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RESUMO

O foco desta pesquisa foi a configuracdo da Base de Conhecimento para o Ensino
de professoras experientes, tendo como objetivos: identificar, descrever e analisar
quais conhecimentos dessa base sdo expressos por professoras experientes em
situacdes de interagdo com professoras iniciantes e licenciandas. Especificamente,
identificou-se e analisou-se, junto as professoras experientes, quais elementos
influenciaram a constru¢cdo de suas bases de conhecimento para o ensino e suas
relacbes com aprendizagem e desenvolvimento profissional docente. O contexto da
pesquisa foi o Programa Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento a Docéncia
(ReAD), realizado no periodo de maio a dezembro de 2016 pelo Portal dos
Professores da UFSCar. Esse programa, de carater hibrido, objetivou promover e
acompanhar processos de aprendizagem (individual e coletiva) e de
desenvolvimento profissional de licenciandos e professores iniciantes e experientes,
além de favorecer a troca e interacdo entre os participantes e discutir questdes
relacionadas a profissionalizacdo docente. Assim, as seis professoras experientes,
que participaram desta pesquisa, eram provenientes da rede publica municipal de
ensino da cidade de S&o Carlos. Elas atuaram na ReAD como colaboradoras na
elaboracdo e conducéo de atividades, compartilhando com os demais participantes
suas narrativas profissionais, além de discutir e analisar os percursos formativos de
outras professoras iniciantes e licenciandas participantes desse Programa. As
narrativas profissionais das professoras experientes, as interacdes realizadas nos
féruns de discussdo e os feedbacks elaborados por elas sobre as atividades
realizadas pelas iniciantes e licenciandas constituiram os instrumentos de coleta de
dados. Os dados foram analisados a Iluz do referencial tedrico sobre
desenvolvimento profissional docente, ciclo de vida profissional da docéncia, base
de conhecimento para o ensino, expertise, dialogo intergeracional e narrativas
profissionais, tendo como principais autores: Huberman, Shulman, Hargreaves,
Garcia, Hatie, Vaillant, Mizukami, Reali, Sarti e Alcoforado. Adotou-se uma
abordagem construtivo-colaborativa de pesquisa na conducdo da intervencdo. As
analises evidenciaram que a Base de Conhecimento para o ensino de professoras
experientes: 1. Configura-se como um conjunto de conhecimentos praticos,
funcionais e experienciais, 0s quais se apresentam por meio das praticas
pedagdgicas relatadas; 2. A constru¢do da base de conhecimento para o ensino é
marcada pelos contextos profissionais e pelas condi¢cdes de trabalho (infraestrutura,
material, apoio institucional, remuneracéo); 3. Trata-se de uma construcao social,
forjada nas relacbes humanas e contextualizada pela historicidade e cultura; 4.
Apresenta-se como processo continuo, marcado pela n&o linearidade, por
contradicbes e movimentos de acomodacao e desestabilizacdo; 5. Relaciona-se com
0S processos de aprendizagem da docéncia, a partir das experiéncias como
estudante e com a formagédo inicial e continuada; 6. As experiéncias de ensino
incrementam e promovem a base. Esta pesquisa evidenciou as contribuicdes e
potencialidades dos dialogos intergeracionais como forma de aprendizagem da
docéncia e como formacdo continuada, em ambientes hibridos, promovendo
interagbes entre pessoas que se encontravam em diferentes momentos do
desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: Desenvolvimento e Aprendizagem da Docéncia, Base do
Conhecimento para o Ensino; Dialogo Intergeracional; Formacéo Continuada.



ABSTRACT

The focus of this research was the configuration of the Knowledge Base for the
Teaching of experienced teachers, with the following objectives: to identify, describe
and analyze which knowledge of this base are expressed by experienced teachers in
situations of interaction with beginner and undergraduate teachers. Specifically, it
was identified and analyzed, together with the experienced teachers, which elements
influenced the construction of their knowledge bases for teaching and their
relationships with learning and professional teacher development. The context of the
research was the Learning and Development to Teaching Network Program (ReAD),
carried out in the period from May to December 2016, by the Portal of Teachers of
UFSCar. This hybrid program aimed to promote and monitor learning processes
(individual and collective) and professional development of new and experienced
teachers and professors, and to promote exchange and interaction among the
participants and discuss issues related to teacher professionalism. Thus, the six
experienced teachers participating in this research came from the municipal public
teaching network of the city of Sdo Carlos. They worked at ReAD, as collaborators in
the elaboration and conduction of activities, sharing with other participants their
professional narratives and also discussing and analyzing the training paths of other
beginning teachers and graduates participating in this Program. The professional
narratives of the experienced teachers, the interactions carried out in the discussion
forums, the feedbacks they elaborated on the activities carried out by the beginners
and the licenciandas constituted the instruments of data collection. The data were
analyzed in the light of the theoretical reference on professional teacher
development, professional life cycle of teaching, knowledge base for teaching,
expertise, intergenerational dialogue and professional narratives, having as main
authors: Huberman, Shulman, Hargreaves, Garcia, Hatie, Vaillant , Mizukami, Reali,
Sarti and Alcoforado. We adopted a constructive-collaborative approach to research
in the conduct of the intervention. The analyzes showed that the Knowledge Base for
the teaching of experienced teachers: 1. It is configured as a set of practical,
functional and experiential knowledge, which are presented through the pedagogical
practices reported; 2. The construction of the knowledge base for teaching is marked
by professional contexts and working conditions (infrastructure, material, institutional
support, remuneration); 3. It is a social construction, forged in human relations,
contextualized by historicity and culture; 4. It is presented as a continuous process,
marked by non-linearity, by contradictions and by movements of accommodation and
destabilization; 5. It relates to the learning processes of teaching, from the
experiences as a student, with the initial and continued formation; 6. The teaching
experiences increase and promote the base. This research evidenced the
contributions and potentialities of the intergenerational dialogues as a form of
teaching learning and as a continuous formation in hybrid environments, promoting
interactions between people who were in different moments of professional teacher
development.

Keywords: Teaching Development and Learning; Knowledge Base for Teaching;
Intergenerational Dialogue; Continuing Education.
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INTRODUCAO

A escrita de uma tese é algo desafiador. E preciso colocar em palavras
as aprendizagens ocorridas ao longo de quatro anos de estudo. Aprendizagens
essas, perpassadas pelos condicionantes do cotidiano: aspectos da vida
pessoal, familiar e profissional. Momentos de incertezas, de alegrias, de
superacdes e de crises existenciais. Junto com tudo isso, esteve a tese. Ao
mesmo tempo que se apresenta como um desafio para mim?, a escrita sempre
foi-me entendida como uma forma de estar no mundo e nele imprimir meus
sentimentos e pensamentos.

