formagao inicial, o periodo de inicia¢do na carreira e,
posteriormente, a formacao continua (LIMA, 2004). O professor, nos primeiros anos da
profissdo, vive intensas descobertas no contexto profissional e passa pela complexidade do
confronto inicial com a docéncia. Nessa dire¢do, Tardif e Raymond (2000) afirmam que a
iniciacdo a docéncia se constitui, também, de uma fase critica em relagdo as experiéncias
anteriores e dos reajustes que sao feitos durante a realizagao do oficio, quer dizer, o professor
aprende a profissao em contato direto com a pratica, pela experiéncia, refletindo e descobrindo,
de maneira especifica, no proprio trabalho.

Discutir a carreira docente, conforme assinala Garcia (1999), é reconhecer que os
professores, do ponto de vista do aprender a ensinar, vivem diferentes etapas: pré-formacao,
formacdo inicial, iniciacdo ao ensino e formagdo permanente, € que cada uma concebe
exigéncias especificas e diferenciadas. As professoras, interlocutoras deste estudo, ja
consolidaram duas das etapas do aprender a ensinar que abrange — a pré-formagao e a formagao
inicial. Essas professoras, agora, estdo vivenciando a etapa subsequente, que ¢ a iniciagdo ao
ensino.

Nesta secao, discuto o inicio da carreira docente e suas peculiaridades a fim de
compreender acerca da inser¢do das interlocutoras na docéncia e as interagdes estabelecidas
com os professores mais experientes. Para tanto, compreendo que haveria duas fases durante os
primeiros anos de carreira — a exploracdo e a estabilizacdo, que sdo analisadas a partir da
entrevista narrativa e da observagao participante. Os dados da entrevista revelaram as seguintes
categorias empiricas: choque de realidade e os desafios, e apoio dos professores experientes aos
professores iniciantes. Em relagdo a observagdo participante, foram analisados os seguintes
aspectos: a sequéncia didatica, o modo como a professora trabalhava o contetdo e suas

limita¢des no contexto da pratica.

4.1 As peculiaridades da etapa de iniciacdo ao ensino

No que concerne ao inicio de carreira docente, autores, como Huberman (2007),

Garcia (1999) Tardif e Raymond (2000), Pacheco e Flores (1999), Cavaco (1999), dentre
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outros, evidenciam as especificidades e caracteristicas dessa etapa, demonstrando alguns
aspectos relevantes para a constru¢ao do exercicio profissional.

O interesse em investigar o inicio de carreira de professoras egressas do Curso de
Pedagogia da UFPI que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental emergiu da defini¢ao
dos objetivos propostos, refletindo, assim, na necessidade em saber: como ocorreu a inser¢ao
das professoras na docéncia, o contato inicial com as situacdes de sala de aula e o apoio
pedagdgico dos professores experientes. Para tanto, torna-se oportuno explicitar,
preliminarmente, a partir da literatura, aspectos relativos a etapa de iniciagdo ao ensino e suas
peculiaridades.

A fase inicial da carreira docente ocorre, especificamente, durante o processo de
formagdo inicial, quando os estudantes vivenciam a condi¢do de professores através da
realizagdo de atividades de estdgios, entendendo como uma experiéncia profissional.
Entretanto, segundo Lima (2004), esse contato dos estudantes com o campo profissional ¢
considerado passageiro, uma vez que eles ainda estio em processo inicial € ndo sdo
efetivamente profissionais.

Assim, o inicio da carreira profissional ¢ um periodo de tempo que abrange os
primeiros anos e, de maneira geral, quando os professores passam da condi¢do de estudantes
para professores. Em dire¢do a essa afirmativa, Pacheco e Flores (1999, p. 56) concordam que

o professor iniciante se diferencia, significativamente, do professor estagiario quando

[...] libertou das influéncias dos orientadores, ndo tendo que se submeter a
ninguém, pois € o unico ator, além dos alunos, na sala de aula. Contudo, esta
libertagdo ndo significa uma total autonomia profissional, ja que o professor
entra numa fase de crescente e tacita socializagdo profissional.

Nesse periodo de iniciagdo ao ensino, o professor ndo ¢ mais acompanhado por um
orientador, ou seja, um professor responsavel pelas atividades do estagio, tendo em vista que o
professor iniciante concluiu sua etapa de formagao e, portanto, estd apto a exercer a profissao.
Apesar de ter alcancado a condi¢do de professor, esse profissional, até o momento de inser¢ao
na profissdo, ndo adquiriu totalmente a autonomia profissional, uma vez que o ne6fito vive de
forma continua tal processo. Dessa forma, a iniciagdo ao ensino também abrange o processo de
socializagdo, isto €, “[...] de marcacao e de incorporacao dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 217).

Nesse sentido, as interlocutoras vivenciaram esse processo de socializagdo profissional
a medida que foram admitidas efetivamente em concurso publico, por conseguinte, lotadas e

encaminhadas as respectivas escolas locais de trabalho, em vista a assumir o cargo. E no espago
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escolar que se iniciam as atividades profissionais, de maneira precisa, a pratica docente. Desse
modo, subtende-se que o primeiro contato no ambiente de trabalho e a propria receptividade da
gestdo aos novatos revelam muito sobre como os professores iniciantes procederam ao longo
da carreira.

Portanto, a iniciacdo ao ensino ¢ entendida como uma fase importante e decisiva do
desenvolvimento profissional docente. Garcia (1999, p. 113) caracteriza essa fase como o

periodo de tempo que compreende os primeiros anos de docéncia

[...] nos quais os professores fazem a transicao de estudantes para professores.
E um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio
profissional.

E uma fase de intensas aprendizagens em que o professor iniciante deve assumir,
simultaneamente, segundo Feiman (2001 apud GARCIA, 2006), duas tarefas: os professores
devem ensinar e eles devem aprender a ensinar. Indubitavelmente, esse processo ¢ complexo
devido as diversas exigéncias conferidas ao professor iniciante; além de se apropriar dos
conhecimentos necessarios para desenvolver o ensino, ele precisa, concomitantemente,
aprender a ensinar € a conviver em um lugar, que, para muitos, ndo passa despercebido, que ¢
o espaco da escola, entretanto, passa a ser desafiador porque desempenha nao mais a condigao
de aluno, mas, sim, a condi¢ao de professor.

Desse modo, a iniciag@o ao ensino frente a essa realidade exige do professor o dominio
de conhecimentos adquiridos em processo de formacgao inicial, que sdo essenciais para ensinar
e necessarios para o desenvolvimento de sua pratica, assim como para a constru¢ao do seu
conhecimento profissional. A esse respeito, Shulman (2014) aduz que hé quatro grandes fontes
de base de conhecimento para o ensino, que sdo: a primeira inclui a formag¢ao académica nas
areas de conhecimento ou disciplina. Essa base consiste no conhecimento do contetido que
repousa sobre dois fundamentos: a bibliografia e os estudos acumulados nas areas de
conhecimento, e a producao académica historica e filoséfica sobre a natureza do conhecimento
nesses campos de estudo.

A segunda sdo as estruturas e materiais educativos, que estdo voltados para alcangar
0s objetivos previstos no ambito escolar, dessa forma criam materiais e estruturas para ensinar
e aprender. Essas estruturas envolve os curriculos, materiais didaticos, organiza¢do e

financiamento educacional, e a estrutura da profissdo docente. Sobre a terceira, refere-se a

[

formacao académica formal em educacgio, abrange a literatura académica voltada para
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compreensdo dos processos de escolariza¢do, do ensino e da aprendizagem. “Essa literatura
inclui os resultados e os métodos da pesquisa empirica nas areas de ensino, aprendizado e
desenvolvimento humano, assim como os fundamentos normativos, filosoficos e éticos da
educagao. (SHULMAN, 2014, p. 209). A ultima ¢ a sabedoria da pratica, que ¢ adquirida com
a pratica, ou seja, derivada do proprio exercicio profissional.

A base de conhecimento para o ensino contribui para o exercicio profissional do
professor iniciante, uma vez que proporciona conhecer os fundamentos tedrico-praticos que
embasam sua pratica e também por subsidiar a tomada de consciéncia sobre a dimensao do
ensino, bem como o compromisso e a responsabilizacdo com a profissao.

Voltando as especificidades da etapa de iniciagdo ao ensino, ¢ notorio que o professor
principiante, ao iniciar suas atividades docentes, de acordo com Pacheco e Flores (1999, p.
111), se depara “[...] com os horarios e as turmas mais problemadticas, encontrando-se,
frequentemente, isolado e com pouco apoio por parte dos colegas e da escola”. Ou seja, os
professores principiantes, quando chegam nas escolas, encontram uma organizacao pedagogica
centrada nos pedidos dos professores com mais tempo de docéncia, restando, para eles, as
turmas consideradas mais dificeis e, frequentemente, com alunos mais indisciplinados. Entao,
o0 que se observa, conforme a realidade mencionada, é que os professores principiantes no inicio
da carreira profissional precisam, concomitantemente, ensinar e aprender a ensinar, bem como
tém a necessidade de mostrar para a gestdo e aos outros professores o que, de fato, aprenderam
no decurso da formagao inicial, resultando, assim, numa busca incansavel de inova¢ao do fazer
docente e dos recursos didaticos.

Durante essa etapa, os professores iniciantes sdo suscetiveis a vivenciar varias
mudangas, como a transi¢do de estudante a professor, o choque de realidade, a inseguranga, a
preocupacao consigo proprio e também se confrontam com muitas cobrangas internas e externas
no ambito escolar, uma vez que assumem a responsabilidade total pelas atividades de sala de
aula. Assim, os primeiros anos de docéncia ndo passam desapercebidos pelos iniciantes, até
porque passam a fazer parte da dindmica do trabalho ao tempo que estdo se afiliando a
determinado espaco. Por essa razao, o iniciante se defronta com situagdes contraditdrias como

expressa Cavaco (1999, p. 162):

O inicio da atividade profissional é, para todos os individuos, um periodo
contraditorio. Se por um lado, o ter encontrado um lugar, um espago na vida
ativa, corresponde a confirmagdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor
da participagdo pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da construgdo
da autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem
a 1dentidade vocacional definida nos bancos da escola, ou através das
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diferentes atividades socioculturais, ou modelada pelas expectativas
familiares.

Desse modo, o periodo de iniciagdo ao ensino passa a ser encarado pelo professor
principiante como decisivo e complexo. De um lado, o professor experiencia a confirmagao da
profissdo e, por outro lado, vivencia a complexidade de sua fungao social e educativa de formar
pessoas/cidadaos capazes de agir conscientes na sociedade.

Diante desse contexto, analiso, com base em Tardif e Raymond (2000), que o inicio
de carreira docente abrange duas fases importantes que marcam os primeiros anos de carreira:
a fase de exploracao e a fase de estabilizacdo ou de consolidagdo. A primeira fase, segundo os
referidos autores, € a fase de exploragdo, que abarca do primeiro ao terceiro ano de atividade
em sala de aula e corresponde ao periodo de tempo em que o professor faz uma escolha
provisoria de sua profissdo. Esse periodo inicia-se através de tentativas e erros quando o
iniciante sente a necessidade de ser aceito pelo circulo profissional (alunos, professores,
diretores e coordenadores de escolas, pais de alunos, etc.) e passa a experimentar a condicao de
professor. E notorio que a exploragdo pode variar de um professor para outro, visto as
experiéncias vividas de cada um, e pode ser considerada facil ou dificil, encarada com certo
entusiasmo ou decepcionante, podendo ser condicionada pelas limitagcdes da instituicao.

Conforme afirmam Tardif e Raymond (2000), a segunda fase refere-se a estabilizacao
ou consolidagdo, que corresponde do terceiro ao sétimo ano de atividade de sala de aula, em
que o professor investe a longo prazo na sua profissdo e que os membros da escola reconhecem
que ele ¢ capaz de se realizar profissionalmente. Nessa fase, o iniciante ¢ suscetivel a uma
crescente autonomia profissional e tem maior confianga em si mesmo, o que faz os colegas de
profissdo confiarem na acdo do iniciante, pois ele demonstra dominio dos diversos aspectos do
trabalho, principalmente em relacdo aos aspectos pedagodgicos, como a gestdo da classe,
planejamento do ensino, assimilagdo dos programas, etc. Nesse sentido, o professor iniciante
manifesta um melhor equilibrio profissional e, sobretudo, maior interesse pelos problemas de
aprendizagem dos alunos, ou seja, ele estd menos centrado em si mesmo e na matéria e mais
voltado para os alunos.

Corroboro o pensamento de Tardif e Raymond (2000) a respeito das fases que balizam
o inicio de carreira docente, correspondendo o periodo de tempo do primeiro ao sexto ano de
atividades em sala de aula, periodo de tempo em que as interlocutoras deste estudo t€ém de
profissdo docente.

Destarte, para melhor entendimento das fases — entrada na carreira e a estabilizagdo

—, dialogo com os estudos de Huberman (2007) ao tratar das principais caracteristicas vividas
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pelos professores iniciantes no exercicio da profissdo, de maneira especifica, evidenciando os

acontecimentos que marcaram as trajetdrias profissionais das interlocutoras deste estudo.

4.1.1 A insercao na docéncia: choque de realidade e desafios

Na contemporaneidade, uma das principais bases que discute o processo de iniciacao
dos professores na docéncia, especificamente sobre o ciclo de vida profissional dos professores,
diz respeito aos estudos de Huberman (2007). Diante do exposto, evidencio que as
interlocutoras deste estudo sdo professoras e vivenciaram duas fases da carreira — a fase entrada

na carreira e a fase estabilizagdo. Com base em Huberman (2007), descrevo no quadro abaixo

as fases vividas pelos professores ao longo da carreira:

Quadro 2: Descri¢ao das Fases da Carreira do Professor

Anos de Carreira e

Descricdo das caracteristicas vividas pelos professores ao longo da

Entrada na carreira

Fases/Temas da carreira
Carreira
1-3 Nessa fase, o professor vive os momentos de sobrevivéncia e de descoberta.

Por-se em questao

4-6 Nessa fase, o professor alcanca estabilidade e independéncia, acrescida a
Estabilizacdo um sentimento de competéncia pedagdgica e crescente autonomia
profissional.
7-25 Nessa fase, os professores passam pela experimentagdo e diversificagdo do
Diversificagdo material didatico, das avalia¢Ges e tem o controle da turma.
15-25 Os professores, nessa fase, vivem a rotina da situacdo de sala de aula, as

dificuldades e o desencanto, provocando, possivelmente, pdr-se em
questao.

25-35 Nessa fase, os professores tém mais seguranca em situacdo de sala de aula
Serenidade e e com o corpo docente, conseguem estabelecer metas sobre suas atividades
Distanciamento de ensino. Os professores, nessa fase, apresentam serenidade e
Afetivo distanciamento afetivo com seus alunos e com colegas de profissao.
25-35 Os professores, nessa fase, sdo mais rigidos e reclamam acerca do processo
Conservantismo e educativo e apresentam mais resisténcias as inovagoes.
Lamentagdes
35-40 Nessa fase, os professores ndo investem tanto mais no trabalho, vivem de
Desinvestimento forma serena e amarga a docéncia, e destinam mais tempo a si proprios.

Fonte: Huberman (2007, p. 31-61).
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A partir dos dados do quadro 2, constato que as interlocutoras vivenciaram as fases da
carreira: entrada na carreira e estabilizacdo. Em relacdo aos anos de carreira, Guerreira tem dois
anos no ensino e encontra-se, portanto, na fase entrada na carreira; Gabriela tem quatros anos
de docéncia, Ana Julia tem cinco anos de docéncia e Angelita seis anos de docéncia, tempo que
demonstra a vivéncia das trés professoras tanto na fase entrada na carreira como na fase de
estabilizacdo.

Segundo Huberman (2007) as caracteristicas vividas por cada professora no inicio de
carreira docente podem variar de uma professora para outra por compreender que o ciclo
profissional do professor ndo ¢ um processo linear, portanto, cada uma delas respondem
diferentemente ao contato inicial com a complexidade da docéncia. Diante dessa perspectiva,
apresento os relatos narrativos das interlocutoras acerca dos primeiros anos na docéncia.

Na fase de entrada na carreira ou exploragao, a partir das recorréncias das narrativas,
foram definidas as categorias empiricas: choque de realidade e desafios, e apoio dos professores
mais experientes as professoras iniciantes. Posteriormente, na fase de estabiliza¢do, no tocante
a observagao participante, foi evidenciada os seguintes aspectos: a sequéncia didatica, o modo
como a professora trabalhava o contetido e suas limitagdes no contexto da pratica.

Tendo por base essa organizagdo, apresento a narrativa de Gabriela acerca da sua
inser¢ao na docéncia quando estabelece uma relacdo de choque com a realidade: “/...] Quando
eu entrei na docéncia como professora da prefeitura, da rede, pra mim foi um outro choque
também, porque eu ja comecei a lidar com um publico diferente do publico que eu tinha lidado
anteriormente. Antes, eu trabalhava um turno, eu comecei a trabalhar dois, trabalhando com
pré-adolescentes. E diferente trabalhar com crianca de educacdo infantil. Com os
adolescentes, pré-adolescentes foi um desafio, assim, prazeroso porque eu me achei”.

A iniciacdo ao ensino para Gabriela foi um choque, tendo em vista que, ao lidar com
uma nova realidade como professora efetiva, também assumiu, possivelmente, mais desafios e
muitas responsabilidades, das quais pontua: maior permanéncia na escola, por assumir mais um
turno e, consequentemente, mais uma turma, exigindo maior dedica¢do. Em sua narrativa,
emerge a consciéncia da complexidade da pratica docente, explicitando que os campos de
atuacdo profissional - a educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental — por
apresentar especificidades e amplitude de conhecimentos inerentes a cada area, exigem maior
dominio por parte do professor, assim como interesse em investir profissionalmente em uma
dessas areas.

Com base nos achados, compreendo que o inicio de carreira tanto possibilita um

(re)encontro com a profissdo docente, tendo em vista que em outras etapas do aprender a ensinar



121

o professor tenha adquirido o conhecimento sobre a docéncia e incorporado nogdes sobre a
profissdo, quanto ¢ encarado como um momento dificil pela carga de trabalho excessiva, o
choque emocional, dificuldades com os alunos, vivéncia de sentimentos de isolamento, e
outros.

Nesse sentido, na etapa da formagao inicial, o estudante vive o contexto profissional
na condicdo de estagidrio e, provavelmente, ndo permanece muito tempo na escola,
diferentemente, na etapa de iniciagdo ao ensino, em que o professor ja ¢ formado,
provavelmente, efetivo, e tem a obrigacao de cumprir todas as exigéncias incumbidas ao cargo
de sua ocupagdo. No contato inicial com a profissdo, o iniciante, supostamente, construiu uma
imagem do ser professor como um profissional que precisa adquirir autonomia e tomar decisdes
sobre os problemas profissionais da pratica, ter compromisso com a comunidade, buscando
identificar e reconhecer as contradicoes da profissao para, assim, nelas intervir (MACIEL,
2015).

A entrada na carreira, de acordo com Huberman (2007), abrange de dois a trés
primeiros anos de inser¢do do professor no ensino. Nessa fase, os professores vivenciam os
aspectos da sobrevivéncia e da descoberta que, provavelmente, podem ser vividos em paralelo.
A principio, a interlocutora Gabriela se deparou com a complexidade profissional, traduzido
pelo choque com a realidade em razdo da presenga constante no interior da escola e dos varios
deveres a assumir. Ao mesmo tempo, viveu o entusiasmo inicial, por experimentar outra
realidade que seria atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e possuir sua propria sala de
aula. Portanto, para Huberman (2007, p. 39), o choque de realidade consiste no aspecto da

sobrevivéncia, traduzido como:

[...] a confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o
tatear constante, a preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”’), a
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com os alunos
que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.

Conforme ressalta o autor, em contrapartida, o aspecto da descoberta propicia aguentar
esse choque de realidade por demonstrar “[...] o entusiasmo inicial, a experimentacdo, a
exaltagdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus
alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional”

(HUBERMAN, 2007, p. 39). Depreendo que os aspectos da sobrevivéncia e da descoberta sao
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recorrentes em todos os relatos narrativos, inferindo que a experiéncia de inser¢do pode ser
vivida pelos professores como dificil ou com certo entusiasmo.

No tocante a essa fase de entrada na carreira, a interlocutora Ana Julia relata: “/...J
ndo trabalhei em nenhuma outra escola desde quando eu entrei na prefeitura, ja entrei nessa
escola. Primeira coisa, quando cheguei aqui com meu papel de vaga para cad, ja tive o primeiro
baque porque aqui era uma escola em que a diretora so gostava de ter estagiarios/...]. Quando
eu cheguei, ela disse ndo, ndo tem vaga para vocé aquil...]. [...] entdo aquilo ali para mim ja
foi, meu Deus, eu ja cheguei no local de trabalho ja sendo rejeitada. [...] e ai na hora de
escolher a turma, eu ndo tive a op¢do de dizer onde era que eu queria ficar, nem nada, eu fiquei
com a turma que ninguém queria. Entdo, ndo tive apoio pedagogico, porque a pedagoga daqui
vivia mais doente do que na escola. Eu ndo sabia preencher um didrio, porque quando a gente
estagia, assina lda so um ponto que veio estagiar e pronto. Entdo, tudo isso eu fui aqui
observando, deixa eu ver como é que elas estdo fazendo tudo, entdo, foi assim. Entdo, foi um
ano bem dificil para mim, que eu chorei varias vezes quando eu chegava em casa, meu Deus
do céu..., se for todo tempo desse jeito, eu ndo vou aguentar”.

A interlocutora comeca a narrativa sobre sua inser¢ao na docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental enfatizando que sua atividade profissional como professora efetiva

iniciou-se na escola Sul'?

e sua chegada a essa instituicao foi um choque, traduzido no trecho
narrativo de “/...] o primeiro baque”. Isso decorreu por causa de dois motivos: pela
receptividade negativa da gestdo e por falta de apoio pedagdgico. Consequentemente, a
professora ndo teve autonomia para escolher uma turma menos dificil para lecionar, sendo um
dos aspectos dificeis vividos por muitos professores ao iniciar na carreira. Por encontrar-se
isolada, sem apoio pedagdgico e constrangida pela forma como foi tratada pela gestdo, a
professora vivenciou certas dificuldades como dar conta de questdes burocraticas de sala de
aula, de maneira especifica, preencher o diario de classe.

A professora iniciante, durante o processo de iniciagdo ao ensino e socializa¢do
profissional, necessitava se afiliar ao contexto institucional e, sobretudo, efetivar os
conhecimentos inerentes ao exercicio da atividade docente, dentre eles, o conhecimento
didatico do contetido, que consiste no direcionamento de algumas agdes como: organizar o
conteudo através do planejamento das aulas, elaborar os planos de aula e estratégias de ensino,

realizar o diagnéstico dos alunos, construir suas metodologias de aulas, acompanhar e avaliar

o desenvolvimento e aprendizagem do aluno, dentre outros.

13 Codinomes utilizados para caracterizar as escolas nas quais as interlocutoras estdo lotadas. A escola Sul
representa a institui¢do em que a interlocutora Ana Julia iniciou sua profissao.
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Nesse sentido, a hora da aula resulta em um conjunto de acdes realizadas pelo
professor de forma intencional e antecipadamente, ou seja, ndo ¢ apenas chegar e ministrar sua
aula, envolve pensar e deliberar sobre varios aspectos voltados para alcancar a finalidade de
determinada a¢ao de ensino. Dessa maneira, o professor iniciante no exercicio de sua pratica
necessita tanto acionar diferentes conhecimentos como mobiliza-los, considerando que sdo
fundamentais para o exercicio da sua profissao.

Shulman (2014) trata de sete categorias como base de conhecimento do professor, a
saber: conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento pedagogico do contetido, conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas,
conhecimento de contextos educacionais e conhecimento dos fins, propdsitos e valores da
educagdao. O conhecimento do contetido ou da matéria refere-se a apropriagdo do tema
explorado, quer dizer, o professor precisa realmente entender o contetido, saber sobre a
disciplina que ensina.

No tocante a esse conhecimento, Vaillant e Marcelo (2012) reforcam que o
conhecimento do conteudo inclui diferentes componentes, dentre os quais destaca dois por
serem Os mais representativos: o conhecimento substantivo e sintatico. O conhecimento
substantivo, de acordo com os autores, constitui “a informacdo, as ideias e os topicos a
conhecer, ou seja, o corpo de conhecimentos gerais de uma matéria, os conceitos especificos,
defini¢cdes, convengdes e procedimentos” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 72). O
conhecimento sintdtico do conteido completa o conhecimento substantivo e consiste “do
dominio que tem o docente dos paradigmas de pesquisa em cada disciplina, do conhecimento
em relacdo as questdes como a validez, tendéncias, perspectivas e pesquisa no campo de sua
especialidade” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 72).

Desse modo, o conhecimento do contetido ou da matéria envolve tanto o dominio que
o profissional docente deve possuir sobre a disciplina ou contetido escolar quanto a
compreensdo de perspectivas e paradigmas de pesquisas, bem como conhecimento em relagao
as questdes de avaliagcdo do sistema relativo ao ensino, sua validez, o entendimento sobre o
campo de atuagao profissional, por exemplo, sobre os anos iniciais do Ensino Fundamental e
os conteudos que alicercam esse nivel de ensino.

O conhecimento pedagogico geral, segundo Shulman (2014), esté correlacionado aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizagao de sala de aula, que
transcende a matéria. Enquanto o conhecimento curricular se volta aos materiais e programas
que servem como ferramentas do oficio para os professores. No que diz respeito ao

conhecimento pedagégico do conteudo, ¢ caracterizado como o amalgama especial de
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conteudo e pedagogia, considerado o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensdo profissional.

O conhecimento que envolve questoes sobre os alunos e suas caracteristicas repousa
sobre o professor conhecer quem sao seus alunos e suas predisposicoes para aprender, sendo
necessario averiguar o que os alunos sabem sobre determinado assunto e como respondem ao
longo do percurso educativo. O conhecimento dos contextos educacionais trata desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestao e financiamento dos sistemas
educacionais até as caracteristicas das comunidades e suas culturas. E a ultima categoria refere-
se ao conhecimento dos fins, propositos e valores da educacdo e de sua base historica e
filosofica.

Esses conhecimentos sdo importantes para a profissdo docente porque assegura os
fundamentos teorico-praticos e os procedimentos fundamentais para ensinar. Os professores no
inicio da carreira, por estarem a aprender a ensinar, necessitam saber operacionalizar esse
conjunto de conhecimentos, o que demanda tempo e também disponibilidade de outros
profissionais em contribuir com esse aprendizado.

Assim, esses conhecimentos sao operacionalizados no transcurso da pratica, no espago
de atuacdo do professor, onde realmente hd a necessidade de fundamentar e melhor
compreender o processo de ensino. De acordo com Shulman (2014), hd uma base de
conhecimento pouco estudada e explorada pelos pesquisadores, que seria a sabedoria da pratica
derivada do proprio exercicio profissional.

Na narrativa de Ana Julia, constato que, por estar em inicio de carreira, ela vai
adquirindo esse conhecimento ao longo da atividade docente, no transcurso de seu fazer que,
na maioria das vezes, carece de um dado concreto para substancia-lo, ficando evidente no
registro que segue: “fudo isso eu fui aqui observando, deixa eu ver como é que elas estdo
fazendo tudo [...] ”, portanto, as praticas de professoras experientes no processo de iniciagdo ao
ensino podem colaborar para o fazer docente do iniciante, todavia certas praticas sdo enraizadas
por um fazer acritico e meramente técnico, que pode prejudicar a constru¢do da autonomia
profissional do professor iniciante, quer dizer, a autonomia ¢ entendida como um exercicio
profissional construido ao longo da carreira, um processo que se desenvolve em uma pratica
continua de relagoes.

Nesse sentido, Shulman (2014, p. 211) admite “uma das tarefas mais importante da
comunidade académica ¢ trabalhar com os educadores para desenvolver representacdes
codificadas da sabedoria pedagdgica adquirida com a pratica de professores competentes”. Para

esse autor, os professores iniciantes, ao inserir-se na profissdo, precisam de boas praticas que
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podem servir como diretrizes uteis para melhor exercer seu ensino, além de contribuir para a
superacao das dificuldades vividas durante os primeiros anos na docéncia.

Por outro lado, Pacheco e Flores (1999) advertem que a entrada na carreira ¢ encarada
como um processo dificil porque, por um lado, ndo existe um acolhimento e uma integragao
institucional ao professor iniciante no contexto profissional; por outro lado, o professor passa
pelo isolamento que resulta da propria condic¢ao de professor iniciante e do clima de expectativa
por parte da comunidade escolar que também nao facilitam essa aproximagao.

Assim, no cotidiano de sua pratica, as professoras realizam diversas tarefas
consideradas complexas, aprendem sozinhas a elaborar os planejamentos e seguem, o que
postulou Veeman (1984 apud GARCIA, 1999), um intenso processo de aprendizagem do tipo
ensaio-erro que seria realizar sua pratica a partir do que deu certo. No cotidiano de seu oficio,
as professoras tém a responsabilidade de solicitar a presenga dos pais para as reunides e,
também, para acompanhamento do comportamento dos alunos indisciplinados; elas criam suas
rotinas, as vezes, espelhadas nos professores mais experientes; realizam seu fazer isoladamente,
sem a orientacdo da escola. Nesse periodo, o principal paradoxo do professor iniciante,

conforme demonstram Pacheco e Flores (1999, p. 112), seria:

A consciéncia de que ndo sabe tudo o que se precisa saber e a necessidade de
agir com determinagdo, pois a sua imagem profissional estd em jogo,
conduzem o jovem professor a um estado de choque e de confusdo. [...]
emergem sentimentos de incerteza e inseguranca que condicionam a sua
atuacdo profissional.

Esses sentimentos de incerteza e inseguranca emergem, principalmente, no contato
com a sala de aula e na relagdo com os pais, que cobram dos professores que ensinem seus
filhos, e também da incorporagdo da cultura escolar em que os professores iniciantes se veem
obrigados a assumir. O professor iniciante assume, simultaneamente, a tarefa de ensinar ao
tempo que busca afiliar-se no contexto profissional.

As professoras, interlocutoras deste estudo, procuram desenvolver sua pratica e
significar suas ac¢des cotidianas, considerando como principal fundamento os conhecimentos
adquiridos em processo formativo (formagdo inicial) e nos conhecimentos profissionais
(realidade escolar) construidos de forma gradativa e reflexiva sobre o que ensinam, o que vem
oportunizando a redimensionar suas necessidades e o sentido sobre o saber fazer.

O depoimento da interlocutora Angelita enfatiza o aspecto de sobrevivéncia - o choque
de realidade, sobretudo com a situacdo de sala de aula, revelando: “Peguei uma turma de outra

professora, ela saiu da escola, eu entrei. [...] eles ja tinham um ritmo dela, eu senti essa
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dificuldade porque tudo ja era como a professora fazia, mas eu sou outra. Eu ndo vou seguir o
método que elaf...]. Entdo, eu vi essa diferenca. Nessa, tive essa dificuldade, dos meninos
acompanharem meu ritmo, mas depois, com uns dois, trés meses, eles comecaram a se
acostumar comigo, a questdo também da forma de ensinar, a fazer a corre¢do no quadro. Que
eu falo muito, eles ficaram meio assim/...]. A professora so6 dava um visto e eu ndo, eu corrijo
no quadro [ndo sei se tu ja percebeu], eu corrijo no quadro, questdo por questdo”.

Angelita, ao iniciar sua carreira docente, confrontou-se com alguns desafios, como a
socializagdo profissional com o precedente de uma situagdo atipica, qual seja: assumir uma
turma ja em andamento devido a saida de outra professora. Esse desafio repercutiu em outro: a
turma ja tinha um ritmo definido, em que os alunos ja haviam se adaptado a metodologia de
outra professora, o que requeria o reajuste do seu planejamento ¢ da metodologia em vista os
alunos acompanharem a sua dinamica de sala de aula.

A profissdo docente ¢ susceptivel de incerteza e improvisacao e exige que o professor
tenha preparacao para lidar com tais situagdes inesperadas, isso porque no cotidiano da escola
somos chamados a responder a dilemas que nao t€ém respostas prontas e que exigem de nds uma
formacdo so6lida e humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura das
responsabilidades (NOVOA, 2019).

Nesse sentido, Pacheco e Flores (1999) destacam que existem muitos fatores que sdo
decisivos para a socializagdo do iniciante na carreira, como o local de trabalho, as experiéncias
profissionais e o contato com a sala de aula. Entretanto, esses autores enfatizam as interagdes
professor e aluno e as carateristicas intrinsecas de sala de aula constituem os fatores mais
marcantes no processo de socializacdo do professor iniciante. Isso se justifica pela natureza do
ensino: o frequente isolamento dos professores e o carater transitorio e invisivel do processo de
aprendizagem.

Portanto, sdo os alunos, muito mais do que os outros professores, que validam e
reforcam as decisdes e atuag@o do professor iniciante, contribuindo, assim, para a determinagao
do seu papel através das suas expectativas e da legitimacdo dos seus sucessos ¢ das eventuais
dificuldades (PACHECO; FLORES, 1999).

Guerreira, quando narra sobre sua insercao na docéncia como professora efetiva,
reforga que a socializacdo profissional ¢ um fator decisivo no inicio de carreira docente, “/.../
ingressei na Rede Municipal, tive que acompanhar um ritmo de uma rede atuante em termos
de metas e projegoes e, claro, buscando fazer um trabalho com vista a aprendizagem de meus

alunos (turma de IDEB), sendo, portanto, um desafio, mas conseguimos (equipe), pois
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atingimos a meta e, até hoje, tenho contato com meus primeiros alunos que reconhece meu
trabalho”.

A insercdo do professor na carreira € um processo nada suave, pois hd tensdes e
resisténcias, acometidas, presumidamente, por parte da institui¢ao de ensino, que, ao invés de
colaborar com o professor iniciante, oportunizando a compreensdo e analise acerca das
situacdes inerentes a profissdo, os responsabiliza por situagdes complexas e novas.

A professora Guerreira teve uma turma dificil e foco do Indice de Desenvolvimento

da Educacdo Basica (IDEB), e por estar imersa a essa conjuntura educacional'*

, ha qual deve
seguir determinadas exigéncias de ordem estrutural, como atingir objetivos educacionais'’
preestabelecidos pelos indices de desenvolvimento da educagdo bésica, tinha a pressdo do
controle tanto externo das exigéncias educacionais da Secretaria de Educagao Municipal quanto
interno das cobrangas da gestdo sobre seu trabalho.