Desde crianca, a escrita se fez presente como uma maneira de
organizar meus pensamentos e emoc¢des. Com o tempo, aprendi que a escrita
€ também uma maneira de se colocar no mundo e deixar nele o registro de
histérias. Da minha historia e de outras pessoas. Assim, a escrita desta tese &
um momento de expressao de um registro ao mesmo tempo pessoal e coletivo.
Um registro da minha histéria e das histérias de outras pessoas. Significa, de
certa forma, deixar minha marca no mundo também por meio de uma tese. E
agora, ela se desvela aos olhos de outras pessoas que a lerdo. Aqui estado
captados os movimentos de reflexdo, de processos descritivos e de analise a
respeito de uma tematica muito proxima a mim: a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A docéncia é apresentada e analisada, aqui, por meio de narrativas
profissionais de um grupo de seis professoras experientes. Em suas narrativas
me enxergo, me (re) encontro, percebo semelhancas e diferencas,
rememorando também o0 meu processo de construcdo da base de
conhecimento para o ensino. Com algumas dessas professoras atuei nas
mesmas escolas e no mesmo momento historico. Com outras, estive na
mesma rede de ensino, mas em momentos historicos diferentes. Dessa forma,
o desafio aqui se tornou ainda maior: estranhar o conhecido e analisar por
outras lentes e percepcdes sobre a natureza desses conhecimentos para a

docéncia que emergiram das narrativas dessas professoras.

1 Ao longo da introducao utilizarei o emprego da primeira pessoa do singular para apresentar o
meu processo formativo, o qual inclui essa tese.
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Assim, a presente pesquisa abordou o processo de desenvolvimento
profissional no que se refere a construgdo da base de conhecimento docente.
Analisou as memoarias profissionais e as interacfes virtuais realizadas por
essas professoras experientes com iniciantes e licenciandas, em um programa
de extensdo — a Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento a Docéncia
(ReAD)?- realizado pela Universidade Federal de Sdo Carlos em 2016. Foram
analisados os processos e elementos que constituem a base de conhecimento
para o ensino de professoras experientes e como esses foram expressados e
compartilhados durante o referido programa.

As motivagbes para o estudo sao frutos do meu proprio processo
formativo académico e profissional como professora. Atuei por 17 anos na
educacdo basica, sendo trés anos na Educacao Infantil e catorze anos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, na mesma rede de ensino municipal das
professoras participantes deste estudo. Assim como elas, eu também fui uma
professora iniciante e também experiente

Sendo assim, para que o leitor e a leitora deste trabalho compreendam
melhor as escolhas tedrico-metodolédgicas e as luzes lancadas nas andlises
dos dados, é importante que saibam sobre meu lugar de fala. Para tanto,
apresento meu memorial de formacdo, o qual traz a narrativa de minha
trajetéria pessoal, académica e profissional. Neste trabalho, essas trés
dimensdes sao entendidas como parte da docéncia, pois como apontado por
Névoa “o professor € uma pessoa e uma parte importante da pessoa é o
professor” (NIAS apud NOVOA, 1992, p. 15).

Nasci em Lucélia, oeste do estado de Séo Paulo, no dia 27 de agosto de

1976. Filha dnica de um casal negro: pai nordestino (baiano) e mae paulista

2 A Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia (ReAD) é a acdo formativa da
pesquisa colaborativa “Dialogo Intergeracional na Inducdo de Professores: o estabelecimento
de um continuo de formagao docente”, , sob nimero 56155516.9.0000.5504 e financiado pelo
CNPq, Edital Universal 01/2016, aprovado pelo Comité de Etica da UFSCar (Parecer n°
1.726.021). Tem como objetivos: analisar as contribuicbes dos processos de aprender a
ensinar derivadas do intercAmbio entre professores iniciantes com professores experientes
sobre seu trabalho por meio do diadlogo intergeracional em um ambiente virtual de
aprendizagem e entender as contribuicdes desse dialogo no ambiente virtual de aprendizagem
para o desenvolvimento da identidade profissional e do préprio desenvolvimento profissional
dos professores. O estudo se desenvolveu a partir da criagdo de uma rede de aprendizagem
online ReAD”. Essa rede tem fung&o formativa e possui carater hibrido, ou seja, se desenvolve
presencial e virtualmente; envolve educadores em diferentes fases da carreira profissional por
meio de atividades de extensdo, ensino e pesquisa. A pesquisa aqui apresentada é pautada na
primeira edi¢do da atividade, ocorrida no ano de 2016.
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(com pai e mae baianos). Vivi até os dois anos de idade em um sitio, em
Lucélia, e aos trés anos nos mudamos para Marilia. Dos trés aos cinco anos,
vivi entre cidades: Lucélia, Osvaldo Cruz, Sdo Carlos e Marilia, todas cidades
do estado de Sao Paulo.

Passar os primeiros anos na éarea rual foi muito bom e algumas das
minhas eternas lembrancas dessa época ativam um arsenal de cheiros,
imagens, gostos, sons e sentimentos. Posso sentir o cheiro de terra molhada
do local, onde meu pai fez um balanco, o gosto delicioso do pao caseiro de
minha mae, dos sons angustiantes dos porcos ao serem mortos aos finais de
anos, o latido do meu querido e saudoso cachorro Lulu, a tristeza profunda
causada por sua morte (meu fiel companheiro de balanco e de conversas), e o
verde do cafezal, com suas flores brancas a se perder de vista. Foram anos de
muito amor, de uma convivéncia familiar muito boa, com carinho do avo
materno e dos tios.

Aos seis anos, em 1982, nos mudamos para Sdo Carlos. Desta fase,
lembro-me das minhas brincadeiras ao pé da maquina de costura de minha
mae, das bonecas de pano feitas por ela, do meu pai contando sobre a greve
na fabrica onde ele trabalhava. Posso dizer que conheci 0 movimento grevista
logo na tenra idade. Da emocado e orgulho que sentia do meu pai, o qual,
juntamente com outros dois colegas, paravam a linha de producdo de uma
fabrica de motores de geladeira. Lembro-me dos momentos de desemprego,
de uma inflacdo galopante que restringia o poder de compra de minha familia,
de minha méae entrando no mercado de trabalho em uma fabrica de roupas, de
como percebia, por meio do exemplo dos meus pais, a importancia do trabalho
e de consciéncia de nossa classe social e do impacto de sermos negros.
Foram eles meus primeiros formadores sobre economia e rela¢des étnico-
raciais.

Foi com meus pais que aprendi o valor da educacao e de que estudar
poderia ser uma forma de mobilidade social. Estudo esse que eles pouco
tiveram, cursando apenas o antigo primario. Contudo, a pouca escolaridade
nao os alienava, muito pelo contrario, eram (e ainda sdo) conscientes das mais
diversas formas de exploragdo e de exclusdo, até porque vivenciavam isto
cotidianamente. Inclusive, por terem essa consciéncia, decidiram que teriam

apenas uma filha, para possibilitar um bem-estar maior.
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E assim, nos anos 80, em pleno periodo pds-ditadura no Brasil, eu
iniciava minha vida escolar. Da educacao infantil ndo tenho lembrangas muito
agradaveis, na verdade, a escola me separava de um mundo que eu adorava:
as brincadeiras com minha vizinha e com os retalhos de tecido que ficavam
espalhados no chdo ao lado da maquina de costura de minha mae, das
bonecas-modelos (minhas bonecas nunca foram minhas filhas, mas modelos
para as quais eu fazia vestidos), das experiéncias com as tintas feitas com
terra, do cuidado com as borboletas feridas e da colecado de pedras. Na escola
de educacéao infantil, poucas atividades chamavam minha atencao, afinal, ficar
colando gréos de feijao e macarrdo por horas ndo era a atividade mais
animadora, pelo menos na visdo de uma crianca de seis anos. Contudo, pelos
meus olhos de professora, hoje, consigo compreender a importancia de
atividades como a mencionada para o desenvolvimento da coordenacdo
motora fina (ainda que poderiam ser atividades mais ativas e menos
mecanicas). Enfim, era a escolha metodologica daquela professora, formada e
atuando como docente em um contexto especifico da historia.

Ao ingressar no ensino fundamental, em 1983, estudei no SESI, pois
esta era uma escola para os filhos de trabalhadores em industrias. Foi um lugar
que sempre admirei, quer pela estrutura, quer pela seriedade do trabalho das
professoras. Nessa instituicdo aprendi a ler e a escrever e, diferentemente da
educacédo infantil, eu adorava ir a escola, ndo faltando nunca. O método de
ensino seguia uma linha tradicional, sendo a alfabetizagdo e as demais
disciplinas seguindo a légica do método sintético.

Ainda que fosse cansativo e repetitivo, eu gostava, pois estava
aprendendo e isso era muito bom. A escola era linda, organizada e com bons
materiais. Achava a professora muito bonita e ensinava muito bem. O meu
esforco em aprender sempre foi valorizado por meus pais, que participavam
ativamente de minha vida escolar, principalmente minha mée.

Estudei no SESI até a metade da 42 série. Era a primeira vez que me
despedia conscientemente, de uma cidade, da escola e dos amigos. Voltamos
para Lucélia, em 1986, onde conclui a 42 e 52 séries em escola publica. Foram
anos de conflitos, de adaptacdo ao novo, mas também de amizades e de

aprendizagens. Lembro-me da professora da 42 série fazendo uma estrelinha
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no caderno quando acertavamos todas as atividades. Era um incentivo querer
ter uma estrelinha no caderno!

Na 62 série, em 1987, estudei em uma escola publica na cidade de
Marilia. Era uma escola muito diferente das que eu havia estudado
anteriormente: prédio precério, falta de professores, de materiais, casos de
gravidez e de defasagem idade/série. Deste periodo, lembro-me das aulas de
Ciéncias, sendo algumas realizadas no entorno da escola e com experiéncias
utilizando materiais bem simples, mas que trouxeram tantas aprendizagens.
Em 1987, iniciava a 72 série em uma escola na cidade de Osvaldo Cruz, mas la
permaneci por poucos meses.

Eu encerrava a infancia aprendendo a lidar com as chegadas e as
partidas. Aprendendo como 0s condicionantes sociais e econdémicos impactam
na vida diéria das pessoas que migram em busca de emprego e de melhores
condi¢des de vida.

A fase de adolescéncia me trouxe descobertas, medos e escolhas.
Estava eu, novamente, de volta a Lucélia em 1987. Nova escola, outra
dindmica, novas amizades. Nesta escola estudei da 72 série ao 4° ano do
Magistério. Era uma escola publica de muito renome daquela regido, uma vez
que, foi a primeira a ter ensino fundamental 2 (anos finais) e ensino médio. Era
também conhecida por ser a escola que formava professores e,
posteriormente, com a LDB n° 5.692/71, passou a ter a habilitagcdo especifica
de segundo grau para o exercicio do magistério.

Foi neste contexto que, em busca de uma profissédo, decidi ingressar no
magistério em 1993.

Os anos vivenciados nessa escola trazem muitas recordacdes. Foi
nesse espaco que percebi e experienciei situacdes de preconceito por classe
social e racial. Contudo, foi l& que tive aprendizagens relevantes que fizeram
toda a diferenca para que eu pudesse chegar ao ensino superior. Nessa fase,
destaco as professoras e professores de Lingua Portuguesa, de Matematica,
de Histdria, de Fisica e de Geografia que ensinaram conteudos indispensaveis
para que eu pudesse prestar o vestibular daquela época. Posso dizer que
esses professores sabiam como ensinar. dominavam o0s conteudos e 0s

melhores métodos para nos ensinar.
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A primeira vez que ensinei um contetdo escolar a alguém estava na 72
série. Uma colega de turma apresentava dificuldades nos contetdos de
Matematica e eu me propus a ajuda-la. la a sua casa todas as tardes e la
explicava o que sabia/entendia da matéria.

Ficamos esperando pela prova do professor. Coracdes disparados, o
meu e o dela. Afinal, ensinar era algo desafiante e queria saber se ela tinha
aprendido.

Mais expectativas: esperar a nota, segurar a ansiedade. Mas, como toda
espera tem seu fim, eis que o professor entregou as provas corrigidas. Minha
colega tirou nota B! Era muito bom ver sua felicidade. Felicidade sua em ter
aprendido. Felicidade minha em ter ensinado e sabido que alguém aprendeu o
qgue ensinei! Senti orgulho, dela e de mim. Aprendiz e ensinante unidas pela
conquista de um conhecimento.

Os anos passaram. A 72 série ficou para trds. Momento de decidir o que
fazer no ensino médio: fazer o regular ou o profissionalizante. Decidi fazer os
dois: ensino médio regular pela manha e o magistério a noite. Esta escolha foi
condicionada pelas condi¢cdes materiais de que dispunha naquele momento,
afinal para as classes populares entrar logo no mercado de trabalho é mais do
gue um desejo: é uma necessidade.

Os anos de Magistério foram intensos: muitas aulas, estagios, aprender
uma profissdo. Anos de muitas incertezas, afinal, o que fazer apds o ensino
médio: cursar uma graduacao ou seguir a carreira docente?

Um momento durante o curso de magistério foi decisivo para esta
escolha. Novamente, fui desafiada a ensinar. Auxiliei o professor de
Matematica com um grupo de estudantes que encontravam dificuldades nos
contetdos de trigonometria, equacbes e funcdes. Um universo que me
fascinava! As minhas aulas com o grupo de dez alunas acontecia no periodo
da tarde. Muito giz, muitos desenhos, muitas contas. Desafiante! De novo, a
ansiedade e expectativa em saber se 0 que estava ensinando era aprendido.
Parecia que sim, pelo menos, nas avaliacdes que realizava, mas era preciso o
aval do professor. Novamente, esperar as provas, as notas. E, outra vez, a
alegria de saber que aprenderam o que eu ensinei! Das dez, todas alcangaram
conceitos satisfatorios, entre C, B e até Al E, eu sabia ensinar! E gostava

daquilo!
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Decisdo tomada fui exercer minha profissdo. E assim, ao final de 1996,
estava “habilitada” a ser professora de pré-escola e das séries iniciais do
ensino de 1° grau (antiga homenclatura dada pela LDB n.5.692/71). Era essa
mesma LDB que dispunha sobre a formacao de professores para o 1° grau,
nas seéries iniciais, em nivel técnico de 2° grau.