Encarregar os professores iniciantes de turmas dificeis ¢ uma pratica comum no inicio
de carreira e isso pode afetar bruscamente seu ciclo de vida profissional por estarem, ainda, na
fase de exploracao na qual o professor faz uma opg¢ao provisoria. Iniciar-se através de tentativas
e erros e estar a adquirir conhecimentos dos contornos da profissao pode acarretar em fatores
de desanimo e gerar no professor traumas e/ou vir a abandonar a carreira.

De acordo com Tardif e Raymond (2000), essa fase de exploracdo que abrange a
entrada na carreira pode variar de um professor para outro, podendo ser percebida como facil

ou dificil, e, na maioria das vezes, pode ser condicionada pelas limitagcdes da institui¢ao. Tardif

e Raymond (2000, p. 228) advertem que

[...] essa fase é tdo crucial que leva uma porcentagem importante de iniciantes
a abandonar a profissdo ou simplesmente a se questionar sobre a escolha da
profissdo e sobre a continuidade da carreira, conforme a importancia do
‘choque com a realidade’.

Diante desse pressuposto de que o inicio de carreira docente se configura como uma
fase delicada e determinante para o desenvolvimento profissional, o iniciante ¢ levado, nesse
intersticio de tempo, a se questionar se realmente vale a pena continuar na profissao ou buscar

maneiras de contornar esse estado de choque a partir do investimento no trabalho.

14 Os professores iniciantes incorporam uma carga de responsabilidade para resolver os diversos problemas,
inclusive pelos resultados que precisam alcangar, em termos de metas e projegoes, sobretudo se os alunos nédo
atingirem as metas e notas compativeis com as projecoes do sistema educacional.

15 Segundo Lima (2006), a escola, frente a realidade que a permeia, em seus diversos niveis de ensino, deve ter
como referéncia um corpo de professores e uma plataforma de agdes, cujo o principal objetivo seja educar para a
vida.
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E inegavel entre os autores como Garcia (1999), Huberman (2007) Cavaco (1999),
Tardif e Raymond (2000) que o processo de iniciagdo na carreira ainda ndo seja tratado com a
devida atencdo que necessita, fato esse denunciado nos depoimentos narrativos das atrizes
sociais deste estudo. O que determina, perante o exposto, ¢ a urgéncia de pensar sobre o
processo de iniciacdo a carreira, perspectivando maneiras de recepcionar os novos professores
e agir através de medidas pontuais que atenuem esse inicio, notadamente: assumir turmas mais
facies; volume de trabalho que nao consuma todas as energias do professor; apoio da gestao,
coordenagao pedagogica e dos professores experientes, ao invés de um controle exacerbado;
compromisso definitivo por parte da instituicao; colegas de profissdo mais acessiveis com os
quais se podem contar, sobretudo no decorrer dessa fase; e, também, programas de apoio aos
professores iniciantes.

Em relagdo a outra fase de iniciagdo a carreira compreende como a fase de
estabilizacdo, basicamente, envolve os professores que ja passaram pela fase anterior — de
exploragdo — designada, de acordo com Huberman (2007, p. 39), como estagio de “[...]
comprometimento definitivo ou estabilizagdo e da tomada de responsabilidades”. Segundo o
referido autor, ¢ durante essa fase que os professores iniciantes centram maior atengao no
dominio das diversas caracteristicas da profissdo, sobretudo nos alunos; sentem-se mais seguros
em tomar decisdes; precede ligeiramente um sentimento de autonomia profissional crescente e
fazem investimento na formagio continua'®.

A fase de estabilizagdo, conforme apontam Tardif e Raymond (2000, p. 227), abrange
dos trés aos setes anos de carreira que “[...] representam um periodo de aprendizagem intensa
da profissdo, periodo esse que suscita expectativas e sentimentos fortes e, as vezes,
contraditdrios, nos novos professores”. Os referidos autores afirmam que essa fase ¢ de suma
importancia na carreira profissional do professor porque proporciona a constru¢ao de
conhecimentos e procedimentos essenciais para a operacionalizagdo de sua pratica, o que
favorece aperceber e dirigir com mais facilidade, por exemplo, os elementos estruturais da sala
de aula, como a dimensdo da aula, a organizacdo do material didético, o uso dos equipamentos
como data show, o numero de alunos, o tempo da aula e a compreensao do curriculo.

No que diz respeito a crescente autonomia profissional, implica ao professor iniciante

o entendimento de que esse processo ¢ construido permanentemente no exercicio da profissdo,

16 Todas as interlocutoras deste estudo, durante a fase de estabilizagdo, procuraram aprimorar a sua formagio
continua através de uma pos-graduac@o em nivel lato-sensu, exceto a interlocutora Guerreira, que investiu nessa
formagao antes de ingressar efetivamente na docéncia.
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ndo de maneira isolada, mesmo reconhecendo que o professor ¢ quem decide sobre sua acao
profissional, mas ¢ preciso considerar que sua agdo tem influéncias de diretrizes externas e
internas e essas podem afetar em sua decisao. Nessa perspectiva, Contreras (2002, p. 197) aduz
“[...] a autonomia, como os valores morais em geral, ndo ¢ uma capacidade individual, ndo ¢
um estado ou um atributo das pessoas, mas um exercicio, uma qualidade da vida que vivem”.
Sendo assim, o professor iniciante, no decorrer da carreira, vai construindo sua
compreensao sobre a profissdo docente e tomando consciéncia da tarefa que tem pela frente de
que educar ¢ uma atividade complexa e configura-se como um ato politico, ético, educativo e
social, e estd diretamente relacionada a sua posicdo e deliberagdo por uma educagdo de

qualidade. Nessa dire¢do, Contreras (2002, p. 197) evidencia que:

A perspectiva do docente como profissional reflexivo nos permite construir a
nocao de autonomia como um exercicio, como uma forma de intervengdo nos
contextos concretos da pratica onde as decisdes sdo produto de consideragio
da complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situacdes.

Partindo desse entendimento, corroboro o pensamento do autor de que a autonomia €
uma construgdo permanente em uma pratica de relagdes, ou seja, o professor iniciante, ao longo
do processo de desenvolvimento profissional, se envolve, a0 mesmo tempo participa e delibera
no/sobre o cenario formativo, — na escola e com os atores que constituem esse ambiente —, se
posiciona diante das imposi¢cdes e busca, de forma continua, aprender e, por conseguinte,
favorecer aos alunos a construcao de seu aprendizado. Entdo, sucintamente, compreendo que a
autonomia profissional se desenvolve em um contexto de relagdes, e ndo isoladamente.

Retomando sobre a fase de estabilizagdo que abrange o inicio de carreira, constatei, a
partir das observagdes, que as professoras Gabriela, Ana Julia e Angelita vivenciaram essa fase
durante o estudo e demonstraram, ao longo de suas atuagdes profissionais, seguranca,
conhecimento do contetido, dominio da turma, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas € uma crescente autonomia profissional que refletia nas decisdes que assumiam
frente as divergéncias que apareciam no transcurso da pratica que requeriam uma posi¢ao ética
e politica acerca da qualidade de ensino em vista de melhores condi¢des da propria profissao e
da sua pratica.

Assim sendo, para melhor compreensdo dessa fase, evidenciando tais caracteristicas,
explicito momentos de atuagdo das professoras em sala de aula. Para tanto, os dados foram
produzidos durante a observacdo participante, considerado um procedimento de suma
importancia e fundamental para o desenvolvimento da pesquisa por oportunizar a interagdo

entre nds - pesquisadora e interlocutoras - no contexto escolar, principalmente pelos inter-
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relacionamentos estabelecidos com as professoras e alunos por meio das observacdes na
ambiéncia da sala de aula, o que facilitou o desvelamento da atuagdo profissional das
professoras. Basicamente, a partir desse procedimento de pesquisa, foi possivel, também,
desvendar os conhecimentos que subsidiam o exercicio profissional das professoras.

Diante desse contexto, considero que as observacdes relacionadas a atuagdo
profissional da professora Gabriela na ambiéncia da sala de aula se iniciaram no segundo
semestre de 2018, o que pressupde maior interagdo com os seus alunos. Quanto as observagdes
relativas a atuacao das professoras Ana Julia e Angelita, evidencio que comegaram somente no
segundo semestre de 2019, tendo em vista a necessidade de ampliagdo de participantes no
estudo.

Os dados da observagdo participante foram produzidos a partir de um roteiro de
orientagdo, evidenciando os seguintes aspectos: apresentacao da pesquisadora para os alunos;
organizac¢do da aula, a relacdo da professora com os alunos e a sequéncia didatica; o modo como
a professora trabalhava o contetido; as limitagcdes no contexto da pratica; os codigos que as
professoras estabeleceram com seus alunos e a gestdo, entre outros. Para desvelamento da
atuacdo das professoras durante a fase de estabiliza¢do, foram destacados os consecutivos
aspectos: a sequéncia didatica, o modo como a professora trabalhava o contetido e suas
limitagdes no contexto da pratica.

No que diz respeito a atua¢do da professora Gabriela, ela atuava no terceiro ano do
Ensino Fundamental na escola Leste, em uma turma considerada pela escola como mediana,
tendo em vista que os alunos ndo sabiam ler e escrever. Sobre a organizacao das suas aulas,
constatei que essa professora seguia a mesma sequenciagdo didatica, abordadas prontamente.

A professora, ao entrar na sala de aula, explicitava, inicialmente, aos alunos como
aconteceria as atividades daquela aula. Primeiramente, ela questionava quais alunos haviam
feito o “para casa”, em seguida, registrava em uma folha exposta na parede da sala, visivel a
todos, quem tinha feito a atividade e anotava tanto os que fizeram a referida atividade quanto
aqueles que ndo a fizeram. Na sequéncia, a professora Gabriela explorava e respondia tal
atividade junto com seus alunos.

Concernente ao aspecto conhecimento do conteudo, a referida professora abordava o
conteudo instigando, inicialmente, os alunos sobre o tema, descobrindo sobre seus
conhecimentos prévios a respeito daquele assunto. Durante a explanagdo do assunto, ela
demonstrava conhecimento do contetido, bem como expressava preocupagao em saber se 0s
alunos tinham entendido o que ela estava explicando e, posteriormente, realizava atividades

para melhor percepg¢ao se os alunos realmente aprenderam. Na fase de estabilizagdo, evidencia-
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se que o professor estd mais centrado nos seus alunos e na apropriagdo do conhecimento por
parte deles. O conhecimento didatico do conteudo, conforme assinala Garcia (2010, p. 14),

[...] se vincula a forma como os professores consideram que € preciso ajudar
os alunos a compreender um determinado conteudo. Inclui as formas de
representar ¢ formular o conteudo para torna-lo compreensivel aos demais,
assim como um conhecimento sobre o que torna facil ou dificil aprenderf...].

Consoante com a perspectiva do referido autor, depreendo que tanto o professor
iniciante como o0 mais experiente precisam se apropriar do conhecimento do conteudo,
fundamental ao exercicio docente, mas é necessario, além de saber o assunto, também saber
relaciona-lo com o conhecimento do contexto e dos seus alunos. Desse modo, a professora
Gabriela tanto demonstrava dominio do conteido quanto conhecimentos dos alunos e de suas
caracteristicas, estando sempre preocupada em saber quem havia aprendido o assunto, quem
precisava de mais aten¢ao e acompanhamento.

No contexto da pratica, ¢ possivel identificar como uma das principais limitacdes a
necessidade de participacao dos pais no acompanhamento escolar dos seus filhos. Por alguns
pais ndo serem alfabetizados, ndo atribuem o legitimo valor do acompanhamento das atividades
escolares de seus filhos. Diante desse contexto e também sabendo da necessidade educativa dos
alunos, a professora Gabriela elaborava etnométodos, ou seja, criava estratégias para resolver
o referido problema. De modo especifico, ela reservava um momento no final da aula para
explicar o conteudo e tirar diividas sobre o “para casa”. Esse momento formativo ocorreu até
os alunos adquirem certa autonomia para entender a atividade e, assim, respondé-la.

A esse respeito, Garcia (2010, p. 13) afirma que para ensinar nao basta saber a matéria
que se ensina, ¢ preciso compreender que “[...] existem outros tipos de conhecimentos que
também sdo importantes: o conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se
ensina), de si mesmo e também de como se ensina”. Por essa razdo, a propositiva da professora
Gabriela em ampliar possibilidades para que seus alunos construam seu proprio aprendizado
convergem com a compreensdo do referido autor. Portanto, o professor iniciante, na fase de
estabilizacdo, preocupa-se menos consigo proprio € mais com os alunos, tem maior seguranca
para lidar com situacdes complexas ou inesperadas, e consolida e aperfeicoa os seus
conhecimentos no contexto da sua pratica.

Diante dessas caracteristicas, direciono o olhar para a atuacdo profissional de Ana
Julia, que atualmente se encontra na fase de estabiliza¢do e tem manifestado as mencionadas
caracteristicas. Na condi¢cdo de professora iniciante, no periodo dessa pesquisa, atuava no
quinto ano do Ensino Fundamental na escola Sul e sobre a organizagdo de suas aulas seguia a

mesma sequéncia didatica contemplada nas seguintes etapas: leitura deleite, corre¢do do para
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casa, conteudo do dia, atividade do livro e atividade de classe (essa ultima atividade é elaborada
e confeccionada pela propria professora) e tarefa para casa.

Por ter adquirido, nessa fase de estabilizagdo, maior autonomia profissional, a
supramencionada professora agregava as suas aulas outras possibilidades de contribuir para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, como leituras complementares. Nesse sentido,
estabilizar significa acentuar a sua autonomia profissional, as suas prerrogativas e realizar,
conforme as suas necessidades e objetivos educacionais, a sua performance.

A partir das observagdes, constatei que a professora Ana Julia estruturava seu
planejamento didatico com vistas a alcangar os propdsitos educacionais e as necessidades dos
seus alunos, além de seus planos de aula serem adaptados para alcancar essas necessidades
educacionais e favorecerem o aprendizado deles, por exemplo, 0 momento da acolhida tornou-
se o momento da leitura deleite.

No inicio de cada aula, a professora destinava determinado tempo para realizagao da
atividade — “leitura deleite” — com o proposito de instigar os alunos a outras leituras além
daquelas inclusas na matriz curricular. Cabe destacar que essa atividade de carater educativo
foi financiada pela propria professora, tendo em vista que a escola nao tinha recursos suficientes
para custea-la.

Esse momento formativo foi pensado pela professora da seguinte forma: no inicio do
ano letivo, ela selecionou cinco livros que seriam lidos durante aquele ano. Embora esses livros
nao fizessem parte da matriz curricular, abrangiam o processo educacional em sala de aula.
Tendo em vista a demanda oriunda dos seus alunos, a grande maioria dos alunos vinham de
familias com as condigdes menos favorecidas; logo, essa atividade favorecia outras
possibilidades como ampliacdo das leituras e a constru¢ao de novos conhecimentos.

Dessa forma, essa tomada de consciéncia assumida pela referida professora convergem
a perspectiva de Shulman (2014, p. 207) acerca do dominio que o professor deve possuir do
conhecimento pedagogico do conteudo “[...] porque identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar”’. O referido autor tem especial atencdo a referida
categoria pelo fato do professor no seu processo de formagdo tanto académica como,
principalmente, de iniciacdo ao ensino e formacao continua, tem condigdes de identificar e
transformar determinado conhecimento advindo da cultura erudita e de pesquisas cientificas em
conhecimentos voltados para o ensino, propiciando, também, que seu aluno aprenda, apreenda
e construa seu proprio aprendizado (VIEIRA; ARAUJO, 2016). Assim sendo, Shulman (2014,

p- 207) explicita que esse conhecimento pedagdgico do conteudo representa:
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[...] a combinagao de conteudo e pedagogia no entendimento de como topicos
especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e aptidoes dos alunos, e apresentados no
processo educacional em sala de aula.

De acordo com o referido autor, essa categoria de conhecimento representa a
articulacdo entre outras duas importantes categorias: o conhecimento do conteudo e o
pedagégico geral. E indispensavel e fundamental ao professor iniciante o dominio desses
conhecimentos, ou seja, para ensinar ¢ necessario entender realmente o tema explorado e, por
sua vez, dominar os principios e estratégias mais abrangentes de organiza¢do de sala de aula.
Assim, depreendo, diante das observagdes que a professora Ana Julia dominava, o
conhecimento do conteudo e, além disso, proporcionava ao longo do processo educativo a
participagdo continua dos seus alunos, favorecendo as condigdes para que todos os alunos se
envolvessem e participassem das aulas.

Para Tardif e Raymond (2000), basicamente, ¢ no inicio da carreira que a estruturagao
do conhecimento profissional ¢ mais decisivo e importante, estando ligada a experiéncia
docente, isto ¢, o professor iniciante obtém maior e melhor gestdo da classe, consequentemente,
tem mais controle profissional em decidir sobre as situagdes complexas que permeiam a
docéncia e esta mais centrado nos objetivos educacionais, sobretudo nos alunos.

Dessa forma, Ana Julia externa, tanto por meio da sua pratica em sala de aula quanto
na entrevista narrativa, que durante os anos de carreira, especificamente a partir do segundo
ano, define a sua identidade profissional. Essa constatacdo fica evidente quando afirma que:
“[...] O segundo ano ja foi melhor, mas o primeiro ano foi. [...] fui criando a minha
personalidade profissional a partir dos anos que eu fui vivenciando. Hoje em dia, os alunos da
escola inteira ja me conhecem, eles sabem como é que eu fago, os alunos comentam a aula da
tia Ana Julia, a gente tem que fazer issof...]. Quando eles vém para ser meus alunos, eles ja
sabem como é que eu sou. Entdo, nos primeiros anos, vocé tem que mostrar que vocé é a
autoridade, que eles tém que me respeitar/...]. Os pais ja sabem como é a minha metodologia
de trabalho, os alunos ja sabem. Entdo, vocé ja fica mais naquela comodidade de ndo ficar
mostrando aquilo ali o tempo todo, porque eles ja sabem como é que vocé trabalha [...]”.

O relato de Ana Julia revela que o inicio de carreira ¢ um periodo de tempo crucial e
cheio de expectativas que exige seguranc¢a no que faz e dominio de turma, principalmente, para
adquirir respeito por parte dos alunos. Diante dessa posi¢ao, depreendo que ¢ durante a transicao
da fase de entrada na carreira (fase de exploracdo) a fase de estabilizacdo que a professora

iniciante foi definindo sua identidade profissional e, por consequéncia, adquiriu mais autonomia
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e seguranca em sala de aula. Supostamente, no inicio da carreira, a citada professora tomou
consciéncia “[...] em relacdo aos diferentes elementos que fundamentam a profissdo e sua
integragdo na situagdo profissional de trabalho leva a construcdo gradual de uma identidade
profissional” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229).

Certamente, a consisténcia teorica e, possivelmente, o conhecimento profissional
adquirido tanto em formacao inicial e, sobretudo no decurso do processo de iniciagdo ao ensino,
especificamente na fase de estabilizagdo, proporcionou a professora Ana Julia tomada de
responsabilidade e consciéncia sobre a profissao.

No que se refere as limitagdes no contexto da pratica de Ana Julia foi enfatizado por
ela a falta de recursos didaticos e o incentivo a formacdo continuada por parte da prefeitura.
Relativo aos recursos didaticos, mesmo considerado um aspecto limitante do desenvolvimento
profissional, ndo limitou totalmente a interlocutora em desenvolver sua pratica docente, uma
vez que buscava meios que favorecessem o aprendizado pelo aluno, por exemplo, investimento
proprio na confeccao das atividades de classes e dos materiais didaticos, compras de livros
complementares, visitas ao cinema € outros.

Em relacdo a falta de incentivo a formagdo continuada, Ana Julia aponta que:
“[...]porque ndo tem incentivo também da prefeitura. Quando vem, é coisas para vagas, cursos
ficam sempre na secretaria, ndo chega para o professor. Que é que deveria se escrever, quem
deveria participar porque quem esta dentro da sala de aula é o professor”. No tocante a essa
posi¢dao sobre o isolamento vivido pelos professores iniciantes e auséncia de incentivo a
formagdo continuada no inicio de carreira, evidencio que esses aspectos afetam de forma
prejudicial a profissdo docente, por considerar que o nedfito convive além do processo nada
facil de iniciagdo a docéncia, condi¢des de instabilidade e incertezas no exercicio profissional.

A profissao docente, nas proximas décadas, conforme aponta Imbernén (2011, p. 35),
devera desenvolver-se em uma sociedade em mudanga, com alto nivel tecnoldgico e avango do
conhecimento. O autor refor¢a, ainda, que “[...] isso implica ndo apenas a preparagao
disciplinar, curricular, mediadora, ética, institucional, coletiva, mas também uma importante
bagagem sociocultural e de outros elementos que at¢ 0 momento nao pertenciam a profissao
[...]".

O professor iniciante deve estar preparado para agir em um contexto multiplo e
complexo, para tanto, ¢ necessario que tenha adquirido uma formagao ampla que garanta atuar
na mudanga e para a mudanga. Nessa direcdo, Cavaco (1999, p. 179) revela existir um certo

otimismo nos primeiros anos da carreira
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E o tempo da instabilidade, da inseguranga, da sobrevivéncia, mas também da
aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas relagdes profissionais e da
redefini¢do das de amizade e de amor, da construcdo de unides familiares, da
reestruturacdo do sonho de vida. Trata-se de um periodo de tensdes, de
desequilibrios e de reorganizacoes frequentes, de ajustamentos progressivos
das expectativas e aspira¢des ocupacionais ao universo profissional.

O professor iniciante, ao tempo que se depara com a profissdo, vive processos
contraditorios. Por um lado, a inseguranca e a necessidade de sobrevivéncia no interior da
docéncia, por outro lado, constroem lagos de amizade, consegue de forma proficua avangar na
carreira, ou seja, tanto perspectiva desenvolver a atividade profissional como busca solugdes
para as dificuldades e o proprio isolamento comumente presentes nesse processo.

Concernente a atuacdo profissional da professora Angelita, evidencio os aspectos: a
sequéncia didatica, o modo como a professora trabalhava o conteudo e suas limitagdes no
contexto da pratica. A referida professora tem seis anos de carreira € no periodo desse estudo
atuava no segundo ano do Ensino Fundamental na escola Sudeste.

Angelita, assim como as outras atrizes desse estudo, adota a mesma sequenciacdo
didatica em todas as aulas, organizada da seguinte forma: acolhida (Ora¢ao do Pai Nosso),
corre¢do do para casa, contetido do livro, atividade de classe e o para casa. Um aspecto
observado, referente a essa sequenciacao, trata da forma como a professora inicia suas aulas,
realizando junto com os alunos a oracdo do Pai Nosso e, em seguida, realiza outra oracdo com
o intuito de pedir tranquilidade e sabedoria para os alunos.

Esse anunciado episddio ocorria em todas as aulas observadas, o que logo me incitou
0 seguinte questionamento: por que empreender sobre duas oragdes antes de iniciar as aulas?
Como possivel justificativa, depreendo que a sala de aula da professora Angelita se mostrava
desafiante, tendo em vista que lecionava para aproximadamente trinta alunos, dentre os quais,
seis apresentavam necessidades educacionais especiais!’ e, além dessa especificidade, a turma
era considerada muito agitada e tinha alguns alunos indisciplinados, o que requeria da
professora dominio de turma e controle emocional.

Na verdade, a fase de estabilizacdo ndo ocorre do mesmo modo com todos os
professores, apenas em fungao do tempo cronoldgico perpassado desde o inicio de carreira —
dos trés aos sete anos —, mas em fun¢do dos acontecimentos constitutivos que marcam o
percurso profissional do professor, incluindo as condi¢des de exercicio da profissdo (TARDIF;

RAYMOND, 2000).

17 Alunos com necessidades educacionais especiais abrangem tanto os alunos do Publico Alvo da Educagdo
Especial-PAEE quanto os que t€m dificuldades de aprendizagem.
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Nesse sentido, a turma agitada, alunos com necessidades educacionais especiais e sem
auxiliares'$, o desequilibrio emocional provocado pelo comportamento agressivo de alguns
alunos, tudo isso refletia na pratica da professora, o que revelava inseguranca e incerteza em
lidar com essa realidade. No tocante a esse contexto, Huberman (2007, p. 38) adverte “[...] o
desenvolvimento de uma carreira ¢, assim, um processo € ndo uma série de acontecimentos.
Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressoes,
becos sem saidas, momentos de arranque, descontinuidades”.

A partir dessa constatacao, fago a inferéncia de que a iniciagao ao ensino ¢ um processo
complexo, apresenta muitas especificidades e precisa ser desvelado e compreendido, tendo em
vista ser uma etapa definitiva na vida profissional do professor principiante. Portanto, em face
o desenvolvimento profissional do professor se conjectura que as instituicdes formadoras
oferecam uma formacdo ampla e de qualidade aos futuros professores; as escolas sejam
receptivas e dialoguem com as universidades em vista colaborarem para o processo de
socializacdo profissional dos iniciantes; haja apoio e acompanhamento sistematico a esse
profissional, especificamente, no periodo de iniciagao ao ensino em vista propiciar a eles se
sentirem seguros e realizados com a profissao. As referidas agdes podem refletir positivamente
em ganhos aos professores iniciantes, principalmente em um ensino de qualidade para nossos
alunos.

Em relagdo ao dominio do conteudo, Angelita demonstra conhecer o assunto, porém,
na maioria das vezes, se prendia unicamente ao livro, pois seu olhar se voltava especificamente
para o comportamento dos alunos, obstante a outras possibilidades de trabalhar o conteudo.
Desse modo, a professora vive a fase de estabilizac¢do, o que ¢ previsivel ja ter adquirido maior
confianga e autonomia profissional, entretanto, ainda reside a preocupacao consigo proprio e,
basicamente, a dificuldade em relacionar ensino e gestao de sala de aula.

Pressupde-se que, na fase de estabilizacao, os professores tendem a adquirir maior
confianga e crescente autonomia profissional, porém, algumas situagdes desafiantes como
turmas dificeis, alunos indisciplinados, pouca preparacgao para lidar com alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, € outros, limitam os iniciantes a alcangar plenamente essa
fase, que ¢ o caso da professora Angelita, que se prendia ao comportamento do aluno e fixava

somente a transferir o assunto do livro, acentuando uma pratica pouco criadora.

18 A escola Sudeste conta com a contribuicdo de alguns profissionais da satide, especificamente, da 4rea da
Enfermagem. Os profissionais da Enfermagem auxiliam os professores que apresentam alunos diagnosticados e
constituem Publico Alvo de Educacdo Especial-PAEE, porém esses profissionais somente acompanham esses
alunos em um periodo da aula e ndo possuem formacdo pedagodgica que os qualificassem para trabalhar o
desenvolvimento cognitivo dessas criangas.
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No que se refere as limitagdes no contexto da pratica, Angelita destacou em sua
narrativa aspectos como: “/...] a minha dificuldade ainda é grande porque cada ano eu pego
um aluno diferente, especial. E, assim, o que eu acho que falta uma prepara¢do aos professores.
[...]os alunos agora que vem com microcefalia que ja estdo na creche que vao vir para escola
ndo tem preparo, um curso. A prefeitura ainda ndo disponibilizou isso para o professor. Eu
acredito que nem a universidade ainda tem essa preparacdo. Entdo, os professores é a
realidade, eles vdo pegar. Questdo dos alunos com problemas auditivos, como problema audio
visual[...]. [...]Jeu acho que ainda falta mais um pouquinho desse incentivo na questio da
experiéncia do professor ter”.

A professora revela que enfrenta dificuldades, especialmente, por ndo se sentir
preparada para lecionar para alunos com necessidades educacionais especiais € presume, por
ser uma realidade nova tanto para os sistemas de ensino, no caso mencionado a Rede Municipal
de Educacido, quanto para as institui¢des formadoras, especificamente as [ES, ambas ainda nao
estdo preparadas e adaptadas para trabalhar com o publico-alvo da Educagdo Especial e, por
consequéncia, também nao prepararam e orientaram os professores no tocante a inclusao desses
alunos no contexto escolar.

A professora Angelita se depara constantemente com situagcdes novas e, mesmo
estando na fase de estabilizagdo, reconhece que ndo estd preparada para lidar com o cendrio
atual, qual seja lecionar para alunos do publico-alvo da Educacdo Especial. O que se percebe ¢
que a formacao inicial nao da conta de todas as emergentes demandas da sociedade, entretanto,
¢ necessario que esta formacao subsidie o professor para atuar em um contexto social complexo
e diversificado e que essa formacdo “[...] se transforme na possibilidade de criar espacos de
participagdo, reflexdo e formagdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanga e a incerteza” (IMBERNON, 2011, p. 15), ou seja, as instituigdes
formadoras assegurem uma formacao solida que qualifique o profissional para atuar na
mudanga e em tempos de mudangas.

Portanto, o inicio de carreira docente como uma etapa consecutiva do processo de
aprender a ensinar acompanha também uma fase critica que, segundo Tardif e Raymond (2000),
advém a partir das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores
julgam sua formagdo académica. Os autores reafirmam, também, que “[...] muita coisa da
profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo; em suma, no
proprio trabalho” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229).

Nesse sentido, no processo de iniciagdo ao ensino, o professor iniciante confronta-se

com uma realidade atual diversa e exige dele dominio e, principalmente, capacidade para
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resolver situagdes complexas, no entanto, os dados revelam que esse profissional, na maioria
das vezes, ndo tem apoio e preparacao para lidar com um contexto heterogéneo, como uma sala
de aula lotada e com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais. Por isso, ha
necessidade de uma base solida de conhecimentos adquiridos ao longo da formagao inicial e do
raciocinio pedagogico para agir frente as diversas demandas que atravessam sua pratica.

No topico seguinte, abordo a categoria empirica apoio dos professores experientes as
professoras iniciantes, visando analisar as interagdes estabelecidas entre elas no decorrer da
inser¢do na docéncia. Depreendo que essa categoria ¢ de suma relevancia no inicio da carreira
por demonstrar caracteristicas especificas, sendo decisiva para o desenvolvimento profissional
dos professores, ou seja, o professor iniciante necessita de apoio pedagogico, didatico e
emocional no decorrer desse processo, em vista a abrandar as tensdes e dificuldades que

circundam a profissao docente.

4.1.2 Interagdes entre professores iniciantes e professores experientes no inicio de carreira

O inicio de carreira ¢ uma fase tdo importante quanto decisiva na vida profissional do
professor iniciante. Isso, porque ¢ no decurso dessa fase que o iniciante vive tensdes e intensas
aprendizagens ao encarar a realidade escolar e, como aponta Huberman (2007), a tomada de
contato inicial com as situacdes de sala de aula tem lugar por parte dos principiantes como
preponderante em relacao a outros aspectos, por isso, de um lado o professor iniciante espera
dar conta das atribui¢cdes da docéncia, por outro lado, precisa aprender a ser professor e assumir
essa complexa tarefa.

Do campo empirico, no qual participaram trés escolas municipais de Teresina,
constatei que as mesmas ndo trabalham com programas de iniciagio ao ensino'’ com
professores iniciantes, entretanto, sobressaiu nos relatos narrativos das interlocutoras, no seu
inicio da carreira docente como forma de atenuar o choque de realidade e os desafios, o apoio
dos professores experientes.

Com base no cenario que as professoras iniciantes encontraram no seu processo de
iniciagdo ao ensino, quem seria o professor experiente? Certamente, sdo os professores

veteranos que atuam ha mais tempo na institui¢do, possuem experiéncia na docéncia, tém

19 Para Garcia (1999, p. 119), “os programas de iniciagdo ao ensino configuram-se um elo imprescindivel que deve
unir a formagao inicial ao desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente”. Basicamente, consiste na
parceria entre escolas e universidades com a inten¢do de colaborar com o processo de inser¢do do professor
iniciante na profissdo e, por conseguinte, com sua formagao continua.
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autonomia com a gestao da classe, dominio do contetido e, sobretudo, estdo dispostos em ajudar
o iniciante a enfrentar os problemas e dificuldades que emergem no inicio de carreira.

Segundo Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 86), “[...] quando um profissional em
inicio de carreira recebe algum tipo de apoio em suas dificuldades, esta ¢ geralmente uma
iniciativa voluntaria de um colega mais experiente, sem carater institucional”. Por esse angulo,
pondero que o professor experiente pode agir ou de forma voluntaria ou quando o iniciante
precisa de seu apoio, considerando, todavia, que esse profissional poderd desempenhar um
papel de grande importancia no processo de iniciagdo ao ensino, pois € a pessoa que podera
ajudar e orientar o iniciante sobre o curriculo escolar e na gestao da classe.

Nas narrativas das interlocutoras, emerge a categoria empirica — apoio dos professores
experientes aos professores iniciantes —, reconhecendo, assim, sua importancia no inicio de
carreira docente. A vista disso, o relato narrativo da interlocutora Gabriela aponta a referida
categoria: “/...] a escola que eu iniciei ndo ¢ a escola que trabalho hoje, é outra escola. Eu fui
muito bem recebida, eu andei entre varias escolas, buscando a lota¢do e a escola que eu
comecei a trabalhar foi a escola, assim, que me recebeu de bragos aberto. [...]sabiam receber
o professor, elas sabiam acolher o professor, elas davam suporte. Os professores eram muito
proximos, uns amigos. Eu ndo tinha essa experiéncia, porque, no ano anterior, eu era a
substituta, mas eu trabalhava para educacgdo infantil, so que eu ndo me identifiquei tanto, eu
me encontrei no ensino fundamental no 4° ano. Eu tive uma professora que ela me ajudava
muito, ela trocava experiéncias, me dava sugestdo de atividade, me dava livros, tu tem que
fazer assim, vamos comegar por aqui e depois assim. Questdo de indisciplina dos alunos, eles
eram muito indisciplinados, ela dizia: “Gabriela se vocé ndo tiver controlando assim.” Até
hoje eu me vejo, eram duas professoras, a de lingua portuguesa e de matemadtica, e até hoje eu
tenho um pouco delas ainda. Eu trago muito delas, que aprendi muito com elas, porque, assim,
me deram muito esse suporte de como fazer, quando fazer, gragas a Deus tive esses anjos na
minha vida”.

A professora Gabriela demonstra em sua narrativa que andarilhou por varias escolas
até decidir aquela que iniciaria a profissao docente, por sua vez, o que pesou em sua escolha foi
o modo como a receberam, enfatizado no seu trecho narrativo “/...] de bragos abertos”,
portanto, esse acolhimento ocorreu tanto por parte da instituicdo como também por parte dos
professores veteranos.