Para comecar a carreira como professora, em uma cidade pequena
como Lucélia, as chances seriam muito menores e como meus pais estavam
mesmo pensando em retornar para S8o Carlos parecia uma boa ideia buscar
uma cidade com mais possibilidades. E assim, deixamos a “capital da amizade”
rumo a “capital da tecnologia”.

O inicio de minha profissdo aconteceu em uma creche filantrépica, em
1997, e depois em escolas de educacéo infantil particulares. Foram trés anos
de desafios e de nédo saber ao certo o que fazer, mas de alegrias ao descobrir
como as criangas aprendiam.

Comecava a vivenciar os desafios de ser professora iniciante, mas ainda
sem vivenciar de forma tao crucial o “choque com a realidade”. Identifico alguns
momentos de tensdo e de conflito, principalmente durante o periodo no qual
atuei em uma creche filantrépica, pois a falta de estrutura e de objetivo do que
era aquele local ainda ndo estavam explicitos para mim. Foi pela estrutura
precaria de trabalho e pelo baixo salario que fui em busca de escolas
particulares de educacéo infantil. Na escola particular onde trabalhei por dois
anos tive experiéncias muito significativas, principalmente com relacdo ao
ensino de conteudos propriamente ditos. Eu comecava a me sentir professora.
Estava, como aponta Marcelo (2002), aprendendo a ensinar e a inserir-me na
cultura da profissdo docente.

Contudo, estar em escola particular ndo possibilitava a tdo sonhada
estabilidade e, por isso, busquei um concurso publico em 1999.

Em 2000, apds ser aprovada no concurso na rede municipal de ensino
de Sado Carlos, iniciei a docéncia no Ensino Fundamental em uma escola
publica de periferia urbana.

Ao mesmo tempo, impus-me outro desafio: cursar Pedagogia, uma vez
que, durante o magistério, pois como proposto pela LDB 9.394/96 para atuar

nas series iniciais seria necessario ter formagéo em nivel superior.
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E assim, em 2000, eu ingressava no curso de Pedagogia da
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar). Uma grande conquista, afinal,
tinha terminado o magistério fazia cinco anos e ser aprovada em um vestibular
para uma universidade publica era uma conquista e tanto. Sem me dar conta
naguele momento, estava decidindo pela formacgéo continuada, optava por uma
licenciatura, como outras jovens das classes populares. Reforgava o apontado
por Gatti (2010) em estudo sobre o perfil dos estudantes dos cursos de
licenciatura.

Iniciei os estudos na graduacao com 23 anos e era uma sensacao muito
intrigante e complexa: ser professora e a0 mesmo tempo estudante! Estava
sendo apresentada a um universo desconhecido, com tantas teorias e tantas
discussbes sobre a escola, sobre a educacdo. Era estranho ouvir e discutir
sobre algo que eu vivia todas as manhas, com sua complexidade e
especificidades. E assim foram quatro anos de angustias, davidas, incertezas,
aprendizagens. Para a grande maioria de minha turma ainda era um grande
mistério o mundo da escola, para mim, ndo tanto, pois ja estava imersa
naquele contexto.

Era um turbilhdo de sentimentos! Estava vivenciando o que Veenman
(1984) chamou de “choque com a realidade”, pois ndo conseguia ensinar o que
tinha aprendido durante os quatro anos de formacéo inicial no Magistério.
Vivenciei todas as caracteristicas que os estudos sobre o inicio da carreira
apontam (HUBERMAN, 1992; MIZUKAMI et al, 2002; MARCELO e VAILLANT,
2009): uma fase dificil, marcada pelo desespero de ndo saber o que fazer e
como ensinar, vontade de desistir, sentimento de soliddo, frustracdo, entre
outras.

Ao mesmo tempo em que me constituia como uma profissional,
vivenciando todos os desafios da docéncia, os entraves burocraticos, a logica
do sistema escolar, os conflitos das relacdes interpessoais, eu enfrentava as
batalhas e “combatia 0 bom combate”. Estava aprendendo a ser professora,
me sentia professora. Participava dos movimentos de luta pela profissédo, da
construcdo do plano de carreira dos professores municipais da rede de ensino
de Sé&o Carlos, das discussfes sobre a qualidade de ensino nas escolas e dos
conselhos escolares. Participava ainda, das discussdes e da implementagao do

MOVA (Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos), atuando como
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supervisora do programa, realizando visitas e atuando como formadora deste
projeto.

Junto com tudo isso, aprendia muito sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem de criancas, bem como o que é ser professora. Eram teorias que
eu tentava relacionar a minha pratica. Prética essa, que durante os quatro anos
de magistério, foi sendo moldada em meio as técnicas muito Gteis em meu
inicio de carreira. Entdo, eu tinha a pratica e as teorias, mas nem sempre elas
caminhavam juntas.

E assim, apds quatro anos de estudos, eu concluia, em 2003, a
graduacdo em Licenciatura em Pedagogia, estava saindo do inicio da docéncia
e permanecendo nela. Mas o que me aguardava? As angustias seriam
amenizadas? Os conflitos e os sentimentos de soliddo dariam lugar a qué? A
mim restava descobrir.

Em 2005, ja ndo era mais uma professora iniciante quando fui convidada
a ser diretora de uma escola de educacéao infantil. Esse retorno a educacéo
infantil fez com que procurasse uma especializacdo sobre o tema. Cursei
entdo, nagquele mesmo ano, a primeira turma do curso de especializagdo em
educagédo infantil da UFSCar, iniciando assim, meu primeiro contato com a
pesquisa por meio do trabalho de monografia.

Depois de vivenciar por um ano a experiéncia de ser diretora, decidi
retornar para a sala de aula, em 2006, pois havia sido aprovada no Mestrado
em Educacdo, na UFSCar. Como o cargo de diretora exigia dedicacdo
exclusiva talvez ndo conseguisse conciliar com os estudos. Além disso,
algumas situacbes de conflitos intensos com a comunidade de entorno da
escola, por tentar fazer da instituicAo um lugar de ensino e nao de
assistencialismo, foram levadas em conta para optar por deixar a diregéo.

De volta a sala de aula, estava em outra escola, com caracteristicas
muito particulares: um grupo de professoras muito experientes — com mais de
20 anos de docéncia — e estudantes com melhores condic¢des financeiras.