No que diz respeito a postura das professoras experientes com a professora Gabriela,
elas colaboraram bastante com seu processo de inser¢ao na docéncia, subsidiando-a sobre como

iniciar e prosseguir nas aulas, como lidar com turmas consideradas indisciplinadas e, além
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disso, contribuiram com sua socializa¢cdo no ambiente da escola. Um aspecto essencial desse
apoio abrange o compartilhamento de experiéncias docentes, tendo em vista que as professoras
experientes atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental e lecionavam nas disciplinas de
Portugués e Matematica, colaborando com sugestdes de atividades e doacao de livros.

A discussao sobre o inicio de carreira e o apoio dos professores experientes ao iniciante
remete a compreensdo atinente a profissionaliza¢cdo docente. O professor iniciante, para exercer
a profissao, pressupoe possuir uma formagao que seja constituida do conhecimento especifico
adquirido no decorrer do processo formativo, o que implica na aquisi¢ao de conhecimentos
especificos e construcdo dos conhecimentos profissionais e, ainda, espera do professor
iniciante, sobretudo, responsabilidade e envolvimento com a profissdo, compromisso com seus
alunos e com a instituicdo e, também, compromisso com seus pares de profissdo e com a
comunidade.

A profissionalizacdo docente ¢ um processo através do qual os professores buscam
melhorar as condi¢des de trabalho, tomam decisdes sobre problemas profissionais da pratica e
adquirem maior poder/autonomia profissional (NOVOA, 1992). Nesse sentido, parto da
inferéncia de que o professor iniciante nao ¢ desprovido de um saber, pelo contrario, possui
conhecimento especifico e habilidades para o desenvolvimento da sua agdo, contudo, ¢
necessario entender que no transcurso do inicio de carreira necessita de apoio e orientagdo para
ativar e consubstanciar os conhecimentos pedagogicos especializados. Segundo Imbernén

(2011, p. 32), o conhecimento pedagdgico especializado legitima-se

[...] na pratica e reside, mais do que no conhecimento das disciplinas, nos
procedimentos de transmissdo, reunindo caracteristicas especificas como a
complexidade, a acessibilidade, a observabilidade ¢ a utilidade social que faz
emitir “juizos profissionais situacionais” baseados no conhecimento
experimental na pratica.

Com base nas ideias do autor, apreendo que essa tomada de consciéncia pelo professor
iniciante sobre sua atuacdo ndo acontece automaticamente, demanda tempo e espaco, requer
compromisso institucional e necessita do apoio de pessoas que contribuam para seu crescimento
pessoal e profissional, reconhecendo, assim, a importancia da figura do professor experiente
para a constituicdo do aprender a ensinar por parte do iniciante. Definitivamente, ¢ de
fundamental importancia que, durante a inser¢do na carreira, o professor iniciante seja
acompanhado e apoiado, como indica Perrelli (2013). A citada autora ainda assinala “[...] o
acompanhamento ao principiante ¢ um aspecto chave para a consecu¢do de uma experiéncia

docente satisfatoria” (PERRELLI, 2013, p. 75).
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O apoio ou acompanhamento ao professor iniciante ¢ determinante para seu
desenvolvimento profissional e, também, pessoal, uma vez que o processo de iniciagdo ao
ensino, por ser considerada uma fase nada suave, afeta tanto as expectativas de crescimento
profissional quanto as questdes pessoais por estar, a todo instante, se questionando acerca do
seu trabalho.

Nessa diregdo, a narrativa de Ana Julia assinala que a inser¢do na docéncia foi um
desafio, principalmente, pela auséncia de apoio da gestao, em contrapartida, contou com o apoio
das professoras da escola, como ¢ perceptivel em seu relato narrativo: “/...Jeu tive ajuda de
outras professoras aqui... Ndo, oh! Faz assim, é assim, duas professoras se mostravam
acessiveis em colaborar/...] . O professor experiente, ao apoiar pedagogicamente o iniciante,
colabora para sua carreira, posto que ele pode contar e compartilhar seus problemas e
dificuldades, superando, assim, supostamente, essa fase marcadamente solitaria.

A literatura desponta que a fase de iniciacdo ao ensino ¢ carregada de expectativas por
parte do iniciante, mas também provida de uma série de demandas que os aflige, como: excesso
de trabalho, turmas dificeis, alunos indisciplinados, sentimento de isolamento, a incessante
necessidade de demonstrar aos colegas a que veio, o individualismo, e outros. Tudo isso recai
sobre os iniciantes, o que exige uma posi¢do critica e reflexiva concernente a sua acdo. Esse
profissional pode fazer a escolha de ora aceitar a passividade em conduzir sozinho o processo
ora buscar apoio a instituicdo ou aos professores experientes para encontrar possiveis respostas
para tantos dilemas.

Nesse sentido, compreendo que o professor iniciante aprende continuamente sua
profissdo através de sua pratica, estabelecendo interagdes com os outros que sdo seus alunos,
colegas profissionais, professores formadores, sempre buscando enfrentar e resolver problemas,
apreciando criticamente o que se faz e como se faz, reajustando as formas de ver e de agir
(CAVACO, 1999). Assim, a profissio docente se constréi em estreita relagdo com o
conhecimento e com as demandas prementes a sua pratica e sdo enriquecidas quando ha o
encontro entre dois ou mais sujeitos que pensam e problematizam sobre as muitas questdes
inerentes a arte de educar.

A existéncia de espacos de reflexdo partilhada, a colaboracdo de um professor
formador no ambito escolar, as saidas ao cinema ou arredores da escola podem, sim, configurar-
se como uma aula, bem distante da configuracdo de aula burocratizada que o iniciante tem que
se adequar, com uma rotinizagdo acritica e realizando seu oficio isoladamente. E importante

encontrar nos primeiros anos de profissdo, como inclina Cavaco (1999), redes de informagao
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atualizada, institui¢des e/ou pessoas que facilitem a apropriacdo criticamente refletida nas
diversas competéncias profissionais.

O professor iniciante, quando amparado coletivamente no exercicio profissional, tende
a melhor desenvolver sua pratica e tem maior oportunidade de pensar sobre ela, isso porque as
muitas situacdes-problemas imanentes a sala de aula podem ser exploradas com outros
professores que j& vivenciaram determinada situacdo ou estdo enfrentando, frequentemente, os
mesmos problemas.

Por esse angulo, quais conhecimentos os professores iniciantes operacionalizam no
transcurso da sua pratica que difere dos conhecimentos dos professores mais experientes? Para
Reali, Tancredi e Mizukami (2008), aparentemente, professores em inicio de carreira e aqueles
mais experientes apresentam diferengas na base do conhecimento para o ensino, ou seja,
demonstram conhecimentos profissionais distintos e demandas formativas especificas.

De acordo com as autoras, o professor iniciante concentra sua agdo em competéncias
mais voltadas para a socializa¢ao na institui¢ao escolar e no gerenciamento das demandas mais
imediatas da sala de aula, como o controle da disciplina dos alunos, do que propriamente o
processo de ensino e de aprendizagem. Enquanto os professores mais experientes pautam suas
acOes em estruturas diferentes e mais complexas que os iniciantes, exercem um controle
voluntario e estratégico sobre o processo de ensino e aprendizagem.

O que se percebe acerca do professor experiente ¢ que “possivelmente detém uma
quantidade maior de conhecimentos de diferentes naturezas, o que favorece um quadro mais
amplo para lidar com as demandas do ensino” (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p.
83). Nesse sentido, esse profissional ¢ determinante no inicio de carreira do professor
principiante por contribuir, sobremaneira, para a afirmagdo e constru¢do de seus
conhecimentos.

A narrativa da professora Angelita converge com essa perspectiva, pois ela revela que:
“Querendo, ou ndo, vocé aprende mesmo que seja dificil, sofrendo/...]. E eu carrego até hoje
essa experiéncial...]. Inclusive, com muita dificuldade, eu pedi auxilio aos amigos, aos outros
professores, eles me deram varias dicas na questdo daquela parte de fazer o grupinho, colocar
o grupinho no quadro, de dar um prémio no final do més para quem... Isso a gente vai
aprendendo com os colegas. Entdo, eu acho que essa parte da experiéncia em sala de aula foi
importante para melhorar minha docéncia. Claro que eu acho que o que poderia melhorar essa
questdo, de primeiro, vocé acompanhar uns seis meses, vocé indo para a sala de aula com a

professora, vendo o que ela faz, como ¢ a pratical...]. Vocé vai até com mais entusiasmo,
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questdo de vocé ter aquela maturidade, vocé ndo ficar com medo, porque a crian¢a percebe
quando vocé professor td indeciso, quando o professor ndo ta seguro de si [...]”.

A interlocutora registra que o inicio da carreira ¢ uma fase marcadamente dificil, o que
leva a procura de auxilio aos professores experientes. Essa professora foi acolhida e teve
orientacdo de como agir em sala de aula, logo, esse apoio contribuiu para seu exercicio
profissional. Ela enfatiza a importancia do professor experiente, sobretudo no acompanhamento
ao iniciante, isto ¢, que haja o acompanhamento sistematico por parte do professor veterano ao
iniciante por, aproximadamente, seis meses, propiciando, assim, sua preparacdo para a
docéncia.

No tocante ao relato narrativo, analiso que o professor experiente desempenha papel
de extrema importancia no decurso da carreira, pois, além de orientar o iniciante acerca do
ensino e da gestdo de sala de aula, também colabora com sua pratica; facilita sua convivéncia
no ambiente de trabalho, inclusive a pertenca ao grupo; o propicia maior seguranga € mais
entusiasmo em lidar com a sala de aula e, consequentemente, contribui com o seu investimento
na carreira.

A procura de informacao por parte dos professores no inicio da carreira, conforme
destaca Cavaco (1999, p. 167), ¢ um processo pouco estudado, “[...] mas varios autores afirmam
que eles sentem a necessidade de recorrer a redes informais de apoio através das quais partilham
problemas, recursos, fracassos e éxitos”. Essas redes informais de apoio se concentram dentro
da escola quando o iniciante procura ajuda do professor experiente ou quando, voluntariamente,
ele se dispde a colaborar, principalmente, com questdes atinentes a gestdo da turma, também
podendo ocorrer fora da escola, tendo em vista a imagem que o novato precisa resguardar e
manter perante a todos.

Nesse contexto, Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 86) afirmam que a existéncia
de “[...] programas de inducao ou de acompanhamento do professor iniciante por profissionais
mais experientes nas primeiras etapas de sua carreira sao poucos no Brasil”. O que demonstra
ainda pouca atencao ao inicio de carreira, especificamente — a fase de exploragdo —, e sabemos
que essa fase € tdo importante quanto crucial para a vida profissional dos iniciantes, isso porque
¢ durante essa etapa que os profissionais tendem a aprender a ensinar e, provavelmente,
abandonar ou investir pouco na carreira (TARDIF; RAYMOND, 2000).

Assim, os primeiros anos de carreira carecem de maior interesse por parte das
institui¢cdes de ensino, bem como de politicas publicas que viabilizem agdes e programas de
iniciagdo que atenuem os impactos da inser¢ao na docéncia e, consequentemente, o choque com

a realidade em vista a tornar essa fase um processo mais proficuo.
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Apesar das narrativas ndo despontarem acerca dos programas de iniciag¢do, pondero a
necessidade de comentar sua importancia, objetivos, limitagdes e seus componentes formativos
com o objetivo de incitar possibilidades de investimento a este periodo de iniciagdo ao ensino.
A referida construcao toma como embasamento os encaminhamentos de Garcia (1999) e de
autores referenciados por ele, além das contribui¢des de Pacheco e Flores (1999) e outros.

Esses programas tém recebido varias designacdes, por exemplo, Garcia (1999) nomeia
como programas de iniciagdo ao ensino para professores principiantes, enquanto Pacheco e
Flores (1999) denominam como programas de indugdo, ja no caso dos estudos brasileiros, as
autoras Reali, Tancredi e Mizukami (2008) intitulam como programas de mentoria. A ideia
central dos referidos programas consiste em apoiar ou acompanhar os professores iniciantes
durante sua inser¢ao na docéncia de maneira especifica: assessorar e orientar esses profissionais
no seu primeiro ano de contato com a profissao.

Segundo Pacheco e Flores (1999), as instituicdes de formagdo — escola e universidade
— assumem um papel relevante na proposta de um programa sistematico de apoio a professores
iniciantes com a intengdo de ajuda-los na resolugdo de problemas praticos e com o choque de
realidade e de contribuir, também, para sua autonomia e desenvolvimento profissional. Como
sublinham os autores, as instituicdes formativas sdo os espacos responsaveis em fomentar um
mecanismo de socializagdo que ajudem aos iniciantes a perceber e a refletir sobre os problemas
inerentes ao trabalho exercido, assim como favorecer a eles apoio sistematico ao longo do
processo de iniciagdo ao ensino.

Relativo aos objetivos dos programas de inicia¢do, ha consenso entre Garcia (1999, p.
122), Pacheco e Flores (1999, p. 117) sobre sua fonte, visto que ambos referenciam os objetivos

gerais, propostos por Huling-Austin (1990), considerados fundamentais nessa etapa.

- Melhorar a acdo docente;

- Aumentar as possibilidades de permanéncia dos professores principiantes
durante os anos de iniciagao;

- Promover o bem-estar pessoal ¢ profissional dos professores iniciantes;
- Satisfazer os requisitos formais relativos a iniciacdo e a certificagdo;
- Transmitir a cultura do sistema aos professores iniciantes.

Considerando os objetivos, compreendo que os professores iniciantes, quando bem
amparados, tendem a melhorar sua acdo docente e, por conseguinte, aumentar as possibilidades

de permanéncia e investimento na carreira. Implica afirmar que, as condig¢des dignas de
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trabalho, o equilibrio pessoal, a afdvel receptividade da instituicdo ao iniciante € o apoio no
decorrer de sua iniciagdo ao ensino configura-se como 0s componentes essenciais para o
desenvolvimento profissional. Isso porque o processo de iniciagdo no ensino ¢ uma etapa tao
importante para o iniciante porque os coloca em estado de responsabilidade e compromisso
com a profissdo escolhida quanto decisiva ao ponto de buscar investimento na carreira e da
constru¢do permanente da sua autonomia profissional.

No entanto, essa fase ndo acontece harmoniosamente para todos os professores porque
muitos vivem dificuldades e desafios que afetam seu modo de enxergar o campo profissional,
chegando até a abdicar ou reclamar constantemente das condi¢gdes de trabalho e nada fazer para
contornar a situagdo. Diante desse fato, a necessidade de implementacdo, nas instituigdes
formativas, de programas de iniciacdo ¢ premente e crucial para um continuo processo de
formacdo dos professores, uma vez que esses profissionais estdo inseridos em um contexto
movente, e por ocorrer muitas mudancas demanda uma deliberagdo e posicao critica-reflexiva
deles.

Portanto, os programas de iniciacao devem fomentar ao professor iniciante assessoria
e formacgao, especialmente, no seu primeiro ano de ensino. Na perspectiva de Garcia (1999, p.
119), os programas de inicia¢do respondem “[...] a concepg¢ao de que a formagao de professores
¢ um continuo que tem de ser oferecida de um modo adaptado as necessidades de cada momento
da carreira profissional”. O inicio de -carreira possui caracteristicas especificas e,
principalmente, ¢ uma extensao da formagdo dos professores e um processo necessario de
aprender a ensinar na pratica, basicamente, necessita de apoio ou acompanhamento sistematico
da institui¢do de ensino ou de professores experientes.

Sobre esse aspecto, Garcia (1999) assinala dois programas de iniciagdo: centrados na
escola e centrados na assessoria mediante mentores. O primeiro programa, centrado na escola,
tem como objetivo formar professores iniciantes através de atividades que estejam voltadas para
o proprio desenvolvimento profissional da escola, onde ocorre o seu periodo de inicia¢dao ao
ensino. O segundo programa, relativo a assessoria do mentor, tem como inten¢do acompanhar
sob forma de semindarios, palestras, cursos e orientacao, o professor iniciante no processo de
inser¢do na docéncia, buscando diminuir o impacto do choque de realidade.

Os programas de indugao ou acompanhamento ao iniciante por professores experientes

no inicio da carreira, de acordo com Reali, Tancredi e Mizukami (2008), sio poucos no Brasil?°.

20 Reali, Tancredi e Mizukami (2008) apresentam alguns casos de programas de apoio oficial no Brasil como o
PROFA, desenvolvido pelo MEC e que em alguns municipios teve como diferencial acompanhar professores
iniciantes em seu primeiro ano de exercicio profissional.
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Essa conjuntura ¢ um dado evidenciado por Yarger (1982 apud PACHECO; FLORES, 1999,

p. 119), que identificam algumas limitagdes capazes de inibir sua funcionalidade

a) falta de responsabilidade institucional para tais programas;

b) a resposta publica para melhorar o ensino parece centrar-se mais em provas
de competéncia do que em programas de formacao;

¢) o poder politico que se esfor¢a na formagao de professores exclui o luxo do
desenvolvimento de programas de iniciagao;

d) falta de consideragdes teoricas;
e) falta de recursos, incluindo os financeiros.

O que se percebe diante dessas limitagdes € a pouca preocupagdo € investimento com
uma importante etapa da carreira docente, delegando ao professor iniciante a total
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso de sua performance, o que podera repercutir tanto no
seu desenvolvimento profissional como na qualidade do ensino. Tais limitagdes, conforme
afirmam Pacheco e Flores (1999, p. 119, grifo dos autores), podem ser explicadas por dois

motivos:

[...] o ndo reconhecimento de um processo pratico de aprender a ensinar como
etapa crucial na carreira de um professor depois da sua graduacdo e a
consideragdo de que o professor principiante ¢ mais um professor, igual a
todos os outros, a quem se exige as mesmas tarefas e idéntica performance.

O processo de iniciagdo ao ensino constitui uma decisiva e fundamental fase da
carreira profissional do professor iniciante, ndo obstante as institui¢des de ensino encarregam a
ele, no tocante a essa etapa, muitas obrigagdes € pouco auxilio, pois veem esse profissional
pronto e capaz de exercer o oficio, igual aqueles que ja possuem certa experiéncia na docéncia.
Por isso, a necessidade de apoio e orientagdo no decorrer do processo de iniciacdo ao ensino,
reitera, portanto, a importancia da implantacdo nas instituicdes de ensino de programas de
iniciacao ou indugao.

No que concerne aos componentes formativos dos programas de iniciacdo, Garcia
(1999) afirma que podem diferenciar-se quanto a sua duragdo e conteudo, podendo durar em
torno de uma semana, assim como outros tém duracdo de pelo menos dois anos. O que
determina sua qualidade e quantidade de atividades e experiéncias ¢ a implicacdo dos

professores iniciantes com os programas de iniciacdo, dito de outro modo: ¢ necessario a

participagdo e exposi¢do dos iniciantes sobre suas dificuldades, limitacdes, desafios e
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aprendizagens, em vista a consecuc¢do da avaliagdo e da valorizagdo dos programas de iniciacao.

Assim, Garcia (1999, p. 123) aborda alguns componentes que configuram esses programas:

a) Proporcionar informacio: esta atividade consiste em dar informagao
escrita aos professores principiantes acerca de disposi¢Oes legais, meios,
facilidades, aspectos administrativos, etc., que possa ser necessaria durante o
primeiro ano.

b) Visita prévia: trata-se de uma visita de curta duracdo a escola com o
objetivo de conhecer e se familiarizar com o ambiente, o espago, a filosofia,
os professores, etc.

c) Reducio da carga docente: em paises como a Australia ou Inglaterra, os
professores principiantes t€ém uma redugdo na sua carga letiva entre 5 e 10%.
Durante esse tempo, assistem a cursos, reinem-se como o tutor ou mentor ¢
realizam tarefas formativas.

d) Seminarios de discussao: surge como uma estratégia para facilitar o apoio
pessoal e emocional aos professores principiantes com base na discussdo ¢
analise de problemas concretos.

¢) Conectar os professores principiantes através do correio eletronico:
esta ¢ uma inovagdo recente, que pde em contato professores principiantes
através do computador. [...] O contato entre professores através do
computador proporciona apoio pessoal, emocional e técnico entre professores
principiantes.

d) Estudo de casos: o estudo de casos esta a ser proposto como uma estratégia
adequada para formar professores a partir de uma perspectiva reflexiva.

g) A figura do mentor: alguns programas de iniciag@o incluem entre as suas
atividades a assessoria dos professores principiantes através de outros
professores que podem ser colegas ou ‘mentores’. [...] A tarefa que se atribui
ao ‘mentor’ ¢ a de assessorar didatica e pessoalmente o professor principiante,
de modo a constituir um elemento de apoio. Nalguns casos, podem
desenvolver-se ciclos de supervisao clinica (planificacdo-observagdo-analise
do ensino), ou entrevistas abertas.

Tendo por base esses componentes formativos, analiso que os programas de iniciagao
podem oportunizar ao professor iniciante ampliar seus conhecimentos e, sobretudo,
compartilhar e socializar suas diversas aprendizagens construidas no processo inicial da
docéncia, além de favorecer a reflexdao, deliberagdo ¢ tomada de consciéncia acerca da
profissao.

A narrativa de Guerreira em relagdo ao apoio no inicio de sua carreira revela o apoio
obtido por parte da coordenacdo pedagdgica: “Sempre tive apoio, quando eu tinha uma
dificuldade de chegar pra coordenadora. Coordenadora como é que a gente vai fazer com essa
crianga. [...Japesar de que ela ndo tinha respostas para mim, mas so dela me ouvir, dela me

impulsionar, dela me incentivar, isso também me ajudou muito. Nesse sentido, também, de td
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denunciando alguns casos, ao conselho de frequéncia de alunos, porque ndo tinha como, por
osmose, fazer uma aluna aprender]...]. [...]mas, assim, no sentido de recursos, eu sempre tive
recursos na escola, de materiais, poucos foram o que tirei do meu bolso [...]. A escola tinha
muitos livros de literatura, paradidatico, os que eu pude montar minha caixa de leitura, tinha
material mesmo de cartolina, pincéis. Entdo, essa questdo de recursos ndo faltava. [...] foi uma
turma que eu precisei, de inicio, trabalhar com muito trabalho em xerox, porque eles ndo
sabiam escrever, entdo, eu tinha que trazer muito material xerocado, e ai pra eles copiaram
era a maior dificuldade, perdia muito tempo. Entdo, esse apoio enquanto material também eles
me deram e ta tipo. conversando com os alunos e com familia também eles me ajudaram [...]”.

A narrativa da professora Guerreira evidencia que, no inicio de sua carreira, sempre
contou com o apoio da coordenacao pedagdgica, por exemplo, quando tinha alguma dificuldade
com a gestdo da turma recorria a coordenadora pedagogica, buscando orientagdo. De acordo
com Guerreira, a coordenadora estava sempre disposta a colaborar e pontua como esse apoio
ocorria: ao ouvir suas angustias, no incentivo a continuar no exercicio docente, preparando-a
para enfrentar situagdes conflituosas, como denunciar os casos de alunos indisciplinados ao
conselho de frequéncia escolar. A interlocutora contou, também, com a colaboracdo da gestao,
que disponibilizava recursos como livros paradidaticos e muitas copias a fim de atender a
especificidade de sua turma, qual seja: seus alunos estavam matriculados no segundo ano, no
entanto a grande maioria ndo sabia ler e nem escrever.

Com base nesses achados, reitero que o profissional docente precisa saber lidar com
muitas demandas e um contexto educacional diverso e multifacetado. Ou seja, entender o
docente como um profissional “[...] implica dominar uma série de capacidades e habilidades
especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado trabalho, além de nos ligar
a um grupo profissional organizado e sujeito a controle” (IMBERNON, 2011, p. 26).

Nessa perspectiva, o professor iniciante, frente a complexidade da profissao, precisa
de apoio pedagodgico para saber lidar com as situagdes diversas que se apresentam no contexto
de trabalho e, também, para saber resolver suas questdes emocionais que podem afetar seu
decurso profissional. Desse modo, apreendo que, no processo de iniciagdo ao ensino, o
professor iniciante enfrenta muitos desafios, dentre eles, o contato inicial com a sala de aula
(HUBERMAN, 2007; GARCIA, 1999) como aspecto mais enfatizado, o que leva,
possivelmente, ao iniciante agir por improvisagdo ou imitando de forma acritica outros
professores.

No decorrer dessa fase, o apoio do professor experiente ou do coordenador pedagogico

¢ de fundamental importancia porque propicia ao iniciante possibilidades de enxergar o
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problema e buscar resolvé-lo, e também por colaborar que o mesmo consiga construir seu
proprio conhecimento profissional.

Os relatos narrativos apontaram que o choque de realidade e os desafios vividos pelas
interlocutoras no inicio da carreira docente ¢ ocasionado por dois aspectos que permeiam a
atividade do professor: o processo de ensino, especificamente as questdes relacionadas ao
planejamento, metodologia e, sobretudo, a gestdo das aulas e da turma e o contexto de trabalho,
concernente a socializagdo profissional no contexto da institui¢ao de trabalho. A esse respeito,
algumas medidas podem atenuar o choque de realidade e os desafios que se apresentam no
percorrer desse processo, como: turmas mais féaceis; horarios flexiveis; apoio da gestdo e
coordenacdo pedagogica; colegas de trabalhos acessiveis a colaborar com esse processo; acesso
a recursos didaticos que facilitem suas atividades e, possivelmente, que haja um elo entre
Universidade e Escola, além de outras parcerias para promover programas de iniciagdo ao
ensino.

Em suma, compreendo o processo de iniciagdo a docéncia como uma importante etapa
da carreira profissional do professor, como um momento que ele aprende a ensinar e a tornar-
se professor e, portanto, carece de atencdo por parte das instituigdes de ensino, sobretudo de
apoio pedagdgico aos professores iniciantes, principalmente nos primeiros anos de atividade

docente.
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5 PONDERACOES CONCLUSIVAS

[...] Mas vocé reconhecera que, como intelectual, tem a
oportunidade excepcional de planejar seu modo de vida que
encorajarda os habitos da boa producido. [...] Isto significa que
deve aprender a usar sua experiéncia de vida e de seu trabalho
intelectual: examina-la e interpreta-la continuamente. [...] Dizer
que vocé pode “ter experiéncia” significa, por exemplo, que seu
passado influencia e afeta seu presente, e que ele define sua
capacidade de experiéncia futura (MILLS, 2009, p. 22).

A escrita desta Tese me possibilitou retomar e rememorar inumeras vezes meu
percurso formativo, minha implicagdo com as atividades formativas e complementares
oferecida pelo Curso de Pedagogia. Todas as experiéncias vividas ao longo dessa itinerancia
permitiram me reconhecer como ser humano inacabado. Por estar em processo de formacao, a
minha construgdo pessoal, profissional e humana ¢ um ato de implicagdo, de envolvimento e
inquietacdo com as questdes educacionais e sociais impulsionadas pela busca constante do
aprender e transformar a realidade, enfim, da busca de novos aprendizados e da luta contra a
exclusao social em vista da melhoria da educacdo e do ensino de qualidade.

Desse modo, no exercicio continuo desta reflexdo, me reconhego como sujeito em
formagao disposta a aprender e a reaprender a construir novos conhecimentos. Diante da
reflexdo de Mills (2009) e considerando minha itinerancia/errancia aprendente, me enxergo
ainda mais como intelectual, pesquisadora, professora, pessoa, humana, consciente de que nao
tenho como dissociar minha vida da minha profissao.

A partir desse olhar, revelo as ponderagdes conclusivas, as contribuicdes e os
aprendizados alcancados neste estudo. Inicialmente, este trabalho proporcionou a reflexdo
sobre a importancia da formacao inicial para o processo de tornar-se professor. Ninguém nasce
professor ou encarna uma vocagao, mas constroi mediante um percurso formativo e através de
experiéncias profissionais que envolvem este processo o oficio docente, quer dizer, o
profissional se desenvolve (aprende) um oficio em um contexto especifico.

Desse modo, a formagdo académica, como uma etapa especifica de qualificacdo
profissional, possibilita ao futuro professor a aquisicdo de conhecimentos especializados
concernentes a profissdo docente, saberes, competéncias e habilidades, e este espago formativo
oportuniza como proficua para seu crescimento académico e profissional a interagdo com
professores formadores e outros estudantes, com institui¢des de ensino, a exemplo da escola e

de espagos ndo-escolares, e propicia, também, a busca constante de conhecimentos e do
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aperfeicoamento de sua autoformacdo. Assim, convém reiterar para que esta formagao seja
plena e significativa ao estudante, ¢ preciso que ele se engaje com as atividades propiciadas
pelo curso de graduagao desde as disciplinas e os estagios até as atividades complementares,
como monitorias, PIBID, PIBIC, minicursos, eventos cientificos e outros.

Quanto as discussdes teoricas relativas ao inicio de carreira docente, revelaram ser
uma etapa tdo importante quanto crucial para formacgdo de professores porque abrange um
periodo decisivo de socializagao profissional que corresponde os primeiros anos de atividades
do professor iniciante em sala de aula. No percorrer desse processo, o iniciante vive sentimentos
de descoberta, sobrevivéncia, soliddo, incertezas e inimeros desafios que se manifestam e
marcam sua atividade profissional.

Considerando o exposto, esbogo o caminho percorrido no estudo, retomando o
problema inicial de pesquisa e os achados empiricos produzidos a partir do dispositivo da
entrevista narrativa e do procedimento da observagdo participante. Nesse sentido, realgo o
problema de nossa investigacdo: quais as implicagdes da formagdo inicial para o inicio de
carreira de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Com o proposito
de responder ao problema, busquei compreender as implicagdes da formacao inicial para o
inicio de carreira de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diante do principal objetivo e considerando a escolha da perspectiva
Etnometodologica e dos seus conceitos-chave, especificamente da nogdo de membro e da
indicialidade, foi possivel a compreensao acerca do percurso formativo das egressas do curso
de Pedagogia e do seu envolvimento com a formacao inicial basicamente com as disciplinas,
os estagios e os programas oferecidas pela instituicdo UFPI, como o PET e o PIBID. O que foi
possivel, também, mediante esses conceitos, o conhecimento sobre o processo de iniciagdo na
docéncia e dos conhecimentos que subsidiaram seu exercicio profissional.

A intencdo ao trabalhar com o conceito da nogdo de membro era tornar-me alguém
comum para as professoras iniciantes, ser vista como uma pessoa proxima que nao tem a
necessidade de interrogar sobre o que elas fazem e que, a partir do contato frequente em sala de
aula, conseguiu se afiliar ao grupo, quer dizer, mantive uma relagdo de proximidade com elas
e com seus alunos. Consequentemente, o conceito de indicialidade foi trabalhado em vista ao
desvelamento da linguagem que as professoras iniciantes estabeleciam com seus alunos,
professores, com a gestdo e coordenacao pedagdgica no contexto da pratica docente, € com os
pais dos alunos, principalmente, a fim de capturar os cddigos indiciais, que sdo expressoes

proprias usadas pelas professoras iniciantes com os sujeitos que constituem o cenario educativo,
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sendo inteligivel por aqueles que comungam dos cddigos e que estdo implicitos na suas
conversas cotidianas.

Os dados foram produzidos mediante o procedimento da observagao participante, que
propiciou minha interagdo no contexto escolar, especificamente na ambiéncia da sala de aula
das professoras iniciantes, estabelecendo didlogo com elas e com seus alunos a fim de entender
como ensinam e de que forma trabalham no exercicio profissional os conhecimentos
construidos em processo de formacdo inicial e os que produzem no proprio exercicio da
profissdo. Ainda sob a producdo dos dados, desvelei, por meio das entrevistas narrativas, em
um exercicio exaustivo de leitura, interpretagdo, andlise e inferéncias das narrativas, as
categorias empiricas do estudo.

A partir do caminho tragado para alcance dos dados, dos objetivos propostos e do
didlogo constante com o referencial tedrico-metodologico, enfatizo como importante e
necessaria para o cenario atual as discussdes referentes a implicagdo da formacdo inicial de
professores e do inicio de carreira docente.

No desenvolvimento do estudo, evidenciei que a formagao académica ¢ um processo
proficuo de aprendizagens e de constitui¢ao do ser professor, além de favorecer, por meio das
atividades formativas e complementares, as condi¢des concretas para o crescimento académico
e profissional do futuro professor. Ainda sob esse aspecto, compreendo que o processo
formativo inicial permite ao sujeito em formagdo a construcao de si, de aprender e reaprender
consigo, com 0s outros € com o mundo. Para tanto, ao longo do curso, ¢ preciso inquietar e
instigar o futuro professor para que se envolva com sua formacdo académica, reconhecendo
que, embora ndo seja o Unico espago que eles aprendem sobre a profissdo, configura-se como
uma base necessaria para uma formagao solida e ampla.

Tomando por base essa compreensdo, corroboro a Tese inicialmente proposta que a
formacao inicial tem implicacdes significativas na iniciacao da carreira docente a medida que
favorece as condigdes reais para o crescimento académico e profissional do futuro professor,
sendo necessaria, também, a sua implicacdo com a formag¢ao de maneira especifica em que ele
se envolva consigo, com o outro € com o inicio de sua carreira docente. Portanto, a tese ratifica
que a formagao inicial ¢ uma etapa importante e fundamental para o crescimento académico e
profissional do futuro professor, sendo imprescindivel, ao longo desse processo, que o sujeito
em formacao se implique com todo seu processo formativo.

Outro aspecto evidenciado neste estudo diz respeito ao termo implicagdo que realga o
engajamento do sujeito com sua formacao. Estar implicado abrange engajar-se pessoal e

coletivamente como futuro professor, em suas experiéncias formadoras, com os cendrios
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formativos. Ao engajar-se com o espago da academia através de estudos, envolvimento nas
disciplinas, participacdo em eventos cientificos, produgdo de artigos, nos espagos escolares e
nao-escolares, desde os primeiros periodos ou blocos do curso, podera consubstanciar o
principio curricular proposto pelo Curso de Pedagogia da UFPI — a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Contudo, as narrativas de 3 (trés) interlocutoras revelaram que sua implicacdo com a
formagdo académica se processou por meio das disciplinas ou dos estagios e somente 1 (uma)
interlocutora conseguiu se envolver com as atividades formativas e complementares oferecidas
pelo curso. Os dados evidenciaram uma énfase maior no componente da pratica, quando as
interlocutoras realcaram que o curso deve oportunizar situagdes praticas. Contudo, essa
perspectiva se distancia de outro principio curricular do Curso de Pedagogia da UFPI, que ¢ a
relacdo organica entre teoria e pratica integrada ao longo do referido curso, visto que este
principio compreende a pratica como um componente curricular presente em todas as
disciplinas.