Em 2006, iniciou-se minha insercdo em atividades de formacdo de
outros professores, por meio de um curso, no qual atuava sobre a tematica
das relagbes étnico-raciais, para a rede municipal de Suzano-SP. Eu
pesquisava sobre o campo do Curriculo e Relagdes Etnico-raciais formava

outras professoras e me formava para tentar a constru¢cdo de curriculos com
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olhar multicultural em minha sala de aula. Pesquisar e formar sobre essa
tematica foi uma experiéncia muito importante para mim, pois fazia todo o
sentido pela minha prépria trajetoria de vida, enquanto mulher negra.

Nesse periodo, minha préatica pedagodgica passava por transformacoes:
tinha mais seguranga em ensinar e me arriscava a elaborar atividades,
principalmente para os conteudos de Lingua Portuguesa e Histéria, bem como
agueles que diziam respeito a diversidade, de forma geral. A possibilidade de
construir um curriculo com caracteristicas multiculturais era apaixonante para
mim! N&o digo com isso, que foi tranquilo, como por certo, nenhuma paixao é.
Foram muitos erros, acertos e consertos. Vivenciava as delicias e as
responsabilidades de ser uma professora experiente, que recebia estagiarias e
estagiarios da UFSCar, atuando como co-formadora de futuros (as)
professores (as).

Novamente, eu vivenciava um turbilhdo de emocdes! Cursava o
mestrado, formava professoras e atuava em sala de aula. O inicio do percurso
como pesquisadora foi muito importante e se faz presente nesta pesquisa de
doutorado também. Pesquisar sobre curriculo e relagbes étnico-raciais
impactou ndo somente minha formagdo académica, mas possibilitou ampliar
meu olhar para a busca de praticas pedagodgicas ainda mais reflexivas e
atentas a tematica da diversidade.

Em 2009, fui convidada a ser coordenadora do projeto “Sala de
Africanidades”, concebido pela Profa. Dra. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva
(UFSCar), no Centro de Cultura Afro-Brasileira Odete dos Santos, na cidade de
Sédo Carlos. Foi uma 6tima experiéncia, que envolvia a formacédo de gestoras
da rede municipal para a implementacdo da Lei n°. 10.639/03 e também
atividades culturais de divulgagéo da cultura africana e afro-brasileira para toda
a cidade, em especial para as escolas.

Figuei neste projeto por um ano, mas o desejo em ver as coisas
acontecerem né&o caminhava na mesma direcdo do tempo da administracio
publica e entéo, decidi retornar a sala de aula.

Ainda neste periodo, em 2009, comecei a atuar como tutora virtual do
curso “Género e Diversidade na Escola” (GDE/UFSCar) na formagao de
professores sobre a temética da diversidade. Estava sendo apresentada a

outra forma de docéncia na educacdo a distancia. Assim, participei deste
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projeto nas trés edicOes ofertadas pela UFSCar (2009, 2012 e 2013). Esta
experiéncia proporcionou o0 aprofundamento dos meus estudos sobre
diversidade e me apresentou tematicas novas, como as de género e de
diversidade sexual. Ao mesmo tempo que formava outras professoras, também
me formava. Tentava construir praticas pedagdgicas voltadas para a discussao
das tematicas de género e de diversidade sexual, além das que eu ja
abordava, como a da educacéao para as relacdes étnico-raciais.

Em 2010, novamente, ser formadora de professores se apresentou
como um desafio. E, desta vez, com novo formato: colaborar com a formacéo
de licenciandas do curso de Pedagogia da UFSCar, atuando como supervisora
do PIBID Pedagogia3, na escola onde era professora.

Mesmo que ja estivessem em contato com o que “era escola”, por meio
das vivéncias dos estagios de docéncia, muitas licenciandas destacavam que
atuar no PIBID era muito diferente, pois experienciavam, em certa medida, o
que é “ser professora”.

Participar desse momento de formacdo das bolsistas fez com que eu
tentasse compreender mais sobre o meu “oficio” de docente. Apresentar a
realidade escolar as bolsistas foi um desafio, pois era preciso alertar sobre os
sabores e dissabores dessa empreitada. Isso acabava possibilitando a tentativa
de acdes coletivas e de reflexdes sobre o trabalho docente, alentadas pela
lucidez e pelas esperangas que emergem do “chao da sala de aula”.

Nas atividades nas quais atuava como co-formadora de licenciandas —
via estagio e PIBID — em diferentes momentos, as licenciandas e licenciandos
me perguntavam sobre como eu fazia o que fazia em sala de aula. Suas
davidas iam do mais improvavel ao mais complexo: "vocé fica com dor nas

pernas?", "como controlar o tempo das atividades?”, "como vocé faz para que

8 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) foi criado em julho de
2007, pelo MEC, constituindo-se como uma das politicas do Plano de Desenvolvimento de
Educacao (PNE), tendo como foco principal a formag&o inicial de professores para a Educacg&o Basica.
E uma das politicas publicas educacionais para a formacdo de professores mais importantes e
implementada em todo o Brasil, por meio da parceria MEC, Secretaria de Educacéo Superior (SeSu), a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Inicialmente, o programa esteve voltado a formagédo de
professores das areas de Matemética, Fisica e Quimica; posteriormente, ampliou sua abrangéncia para
todas as licenciaturas, inclusive para os anos iniciais, com o PIBID Pedagogia. O PIBID apresenta-se
como uma parceria entre as Universidades e as Escolas Publicas, nas quais bolsistas-licenciandos atuam
sob superviséo de professores da Educacdo Basica e de professores de seus cursos de graduacao,
desenvolvendo atividades junto aos estudantes do Ensino Fundamental e Médio.
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as criangcas prestem atencdo em vocé?". Ou seja, queriam saber como se
constituia aquele conhecimento que se apresentava aos seus olhos.

Em diversos momentos, tentei explicar como aprendi o fazer docente.
Contudo, sempre foi dificii e complexo apontar como ocorreu aquela
construcdo de conhecimento, pois muitos eram 0S componentes que
impactaram e impulsionaram tal processo. Poderia listar: minha trajetoria de
vida pessoal, experiéncias como estudante nas escolas e na universidade,
condicionantes financeiros, formacédo inicial e continuada, as escolas onde
atuei, as trocas de conhecimento entre diferentes professoras e profissionais
de outras &reas, atuagcdo como diretora de escola de educacao infantil e em
projetos fora da escola, ser pesquisadora da area de curriculo e de relacbes
étnico-raciais, ser formadora de outras professoras e de licenciandas. Tudo
isso fazia parte do meu fazer docente e da minha base de conhecimento para a
docéncia.

Os momentos nos quais parava para pensar sobre isso eram ricos e me
faziam ver o quanto eu sabia sobre minha profissdo e como minha prética
pedagdgica atuava como modelo para outras pessoas. Ter meu trabalho
reconhecido pelas licenciandas e pelas professoras da universidade sempre foi
muito importante, pois era uma maneira de retribuir e compartilhar parte da
formacdo que eu recebi na UFSCar.