Ao analisar o Projeto Politico do Curso de Pedagogia (UFPI, 2009), considerando os
aspectos: perfil dos egressos, objetivos do curso e principios curriculares, constatei que essa
formagao académica esta coerente com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006) ao assegurar ao futuro professor uma
solida e ampla formacdo e por contemplar um amplo perfil profissional, este podendo atuar na
Educagdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, na forma¢ao pedagdgica do
profissional docente e na gestdo educacional, perspectivando um profissional critico, reflexivo,
¢ético e atuante na sociedade, comprometido com as questdes locais, regionais € nacionais e
com a realidade social de um modo critico e transformador (UFPI, 2009).

Em relacdo ao percurso formativo, as narrativas despontaram que 1 (uma)
interlocutora, ao revelar sobre as experiéncias construidas no decorrer do curso, destacou a
importancia de participar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
por ter vivenciado atividades de sala de aula e de gestdo, contribuindo significativamente para
seu crescimento académico e profissional. Quanto as 3 (trés) interlocutoras, revelaram em suas
narrativas que suas experiéncias formativas ocorreram, inicialmente, a partir do contato com as
atividades do estdgio ndo obrigatério. A inser¢do precoce na docéncia, ainda no processo de
formacao inicial, pode ter restringido, de certa forma, a possibilidade de se envolverem em
outras atividades no espaco da academia.

No tocante as contribuicdes do Curso de Pedagogia para o processo de tornar-se

professoras, as interlocutoras apontaram alguns aspectos que subsidiaram essa construgdo: 1
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(uma) interlocutora revelou a crescente autonomia adquirida pelo compromisso com as
atividades formativas e do amadurecimento nos estudos; outra interlocutora enfatizou a propria
construgdo de ser professora e a possibilidade, por meio da formagao académica, de ampliar a
visao de mundo; e 2 (duas) interlocutoras apontaram como contribui¢des o contato com as
disciplinas e estudos curriculares, o que oportunizou novos horizontes, o dominio de técnicas e
metodologias essenciais a docéncia.

Com a conclusdo da formagao académica, o profissional docente adentra outra etapa
determinante e decisiva a sua trajetoria profissional - a iniciagdo a docéncia -, que, geralmente,
¢ vivida pela logica da sobrevivéncia profissional. Durante a referida etapa profissional, o
professor iniciante precisa, simultaneamente, ensinar e aprender a ensinar, bem como mobilizar
os conhecimentos construidos na formagao inicial € os que sao produzidos ao longo do exercicio
profissional.

A etapa de inicio de carreira docente ou processo de iniciacdo a docéncia desponta
caracteristicas especificas que foram apreciadas conforme as narrativas das interlocutoras e
também da observagdo participante. Desse modo, a partir da literatura especifica e dos dados
da pesquisa, depreendo que haveria duas fases durante os primeiros anos de carreira — a
exploragdo e a estabilizagdo — vividas pelo iniciante em um periodo de tempo correspondente
a um até seis anos de atividades em sala de aula, significando que cada fase apresenta
caracteristicas distintas.

Na primeira fase, que corresponde a exploragdo ou entrada na carreira, considerando
as recorréncias das narrativas, constatei as categorias empiricas: choque de realidade e desafios,
e apoio dos professores mais experientes as professoras iniciantes. Quanto a outra fase — a
estabilizacdo —, evidenciei, tomando por base as observagdes, os aspectos: a sequéncia didatica,
o modo como a professora trabalhava o contetido e suas limitagdes no contexto da pratica.

Considerando o exposto, os dados revelaram que as professoras, ao iniciarem suas
atividades de sala de aula, vivenciaram o sentimento de solidao e muitos desafios no exercicio
profissional, e precisaram supera-los mediante a mobiliza¢ao de conhecimentos construidos em
processo inicial de formagao e, também, por meio de conhecimentos produzidos no cotidiano
da profissao, bem como apontaram a necessidade no seus primeiros anos de atividade em sala
de aula do apoio de professores mais experientes.

Esta pesquisa vem contribuir para o campo cientifico e educacional suscitando novos
estudos e questionamentos acerca do processo inicial de formagao, bem como do investimento
do futuro professor com a propria formagao, entendendo que a formagao de professores € um

processo continuo de aprendizado e de construcdo pessoal e profissional que perpassa e afeta
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as escolhas e decisdes profissionais do futuro professor, colaborando de tal maneira para suas
experiéncias e projetos de vida e de formagdo. A referida pesquisa também proporcionou, no
tocante as narrativas das interlocutoras, a descri¢ao e interpretacdo quanto a inser¢ao delas na
docéncia e dos sentimentos que marcaram sua trajetoria profissional.

O desenvolvimento do estudo garantiu que as narrativas fossem concebidas como um
dispositivo e uma fonte de conhecimento capaz de potencializar as interlocutoras a rememorar
as experiéncias vividas durante seu processo inicial de formagao e, assim, contarem sobre essas
experiéncias que influenciaram e marcaram suas vidas, a profissao escolhida de ser professoras
e o processo de iniciagcdo a docéncia, ou seja, o referido dispositivo propiciou, portanto, as
interlocutoras a narrar, organizar e (des)encadear os acontecimentos que colaboram para torna-
las professoras.

Enfatizo, ainda, em especial, a contribuicdo da perspectiva Etnometodologica ao longo
do trabalho, uma vez que, para apreensdo e compreensdo da pratica de professoras iniciantes,
foi necessario a insercdo no cotidiano escolar, especificamente nas salas de aula dessas
professoras, buscando construir uma relagdo de confianca e pertencimento ao grupo
(professoras e alunos), em vista a tornar-me membro afiliada no contexto profissional das
professoras iniciantes. Desse modo, a afiliacdo e a implicagdo no percorrer do campo empirico
favoreceram a aproximacao da realidade escolar, em particular, da realidade de professoras que
estdo a aprender a constituirem-se profissionais dentro do novo ciclo profissional.

Alcangar as ponderacdes conclusivas € entender que hé varias perspectivas teoricas-
metodoldgicas no campo da pesquisa e, ao assumir posi¢des tedricas-metodologicas, apresento
e discuto nosso objeto elegendo perspectivas em detrimento de outras. Contudo, produzir um
estudo com essa densidade ¢ fazer escolhas, trilhar caminhos, apreender e confrontar
perspectivas, construir uma trilha metodoldgica, enfim, aprender, reaprender e desaprender
sobre o processo de pesquisa para, assim, enveredar novos rumos de investigacao.

Portanto, um emaranhado de sentimentos me toma e me atravessa na escrita final (que
ndo € o fim) da Tese e esse processo me permitiu enxergar cada vez mais como intelectual que,
de forma alguma, consegue separar a vida da profissdo. Reafirmo, tomando por base as muitas
experiéncias vividas € o0 meu engajamento pessoal e profissional, que, de agora em diante,
havera um comeco de um novo caminhar cheio de expectativas e esperanca, de estudos, de
novos olhares a outros percursos, de outras tantas construgdes e possibilidades de apreensao a
novos conhecimentos. Enfim, meu processo de itinerancia/errancia aprendente vai se revestindo

em possibilidade de crescimento pessoal e profissional, de inquietacdes e muitos
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questionamentos, consciente de que chegar até aqui foi um caminhar proficuo de muitos

aprendizados.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Implicacdes do curriculo na formacgao e na pratica de professores em inicio
de carreira egressos do Curso de Pedagogia da UFPI

Pesquisadores Responsaveis: Neide Cavalcante Guedes/Adriana Lima Monteiro
Instituicao/Departamento: Universidade Federal do Piaui-UFPI

Telefone para Contato: (86) 9 94280474 ¢ (86) 9 99531509

Local da Coleta de Dados: Escolas da Rede Municipal de Educac¢ao de Teresina-PI

Prezado (a) professor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa
em educacao sobre a implicagdo do Curriculo na formacao e na pratica de professores em inicio
de carreira. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar
a decisdo. Leia, cuidadosamente, o que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
qualquer duvida que voce tiver. Apos ser esclarecido sobre as informagdes a seguir e, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma
delas ¢ sua e a outra ¢ do pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo serd penalizado
(a) de forma alguma.

A pesquisa que serd desenvolvida na area da Educacao esta vinculada ao Programa de
Pos-Graduacao em Educag¢do da Universidade Federal do Piaui-PPGED/UFPI e tem como
tema: Implicacées do Curriculo na Formacio e na Pratica de Professores em Inicio de
Carreira Egressos do Curso de Pedagogia da UFPI. Propomos como objetivo geral:
compreender as implicag¢des do curriculo na formacao e na pratica dos professores em inicio de
carreira egressos do Curso de Pedagogia da UFPI e como objetivos especificos: descrever o
processo formativo dos professores e sua relagdo com a pratica de professores; analisar, a partir
da formagao inicial, como os/as professores compreendem o curriculo como producao cultural
e suas implicagdes no ambito da escola; e ressignificar a compreensdo de curriculo como

produgdo cultural a partir dos posicionamentos assumidos pelas interlocutoras.
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A pesquisa a ser desenvolvida ¢ de abordagem qualitativa e assumimos, como percurso
metodoldgico, a relagdo dos conceitos da Etnometodologia enquanto Teoria do Social.
Trabalhamos com os conceitos da Etnometodologia como possibilidade de apreender o
cotidiano dos professores a partir da imersao no campo, ou seja, tornando-me membro (nogao
de membro), visando captar os cddigos produzidos nesses contextos Escola e Universidade a
partir da (indicialidade), descrevendo as situagdes rotineiras que produzem sentidos para o
professor, ou, simplesmente, revelam uma possibilidade de escape para desempenhar sua
fungdo, assim como perceber sua atividade docente como reflexo de um fazer consciente.

Diante desse percurso, faremos uso dos procedimentos metodoldgicos da Etnografia,
tais como: a Observagdo Participante, momento que estamos imerso no campo, o Diério de
Campo, anotando todas as impressdes capturadas no cotidiano da pratica desses professores em
inicio de carreira, ¢ a Entrevista Narrativa, como possibilidade de apreender e registrar as
narrativas de formagdo e pratica de professores, em didlogo com o curriculo, partindo do
pressuposto de pratica cultural.

A sua participagdo nesta pesquisa consistird na autoriza¢ao consciente de nossa entrada
no contexto da escola e da sala de aula ao tempo que buscaremos estabelecer uma linguagem
natural construida no cotidiano a partir da observagdo participante, que, ao longo de todo o
processo de pesquisa, serd anotado as impressoes sobre essa imersdo e implicagdo com o
contexto por meio do didrio de campo. Nesse percurso, buscaremos compreender as
implicagdes do Curriculo na formacao e na pratica de professores em inicio de carreira a partir
da entrevista narrativa.

A presente pesquisa oferece riscos minimo de danos. Poderd ocorrer do interlocutor
da pesquisa sentir-se desconfortavel com a mera presenga da pesquisadora utilizando da
observagdo participante ou pela possibilidade de revelar experiéncias pessoais ou
comprometedora de sua pratica docente.

Desse modo, a pesquisa buscard uma aproximag¢do com os professores no contexto da
escola, visando estabelecer relacionamento agradavel e de confianga com os interlocutores.
Deixando claro que os mesmos estardo livres para questionar, pausar ou, até mesmo, desistir de
participar da pesquisa. Com isso, se visa minimizar ¢/ou eliminar os possiveis riscos. Esta
pesquisa ndo trara riscos de prejuizo, desconforto, lesdes, formas de indenizacdo, nem
ressarcimento de despesas, e no ha beneficios diretos para o participante. E valido ressaltar
que as informagdes fornecidas por voce sdo sigilosas, tendo, assim, a sua privacidade garantida.
Os interlocutores da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento sem autorizagdo

prévia, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.
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Informamos, ainda, que esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido constara de

duas vias assinadas, sendo que uma ficara com o pesquisador e a outra com o participante.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, RG n.

, abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa

intitulada “Implicacdes do Curriculo do Curso de Pedagogia na Formacao e na Pratica Docente
de Professores da Educagdo Basica” como interlocutor(a). Tive pleno conhecimento das
informagdes que li, descrevendo o estudo citado. Discuti este termo sobre a minha decisdo em
participar desse estudo. Ficaram claros para mim quais s3o os propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, os prazos para entrega dos materiais para produgao de dados,
seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.
Ficou claro que a minha participacdo ¢ isenta de despesas. Concordo, voluntariamente, em
participar como interlocutor(a) deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, antes ou durante o mesmo. A retirada do consentimento da participagdo no estudo

nao acarretard em penalidade ou prejuizos.

Teresina (PI), de de 2019.

Assinatura do (a) interlocutor(a) da pesquisa

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do(a)

interlocutor(ra) em participar.

TESTEMUNHAS:
Nome:
RG: Assinatura:
Nome:

RG: Assinatura:
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Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste

interlocutor(ra) da pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Teresina, de de 2019.

Pesquisadora Responsavel

Observacées complementares:

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Universitario Ministro Petronio Portella —
Bairro Ininga - Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP: 64.049-550 — Teresina — PI

Tel: (86) 3237-2332 email: cep.ufpi@ufpi.edu.br Web: http://leg.ufpi.br/cep
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APENDICE B - Termo de Confiabilidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIABILIDADE

Titulo do Projeto: Implicacdes do Curriculo do Curso de Pedagogia na Formagao e na Pratica
Docente de Professores da Educagdo Basica

Pesquisadores Responsaveis: Neide Cavalcante Guedes

Instituicio/Departamento: Universidade Federal do Piaui-UFPI

Telefone para Contato: (86) 9 94280474

Local da Coleta de Dados: Em duas escolas da Rede Municipal de Ensino

Os pesquisadores do presente projeto de pesquisa que tem como objetivo geral:
compreender as implicagdes do curriculo do Curso de Pedagogia na formacao e na pratica de
professores no inicio de carreira nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e como objetivos
especificos: identificar as necessidades formativas dos professores no inicio da carreira nos
anos iniciais, a partir da sua pratica docente; descrever o contexto da pratica do professor dos
anos iniciais do ensino fundamental no inicio de carreira a partir da formagao inicial e analisar
como o projeto politico do curso de Pedagogia e as Diretrizes Curriculares Nacionais
contribuem como elementos de articulagao entre os conhecimentos construidos na formagao e
sua operacionalizacdo na pratica docente. As professoras, interlocutoras da pesquisa,
concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas tnica e exclusivamente para
execug¢do do presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma
andnima e serdo mantidas sob sigilo até a execu¢do da pesquisa por um periodo de um ano sob
aresponsabilidade do (a) Sr. (a). Neide Cavalcante Guedes. Assim, ap0s este periodo, os dados
serdo divulgados.

Teresina, de de 2019.

Profa. Dra. Neide Cavalcante Guedes
CPF n°- 135.596.563-20
Pesquisadora responsavel
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APENDICE C - Declaragiio das Pesquisadoras

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DECLARACOES DO(S) PESQUISADORE(S)

Ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP
Universidade Federal do Piaui

Eu (n6s), Neide Cavalcante Guedes — Profa. Dra. Orientadora ¢ a Doutoranda Adriana Lima
Monteiro, pesquisador(as) pela pesquisa intitulada: Implicagdes do Curriculo do Curso de
Pedagogia na Formagao e na Pratica Docente de Professores da Educagao Bésica. Assumimos
o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdao n® 196/96, de 10 de outubro de 1996, do
Conselho Nacional de Satide, do Ministério da Satde e demais resolu¢cdes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004). Assim,

- Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes,
que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa:

- Os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados
para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

- Os materiais ¢ os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Neide Cavalcante Guedes da area de Educac¢do da UFPI; que também sera
responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso os mesmos nao sejam estocados ao final
da pesquisa.

- Nao ha qualquer acordo restrito a divulgagao publica dos resultados;

- Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em
periodicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao, respeitando-
se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

- O CEP-UFPI serda comunicado da suspensao ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da
pesquisa com a devida justificativa;

- O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o vocabulario;

- Esta pesquisa ainda nao foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, de de 2018.
Adriana Lima Monteiro Neide Cavalcante Guedes
CPF: 021.102.133-45 CPF: 135. 596. 563-20
Doutoranda em Educagao Orientadora

PPGEdJ/UFPI PPGEd/UFPI
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APENDICE D - Carta de Encaminhamento

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Teresina, de de 2019

Ilma Sr.
Profa. Dr. Raimundo Nonato Ferreira do Nascimento

Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Prezado Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado ““ Implica¢des do Curriculo do Curso
de Pedagogia na Formagao e na Pratica Docente de Professores da Educagdao Basica”, para
apreciacao por este comité. Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa
realizaram a leitura e estdo cientes do conteudo da resolugao 466/12 do CNS e das resolugoes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda nao foi iniciada,
2- que ndo ha participacao estrangeira nesta pesquisa,
3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o voluntario,
4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,
5- que retinarei por minha propria conta os pareceres € o certificado junto a secretaria do CEP-
UFPL

Atenciosamente,

Profa. Dra. Neide Cavalcante Guedes
Pesquisadora Responsavel
CPF n°135.596.563-20

Instituicao: Universidade Federal do Piaui-UFPI

Area: Doutorado em Educacdo

Departamento:Centro de Ciéncias da Educacao-CCE

Campus Ministro Petronio Portela — Ininga- Fone (86) 3237-1214/3215-5820
CEP 64049-550 — Teresina/PI E-mail: educmest@ufpi.br



APENDICE E - Perfil Identificacio
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO-CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO- DOUTORADO EM

EDUCACAO- PPGEd/UFPI

Titulo da Tese: Implicagdes da formacdo inicial na pratica de professore em inicio de
carreira: narrativas de professoras nos anos iniciais do ensino fundamental

Interlocutoras da Pesquisa: Professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental em

inicio de carreira

Objetivo: Descricao do processo formativo das professoras e sua relagdo com a pratica

docente.