Da mesma forma, sempre foi importante ser reconhecida como boa
professora pelas criancas, por seus familiares e também por minhas colegas de
trabalho. Era o olhar do outro me dizendo: "Vocé é uma boa professora!” Ter
minha competéncia profissional reconhecida sempre foi fundamental para a
construcdo de minha identidade docente e para continuar na docéncia.

Mas de que natureza era essa competéncia? Que tipo de conhecimento
era esse que as licenciandas e licenciandos queriam saber como foi
aprendido? O que era essa profissdo "professora"?

Considerando o exposto nos estudos de Huberman (1992) sobre o ciclo
de vida profissional, encontrava-me, naquela época de 2008 a 2014, na fase de
diversificacdo e de estabilidade. Assim, as angustias e grandes desafios da
fase de sobrevivéncia do inicio da docéncia foram superados pela descoberta,
tornando-me uma professora experiente, com um repertério de conhecimentos

consolidado pela pratica, mas ndo somente por ela. As teorias que embasavam
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minhas préticas se explicitavam no planejamento das aulas e na condugéo do
processo de ensino. Nao afirmo, contudo, que mesmo experiente, diversos
acontecimentos na escola ndo foram desafiadores e angustiantes. Posso
afirmar que, em meu desenvolvimento profissional, os processos formativos,
certamente, tiveram um impacto.

Em muitos momentos me indagava: "Serd que se as licenciandas
tivessem me conhecido no inicio de minha trajetdria teriam a mesma percepcao
sobre meu trabalho?" "Serd que o fato de me encontrar em uma fase de
desenvolvimento profissional, como professora experiente, demonstrava um
conhecimento especifico sobre a profissdo docente para essas licenciandas?"

Diante de tantas questdes, 0 que mais se aproximava do que eu tentava

explicar podia ser entendido neste sentido:

Em que consiste a profissdo docente? qual é sua ocupagdo
especifica? [...] Contudo, e "apesar dos pesares”, a docéncia, como
outras ocupacdes, foi desenvolvendo ao longo de sua histéria um
conjunto de caracteristicas constantes que a direrenciam das outras
ocupacOes e profissides que influem na maneira como se aprende o
trabalho docente e como este se aperfeicoa. (MARCELO GARCIA,
2000, p. 12).

Seguindo a perspectiva dos estudos empreendidos por Huberman
(1992), ao ser interrogada pelas licenciandas sobre minha trajetéria
profissional, ao relembrar meu inicio da docéncia e o0 momento no qual me
encontrava como professora experiente, era possivel refletir sobre tantas
transformacdes ocorridas no processo de ensino. Ou seja, era perceptivel para
mim que, minha base de conhecimento para o ensino foi se aprimorando ao
longo dos anos de docéncia e ndo em um processo linear e localizado em um
anico espaco. Fora perpassada pelas demandas dos contextos das escolas e
de cada turma nas quais atuei.

Ainda que fosse reconhecida como boa professora e me encontrasse em
uma fase de estabilidade profissional (com 17 anos de docéncia), ao final de
2013, crescia em mim a necessidade e vontade de experienciar outras formas
de atuacdo profissional. Estava desgastada diante das situagbes que se
repetiam no cotidiano escolar. Entdo, era preciso buscar outros horizontes,
novas paixdes. Como defendido por Huberman (1992), "pus-me em questao” e

passei a participar de concursos publicos para o cargo de Pedagogo em
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diferentes cidades do Brasil. Dentre esses concursos passei em alguns,
reprovei em tantos outros. Voltar a estudar sobre a minha area de formagéo foi
um processo bem interessante e intenso.

E assim, em agosto de 2014, assumi o cargo de Pedagoga na Pro-
Reitoria de Graduag&o na UFSCar. Universidade que, desde quando ingressei
como estudante de graduacéo em 2000, sempre fez parte de mim. No cargo de
pedagoga atuando no acompanhamento pedagdgico e académico de
estudantes de graduacao da UFSCar, o processo de ensino e aprendizagem e
a tematica da diversidade sempre se fazem presentes. A experiéncia como
professora do Ensino Fundamental e como pesquisadora da tematica do
curriculo, diversidade e formacdo de professores auxiliam na conducdo da
nova atuacao profissional.

Posso dizer que os anos atuando como professora ndo me trouxeram
apenas aprendizagens e constituicdo de uma identidade profissional ou a
conquista de bens materiais. Trouxe mais orgulho aos meus pais e a
possibilidade de uma vida melhor. Trouxeram amizades solidas de muitos anos
e também um amor.

Estando em uma nova etapa profissional, ao final de 2014, participei do
processo seletivo e fui aprovada para ingresso no Doutorado em Educacado na
UFSCar. Em 2015, iniciei meus estudos e, ao cursar as disciplinas do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFSCar e participar das ricas
discussbes do grupo de pesquisa de “Formacdo basica e continuada de
professores”, se apresentaram outras possibilidades para o projeto de
pesquisa. Assim, a pesquisa que seria sobre o impacto do PIBID para egressos
do PIBID Pedagogia/lUFSCar, mudou de rumo e optamos, eu e minha
professora orientadora, Aline Reali, por abordar a tematica do professor
experiente. O foco da pesquisa continuaria a ser a formacao de professores,
tendo como ideia central a de identificar, descrever e analisar o
desenvolvimento profissional de professoras experientes, abordando a base de
conhecimento para a docéncia.

Estava eu diante de mais um desafio: analisar processos pelos quais
também passei e que nem sempre foi possivel refletir sobre eles. Era a

oportunidade de distanciamento e ao mesmo tempo da possibilidade em
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compreender a profissdo da qual fiz parte por tanto tempo e na qual ha um
contingente numeroso de profissionais?.

Assim, como destacado aqui em meu memorial de formacédo, esta
pesquisa apresentou e representou 0s contextos historicos, sociais e culturais
pelos quais as participantes — professoras experientes, iniciantes e
licenciandas — trilharam seu desenvolvimento profissional docente. Desta
forma, ndo podemos descola-las também de suas trajetérias pessoais e
profissionais, as quais impactaram na escolha, insercdo e permanéncia na
docéncia. Todos esses elementos influenciaram o que é ser professora
experiente, bem como seus conhecimentos para atuarem na docéncia.

Assim, esta pesquisa trouxe também as marcas de minha trajetéria
enquanto professora negra que exerceu a profissdo durante 17 anos. Minhas
trajetorias pessoais e profissionais cruzaram-se com as marcas de meu
processo formativo, enquanto pesquisadora da area do curriculo e diversidade,
sobretudo, nas questdes das relacbes étnico-raciais. Essas marcas fundiram-
se com as aprendizagens formativas ocorridas ao longo desta pesquisa de
doutorado, a partir do campo da formacgéo de professores.

Apresentou ainda um olhar de dentro sobre a profissdo docente, mas
com um distanciamento de pesquisadora, como forma de poder fazer uma
analise sobre a base do conhecimento docente para o ensino. Esta pesquisa
se da na perspectiva de um grupo de professoras experientes dos anos iniciais
do ensino fundamental da rede municipal de ensino de Sao Carlos, que
participou da Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia (ReAD)
em 2016.

Considerando a interacdo virtual de professores experientes com
iniciantes, no projeto de extensdo ReAD (Rede de Aprendizagem e

Desenvolvimento a Docéncia), pretendeu-se responder as seguintes questoes:

O gque as narrativas de professoras experientes revelam sobre a
configuracdo de sua base de conhecimentos para o ensino? Que
conhecimentos sédo indicados? Quais processos sao apontados para a

promocao desta base? Como sdo expressos?

4 De acordo com os dados do INEP de 2017, ha 2,2 milhdes de professores na Educacio Basica e a
maioria é formada por mulheres, sendo cerca de 80% dos docentes e destas, mais da metade possui 40

anos de idade ou mais.
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Consideramos como conceito fundamental a acepcdo empregada por
Shulman (2005), o qual define categorias da base de conhecimento:
conhecimento do conteudo, conhecimento didatico geral (principios e
estratégias gerais de manejo de classe), conhecimento do curriculo,
conhecimento didatico do conteudo (matéria pedagdgica), conhecimento dos
alunos e suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento dos objetivos, das finalidades e valores educativos
(fundamentos, histéricos e filosoficos).

O processo de construcdo da base do conhecimento para o ensino
perpassa o desenvolvimento profissional, o qual concebemos como um
processo construido pelas experiéncias acumuladas pelas pessoas em suas
trajetOrias pessoais e profissionais que criam representacdes sobre o que é a
docéncia, o que é ser professora, 0 qué e como ensinar. Quando essas
pessoas escolhem como formacado inicial a docéncia, inicia-se o0 "momento
formal em que os processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor
comecam a ser construidos de forma mais sistematica, fundamentada e
contextualizada". (MIZUKAMI, 2003, p. 27). Esse processo segue ao longo da
vida profissional.

Dessa forma, a presente pesquisa teve como foco a base de
conhecimentos para 0 ensino Nos anos iniciais, a partir do que foi expressado
pelas/nas narrativas das professoras experientes, verificando a composi¢cao e
0S processos indicados para a sua promoc¢ao dessa base. Destacamos quais
elementos influenciaram a construcdo da experiéncia docente e como foram
expressados nas interacfes com professoras iniciantes e licenciandas em um
ambiente de aprendizagem sobre a docéncia. Um aspecto que merece ser
salientado refere-se ao o conhecimento do conteddo no caso de professores
gue trabalham com diferentes componentes curriculares, como os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Aparentemente, esses professores
apresentam um tipo de conhecimento funcional de dificil apreenséo
(POULSON, 2001) .

Assim, a pesquisa centrou-se na analise desse processo, a partir de
narrativas profissionais de um grupo de seis professoras experientes que

participaram de uma pesquisa colaborativa realizada por meio de um programa



33

de formacao continuada. Esse programa foi realizado, de maio a dezembro de
2016, pelo Portal dos Professores da UFSCar, de forma online, de carater
hibrido, voltado para professores iniciantes e licenciandas.

A ReAD teve como objetivos: promover a criagdo de uma rede, de
carater hibrido, voltada para a formacdo e desenvolvimento profissional de
educadores em diferentes fases da carreira profissional, promover e
acompanhar processos de aprendizagem (individual e coletiva) e
desenvolvimento profissional de licenciandos e professores iniciantes e
experientes, favorecer a troca e interacdo entre os participantes, discutir
questdes relacionadas a profissionalizacdo docente, constru¢do de préaticas e
enfrentamento de dificuldades vivenciadas no inicio da docéncia.

Nesta pesquisa sdo consideradas as narrativas profissionais de
professoras experientes, seus contextos de atuacdo docente, a partir da
insercao na carreira, e a consolidacao da base do conhecimento para o ensino.
Tudo isso, com a finalidade de compreender quais elementos contribuem para
a construcdo de sua expertise, compreendida aqui, como conjunto de
habilidades e conhecimentos especializados sobre a pratica docente.

Nesta pesquisa, concebemos narrativas profissionais no sentido
defendido por Moreira (2011):

As narrativas profissionais sdo usadas neste texto como base para a
discussdo da necessidade de rotura dos canones em investigacéo
educacional, recuperando e legitimando o lugar da subjetividade e do
pessoal na investigacdo e na formacgdo de professores. Surge como
parte de um movimento de reabilitacdo das vozes dos professores
gue visam contrariar a submissdo das suas vozes as dos
investigadores, 0 que muitas vezes as distorce e desumaniza. As
narrativas produzidas pelos professores sdo usadas neste texto para
revelar o que € importante, do ponto de vista do estudo do
pensamento do professor, na pratica docente, mas também de que
modo os processos formativos podem ser facilitadores ou inibidores
de processos de transformacéo e inovacdo nas escolas. (MOREIRA,
2011, p. 12).

Considerando a participacao de professoras experientes em uma Rede
de Aprendizagem e Desenvolvimento a Docéncia (ReAD) e suas interagfes
com professores iniciantes e licenciandos, os objetivos desta pesquisa foram:

- ldentificar, descrever e analisar quais conhecimentos da base do
conhecimento para o ensino sdo expressos pelas professoras experientes nas
interacbes entre professoras experientes e professoras iniciantes e

licenciandas;
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- Analisar, por meio de narrativas profissionais de professoras experientes,
quais sdo os processos indicados como relacionados a construcao da Base
de Conhecimento;

- Identificar e analisar quais elementos podem influenciar ou se relacionar a
aprendizagem da docéncia na construgdo da base de conhecimento para o
ensino dessas professoras.

Assim, este trabalho esta organizado em seis capitulos:

Capitulo 1 "Educacdo no contexto atual: impactos na pesquisa
sobre formacdo de professores": apresentamos as transformacdes pelas
quais as sociedades tém passado, principalmente a partir dos séculos XX e
XXI, o que tem imposto demandas ao campo da educacédo, de modo geral, e a
formacdo de professores, em especifico. Analisamos portanto, como essas
transformacdes incidem no campo de pesquisa da formacéo de professores e
inserimos nossa pesquisa neste contexto, a partir do estudo sobre professores
experientes. Posteriormente, discutimos a perspectiva de desenvolvimento
profissional docente e da constru¢cédo da base de conhecimento, centrando-nos
na expertise docente, como pressupostos da pesquisa.

Capitulo 2 "Apresentando o percurso tedrico-metodoldgico":
indicamos o uso das narrativas como forma de apreensdo e compreensao das
crencas e aprendizagens dos professores com relacdo a profisséo.
Apresentamos 0 contexto da pesquisa, ocorrido no Programa Rede de
Aprendizagem da Docéncia (ReAD) UFSCar, em 2016, elencando os
procedimentos e instrumentos de coleta de dados. Abordamos ainda, os trés
eixos de andlises dos dados: (1) formacdo inicial e a construcdo da base do
conhecimento para o ensino, (2) a insercao na carreira e a construcao da base
do conhecimento para o ensino e (3) Ser professora experiente e 0S processos
de consolidacdo da base de conhecimento para o ensino. Terminamos este
capitulo apresentando e analisando o perfil das professoras participantes do
estudo.