Agradego antecipadamente sua colaboragdo para o desenvolvimento desse estudo.

IDENTIFICACAO
1 Dados Pessoais:

Nome:

Telefones para contato:

E-mail:

Idade:

Nome ficticio:

2 Formagdo Académica

Graduacao:

IES Ano:
Especializagao:

IES Ano:
Mestrado:

IES Ano:
Doutorado:

IES: Ano:

3. Tempo de docéncia:
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4. De forma sucinta apresente quem ¢ vocé€. Destaque aspectos que acredita ser importantes

para conhecé-la melhor.

5. Conte-me por que escolheu a docéncia.

6. Fale sobre o encontro com a docéncia.
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APENDICE F - Orientacgiio da Observacio Participante

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO-CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO- DOUTORADO EM
EDUCACAO- PPGEd/UFPI

Titulo da Tese: Implicagdes da formagdo inicial na pratica de professore em inicio de
carreira: narrativas de professoras nos anos iniciais do ensino fundamental.

Interlocutoras da Pesquisa: Professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
inicio de carreira.

Objetivos: Descricao do processo formativo das professoras e sua relagdo com a pratica
docente; Identificagdo da articulagdo entre teoria e pratica, a partir da formacao inicial,
na pratica do professor em inicio de carreira; e Analisar a pratica do professor em inicio
de carreira e os conhecimentos que contribuem para sua pratica.

Agradego antecipadamente sua colaboragdo para o desenvolvimento desse estudo.

Aspectos da Observacao:
Descrever os encontros com as professoras no contexto da sala de aula, destacando:
a) A apresentacdo da pesquisadora para os alunos;
b) A organizagdo da aula, observando com a professora comeca a aula, a relagdo dessa com
os alunos, como ¢ a sequéncia didatica).
¢) O modo como a professora trabalha o contetido com o que os alunos sabem.
d) Que limitagdes emergem no contexto da pratica que a professora precisa superar.
e) Os codigos que a professora estabelece com os alunos, gestdo e comunidade.
f) Registrar se minha presenga incomoda ou nao.

g) Outros aspectos.
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APENDICE G - Orientacio da Entrevista Narrativa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI-UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO-CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO- DOUTORADO EM
EDUCACAO- PPGEd/UFPI

Titulo da Tese: Implicagdes da formagdo inicial na pratica de professore em inicio de
carreira: narrativas de professoras nos anos iniciais do ensino fundamental.

Interlocutoras da Pesquisa: Professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental em
inicio de carreira.

Objetivos: Descricao do processo formativo das professoras e sua relagdo com a pratica
docente; Identificagdo da articulagdo entre teoria e pratica, a partir da formacao inicial,
na pratica do professor em inicio de carreira; e Analisar a pratica do professor em inicio
de carreira e os conhecimentos que contribuem para seu oficio.

Agradego antecipadamente sua colaboragdo para o desenvolvimento desse estudo.

Questoes Geradora:

» Fale sobre sua trajetoria de formagao no Curso de Pedagogia.

» Narre como essa formagao contribuiu ou ndo na sua pratica em inicio de carreira.






ANEXO A - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

UFPI - UNIVERSIDADE

FEDERAL DO PIAUi - CAMPUS W
MINISTRO PETRONIO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: IMPLICAQDES DO CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA NA FORMACAD ENA
PRATICA DOCENTE DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA

Pesquisador: NEIDE CAVALCANTE GUEDES

Area Tematica:

Versdo: 4

CAAE: 04557215.2.0000.5214

Instituigao Proponents: Universidacs Federal do Plaul - UFPI
Patrocinador Principal: Financlamento Proprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.626.487

Aprassntago 0o Projto:

DESENHO:

A N2CEESICadE 08 QUAlNCAr N3 MACI0 & Na Pratica o2 professores em Iniclo de cameira a relagdo que
O2ve existir entre 0 QUE 52 StabElEce NOS COCUMENTOS Egals - NO Projfetd Pailtco do Curso o2 Pedagogla &
3s Diretrizes Curriculares Nacionais- como possidlidade de anticular 05 conhecimentos construlcos na
0raduac30 COM 3 Pratica Cesse PIONSSION QUE S eNcontra Na condiglo o2 Nidante (GARCIA, 1999) e que
precisa entender No EXErcicio 03 JoCENTIa 2653 Arculacdo que podera engendrar MEinoras Para seu fazer
profissiona. O presents estudo 02 COUtOramento parts a3 seguinte questdo: quals as Impicagies do
curmiculo 00 Curso de Pedagoga na rmagdo & Na pratica coocente no Inicio o carreira 0os Anos Iniclals
Ensing Fundamental? NOSS0 Pressuposto @ 02 que 3 Tormagdo Inlca do Curso oe Pedagoga contribul para
3 pratica do professor QUaNdo se estabalece relacdo entre 0 que € INSHUICo NOS JoCUMENtos J2gals € 0
Curriculo do curso de Pedagogla, proporcionando assim, a esse profissional a articulagdo dos
CONhECIMENIos CONSITUINOS NA ACITEMIA COM SU3 Pratica docents. Com D3se N3 questao o2 Nvestigagdo &
0 PrESSUPOSO 3SSUMICO ANUNCID NOSSO CLSID 08 SStUCO QUE 52 CONSUDSIANCIA NO CUITICUIo 00 Curso de
Pa0agogla 3 partir do vIes 03 formagdo & 03 pralica o8 Professores 03 S0UCaca0 DAsIca. Assim busco
COMPreender COMO 0§ PrOTESSOras ranscendem 3 radonaidacs 1Ecnica preccupados com o ensino & o
dominio do conte(do em VSta 03 JULoNOMIa & COMPromisso da acdo 02 aprender ensinar. Nessa diregso

proponho compraender as Implicaches

Babroc Inirge CEP. 84040550
b Munogo
Telefone: (8030902052 Fax: (BH0VT.2302 Emalt. cop QA e by

Pagrm 1t oe
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UFPI - UNIVERSIDADE

FEDERAL DO PIAUI - CAMPUS ‘GREraA
MINISTRO PETRONIO

00 CUTICUIO NA fOrMaga0 € N3 Pratca de Professonss 00 Curso de Pacagogla da UFPI em hicio 02 cameira.
NESSA PErsPECctiva € Importante CONSIOEar Que Na t1esstura cultural do curTiculo 0o Curso de Pedagogla
O2ve CONSIJERAr 06 CONEXIDS 08 TOMMAgA0 &M QUE O Professor eMErgu, 52 ProcEsSam NO rEMEMOramento
02 s3beres essencials para oficio desse profissional, ou 5843, as relagbes entre 05 contexios formativos
VIVICos Peio Sujelto como 3 expenéncia o2 ser aluno, 30 1EMPO que engendra NO tOMAr-s Professor 3
EVOCac0 O OUtras prendiZagens acquindas na condicdo de discente Na graduagdo, de professor
Imbricadas na condigdo de sujelto aprendente. (JOSSO, 2004). Compreender a tematica em foco,
proporcionando Interfaces entre 06 documentos legals - Projeto Polltico 0o curso de Padagogla € as
Diretrizes Cumicuiares Nacionals na formagdo € na pratica dos professores 0o Curso de Pedagoga da
Educacdo Baskca, favorece 3 BISCUSSI0 NA PEMSPECTVas 02 JDMEender O CUTICUIO CoMO MEdlacdo No Campo
03 pratca o2 professores, Nas relagdes Com 06 OUMIDS (3 850013, 0 JIUND, O PrOfESSOr, O PrOCESSO ENSiNG &
aprendzagem, O CUTICUIO) € COM 3 INSINICSO, faVOrecendo O JPAMOraMmento do Ser como autor de sl

Corgnuacio 45 Pamcer 3 020 437

Objetivo da Pesquisa:
OBJETIVO PRIMARIO:

Compreender as implicag
Pedagogia da UFPI em inicio de carreira.

do curriculo na fc a0 e na pratica dos prof gl do Curso de

y

OBJETIVO SECUNDARIO:
D op f tivo dos profe e sua relagdo com a pratica docente;
Analisar, a partir da formagdo inicial, como os/as prof compreendem o curriculo e suas implicagdes
no dmbito da escola;
Ressignificar a P do de curriculo como enunciagdo cultural a partir dos posici
pelas interlocutoras.
Enderego: C et T PRt T
Bairro: Ininga CEP: 84.040-550
UF: PI Municipio: TERESINA
Telefone: (86)3237-2332 Fax: (88)3237-2332 E-mail: cep.uipi@ufpiedubr

Pagna 06 de 09
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UFPI - UNIVERSIDADE

FEDERAL DO PIAUI - CAMPUS SQREIT ™
MINISTRO PETRONIO

Avaliag3o doc Ricooc © Benefioloc:
RI2CO2 INFORMAGOED BAZICAS:

Comtirunghs 35 Pwwons 1020 47

A prezente pesquisa nSo trars riscos, prejutzos, desconfortos, lesles, formas de indenizaglo, nem
ressarcimento de dezpesas, e ndo ha beneficios diretos Pars O participante. De 3cordo com 3 resokglo
$102016, art, 21. UFPUCEP.

RISCOS TCLE
A prezente pesquisa cferece rizcos minimo de dancs, poders ocomrer 0o Interiocutor da pesquisa sentirze
desconfortsvel Com 3 mera pr §3 da pesqu wiizando da cbzervagio participante, cu peld

possibilicade Ce reveldr experiéncios pessodis ou comprometedors de Sud Pratica docente.

BENEFICIOC INFORMAGOES BAZICAD:

A prezente pesquisa de doutoramento com © tema impicasdes 0o curricuio do Curso de Pedagogha na
formagio e na pratica docente de professores 0 educaglo basica, contribuird para (reicensyr, (re)detnir e
PeOdiematZar e203¢0s de dalogo & de negociagio dentro do Curso de Licenciaturd em Pedagogld visando
3 enunciagio de SigNIficados ProcUTIcos Peids SUjeRos que fazem parte desse contexto.

BENEFICIOC NO TCLE:
Nio ha benedcios dretos para © particponte.

Comentarioc e Concideragdec cobre a Pecquica:
Pesquiza relevante. N3 vers8o antericr, fol SOICEIG0 QuE 3 PESQUISICOM dpresentasse O3 benefiios 6
pesquisa no TCLE. O que fol reaiizado.

Fol 30ICtac0 que fos3e revisto 3 1orma de numera;50 de PIYNAS, porem 1320 NS0 %l reslizado.

Conciceragdec cobre oc Termoc Ge aprecentagdo obrigatoria:
Todos 0 termos de apresentacSo obrgItEro oram apresentadios.
Recomendagdec:

A numera;80 de pagnas deve ser. (modeio: 1-3, 2-3, 3-3..)

Coarrpuan L Mryers Petrdne Potede
Balrro: ininge CEP: 4 0a5%0

Telfonew  epInr. 2o Pas: PEOTN.ZXI2 el cep S A wdi b

Fagea OF du v
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UFPI - UNIWERSIDADE

FEDERAL DO PlAUL - CAMPUS

MINISTRO PETRONIO

Ol du Petotes 1000 807

Conolusdes ou Penddncias & Licia Oe Inadequagdec:
Froietn aph a ser desefwohids
Concidaragiec Finale a arttéric do CEP:

Echs pansgar fol slaboredn baceado pot dorumanios abalon relacionado:

Tipo Doowmento | Amuive Fostagem Ao S
Informagdes Sasicas| PE_INFORMADOEE BARICAS DO P 1S0EE1S A=t
do P ROSETC 385171 pdf 13444
TCLE ! Termes de | TCLE_FCE .doe 15032019 |MEIDE Apsiin
Azsentimenio ! 112411 | CAVALCANTE
JusSficativa de GLEDES
ArSanCly
Chriros Carta pdf 2E0E2012 |NEIDE Ac=itn

IZ0OTAS  |CAVALCANTE
Cutres Texio_orcamenio.doox HOoT2012 |NEIDE Ar=in
18038 |CAVALCANTE
SLEDED
Cronograma CROMDGRAMA docy HOTE012 |NEIDE Ar=in
180100 | CANALCANTE
Qurtres Aut_pdl 2072012 |NEIDE A=t
15253 |CANALGANTE
GLIEDES
Ciriros CONFIABILIDADE .doc F2OToO12 |NEIDE Arsitn
152027 |CAMALCANTE
Qurres Laft=s_Adriana. pdf Z0T2012 |NEIDE Aot
151538 |CAVALCANTE
ELELES
Qutos Lates_MNeige paf ZOTE019 |NEIDE Areits
151203 | CAVALCANTE
GUEDES
[alT Fco=sro,_Entreyvisk namasva.doce ZOT019 |NEIDE Aot
121845 | CAVALCANTE
SAUEDES
Daciara = AuinrscasinsSiuconakes. pal 13122095 |NEIDE Aot
Insiny £ ME37F3] | CAVALCANTE
Linfresirsom G
Foiha de Rosio Fodha oe_rosio pdf OTASa0is |[NEIDE Ao
10527 | CAVALCANTE
GUEDESD
Declaracio de Deeciy pesquisadones. i OFea2iE |MEIDE Apeibs
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Anexo B - Fluxograma do Curso de Licenciatura em Pedagogia

11 FLUXOGRAMA
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SEMINARIO DE HISTORIA PSICOLOGIA || socioLoGIA FILOSOFIA FUNDAMENTOS INICIACAO AO
INTRODUGCAO AO DA DA DA DA ANTROPOLOGICO| | TRAB. CIENT.E A
CURSO DE N N " < S DA EDUCACAO PESQ. DA
BLOCOI1 PEDAGOGIA EDUCACAO1I || EDUCACAOT || EDUCACAOI || EDUCAGAO 1 EDUCACAO
15SH || 1.0.0 60H || 4.0.0 60H || 4.0.0 60H 4.0.0 60H || 4.0.0 60H || 4.0.0 60H 4.0.0
LEGISLACAO E HISTORIA PSICOLOGIA | [ SOCIOLOGIA FILOSOFIA EPISTEMOLO
EoRGAN. D DA DA DA DA GIA, ETICA E
BLOCO II ; A | | EDUCACAO 1| | EDUCAGAO 1| | EDUCACAO 1T | | EDUCACAO 1| | PEDAGOGIA
60H || 4.0.0 60H || 4.0.0 60H || 22,0 60H || 4.0.0 60H || 4.0.0 60H || 4.0.0
HISTORIA FUNDAMENTOS . FUNDAMENTOS FUNDAMENTOS
FINANCIAMENTO DA DA EDUCACAO ng]?R]X(I:A DA EDUCACAO DA EDUC. DE
DA EDUCACAO M ESPECIAL INS E
BLOCO III ¢ EDUCACAO 111 INFANTIL JOVENS E
ADULTOS
60H || 4.0.0 60H || 4.0.0 60H || 2.2.0 60H || 2.2.0 60H || 4.0.0 60H 3.1.0
TEORIA DE GESTAO DE RECURSOS ASPECTOS
CURRICULO E SISTEMAS E LIBRAS DIDATICOS E LITERATURA PSICOSSOCIAIS
SOCIEDADE UNIDADES TECNOLOGICOS INFANTIL DA
BLOCO 1V ESCOIARES APRENDIZAGEM
60H 220 60H 400 60H " 130 60H || 220 60H || 220 60H 3.1.0
ORGANIZACAO E = R
COORD. DO AVALIACAO DA | | MOTRICIDADEE | | LINGUISTICAE | |ALFABETIZACAO
TRABALHO APRENDIZAGEM ESCOLA ALFABETIZACAO| | E LETRAMENTO
BLOCO YV EDUCATIVO
60H 3.1.0 75H || 320 60H || 400 60H " 22,0 60H " 3.1.0
ESTAGIO
SUPERVISIONADO | | METODOLOGIA METODOLOGIA | [ METODOLOGIA .
. DA LINGUA : X PESQUISA EM
I: PLANEJ. E y DA EDUCACAO EDUCACAO T
BLOCO VI GESTAO DA PORTUGUESA MATEMATICA INFANTIL ¢
EDUCACAO
75H " 3.2.0 75H || 3.2.0 75H " 3.2.0 60H " 22.0
60H || 0.0.4
ESTAGIO
SUPERVISIONADO | | METODOLOGIA | ["METODOLOGIA .
1: PLANEJ. E DAS CIENCIAS | | DA EDUCACAO | | opTATIVAT PESQUISA EM
BLOCO VII GESTAO DA DA NATUREZA FiSICA EDUCAGAOTI
EDUCAGAO
|| 75H || 32.0 75H " 32.0 60H 220 60H 22,0
45H 0.0.3
ESTAGIO METODOLOGIAS
SUPERVISIONADO METODOLOGIA METODOLOGIA E CONTEXTOS DA TCC1
II: EDUCACAO | | DA GEOGRAFIA DA HISTORIA ACAO
BLOCO VIII INFANTIL PEDAGOGICA.
105H || 0.0.7 75H || 3.2.0 75H || 3.2.0 60H 2.2.0 30H 0.2.0
ESTAGIO
SUPERVISIONADO ARTEE METODOLOGIA
IV: ANOS R DA EDUCACAO | | OPTATIVA Il TCC I
BLOCO IX INICIAIS DO ENS. EDUCACAO DE JOVENS E
FUNDAMENTAL ADULTOS
2
105H II 0.0.7 60H || 220 60H || 22,0 60H || 220 60H | 3.1.0