Capitulo 3 "Formacdo inicial e a construgcdo da base do
conhecimento para o ensino: o inicio da estrada": apresentamos as
narrativas das professoras experientes, analisando a escolha pela docéncia

como uma profissdo, a partir de contextos histéricos e sociais especificos.
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Identificamos nas narrativas, indicativos do inicio da constru¢cdo da base de
conhecimento para o ensino por meio da formagao inicial.

Capitulo 4 "Professoras experientes e o inicio da docéncia: "mar
calmo nunca fez bom marinheiro?" Apresentamos as narrativas referentes
ao inicio da docéncia das seis professoras experientes participantes da
pesquisa. Identificamos e analisamos as caracteristicas do inicio da docéncia,
a partir de Huberman (1992). Assim, identificamos nos contextos de insercéo
das professoras os episodios criticos que marcam a fase da sobrevivéncia e as
aprendizagens do ensinar como parte da fase da descoberta. Discutimos neste
capitulo, como as diferentes configuracdes de insercdo a docéncia (apoios,
estrutura da escola, caracteristicas das turmas, etc) influenciam na construcao
da base de conhecimento para o ensino.

Capitulo 5 "Interagcbes intergeracionais entre professoras
experientes, iniciantes e licenciandas: como a base do conhecimento
para 0 ensino se apresenta?" trouxemos as narrativas e as analises
resultantes das interacdes entre professoras experientes, iniciantes e
licenciandas. A discusséo foi realizada em duas sec¢fes: na primeira, sobre a
base de conhecimento para o ensino da alfabetizagc&do, na qual identificamos e
analisamos os componentes dessa base, e a segunda, que centrou-se na
construcdo da base para o tratamento da diversidade em sala de aula.

Capitulo 6 "Conclusdes: que pontas de icebergs emergiram?"
respondendo aos questionamentos que mobilizaram nossa pesquisa, a saber:
O que as narrativas de professoras experientes revelam sobre a configuracao
de sua base de conhecimentos para o ensino? Que conhecimentos sdo
indicados? Quais processos sao apontados para a promocdo desta base?
Como sao expressos? Apresentamos os resultados da pesquisa retomando os
objetivos propostos: identificar quais conhecimentos da base do conhecimento
para 0 ensino sdo expressos nas interagdes (em interagcdes com professoras
iniciantes e licenciandas); descrever a configuracédo da Base do Conhecimento
expresso pelas professoras experientes participantes; analisar, por meio de
narrativas profissionais de professoras experientes, quais sS40 0S pProcessos
indicados e como séo relacionados a construgdo da Base de Conhecimento e
identificar e analisar quais elementos podem influenciar ou se relacionar com a

aprendizagem da docéncia na construcdo da base de conhecimento dessas
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professoras. Evidenciamos assim, os processos de construcdo da base de
conhecimento para o0 ensino de professoras experientes e como esse

apresentou-se como constituidor da aprendizagem e da identidade docente.
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CAPITULO 1 - EDUCACAO NO CONTEXTO ATUAL: IMPACTOS NA
PESQUISA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

As transformacdes pelas quais as sociedades tém passado,
principalmente a partir dos séculos XX e XXI, impdem movimentos de reflexao
e de urgéncia de novas formas de responder as diferentes demandas.

As sociedades dos séculos XX e XXI experimentam novas formas de ser
e estar no mundo. Um mundo cada vez mais globalizado e ainda marcado
pelas desigualdades.

Para lanni (1996), Hall (2005) e Santos (2007), a globalizacdo € um
processo que faz parte da expanséo do capitalismo, impactando ndo somente
a economia, mas todo a complexidade de viver no mundo. Giddens (2005)
discorda dos trés autores citados, quanto a temporalidade do fenbmeno da
globalizacdo, mas reforca a ideia de que ela ndo é apenas um fenémeno
econdmico, mas que tem transformado, intensamente, todas as esferas da vida
e em todos os lugares do mundo, tornando-o cada vez mais conectado.

Contudo, ao mesmo tempo que o sabor das novidades e das
transformacdes € evidenciado, o modo como (re)agimos sobre tudo o que nos
rodeia ainda parece muito difuso.

Vivemos tempos de incertezas. Incertezas em todas as esferas da vida.
O mundo do trabalho apresenta, hoje, transformagbes que marcam da
producdo a comercializacdo. Os desejos de consumo foram se tornando cada
vez mais variados, exigindo novas técnicas e tecnologias de producdo. Se,
antes, exigia-se do trabalhador algumas habilidades, atualmente, os
conhecimentos e posturas solicitados sdo outros, o que impde uma forte
demanda a formacéao dos profissionais do/para o século XXI.

No campo das relacdes interpessoais, a globalizagcdo - desde seus
primérdios - possibilitou o encontro com as diferengas culturais, étnico-raciais,
religiosas, de género, de sexualidade e com as desigualdades de classes
sociais. Contudo, o0 encontro ndo, necessariamente, significa entender,
valorizar e querer as diferencas. Os conflitos vivenciados hoje, tém suas
origens desde os primeiros momentos de encontro entre oS seres humanos e a
constatacdo da diferenca e da diversidade. Em meio aos conflitos, evidenciam-

se formas de contato proficuo entre diferentes maneiras de conceber e viver o
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mundo, fortalecendo movimentos que lutam pela afirmacgéo de suas diferencas,
por direitos e por equidade.

Nesse contexto de intensas transformacgdes, a educacéo é instada, mais
do que nunca, a responder as novas demandas desse novo tempo. Se na era
moderna, com a formacgao dos Estados-Nac¢ao, a educacao desempenhava um
papel primordial, por meio da escola, principalmente, no século XXI seu papel é
ainda mais complexo e urgente.

Enguita (2004) e Gimeno Sacristan (2003) apontam para o fato de que
as alteracbes no sistema produtivo e do mundo do trabalho fundaram uma
nova sociedade: a da informacéo e do conhecimento. Este novo modelo exige
um outro tipo de educacédo. A formacédo exigida para atuar em qualquer esfera
do mundo do trabalho requer, agora, novas habilidades e conhecimentos. Isto
ressalta a importancia da instituicdo escolar como via inicial de uma formacao.
Inicial porque a informagdo e o conhecimento devem ser adquiridos ao longo
da vida.

A educacédo para esse século XXI ndo se propde a atender apenas as
demandas do mundo do trabalho. Ela deve responder também ao campo das
relacdes interpessoais, reconhecendo e convivendo com a diversidade e com
as diferencas.

Serdo, entdo, as instituicbes de ensino instadas a lidar com toda a
complexidade e com as transformacdes apresentadas por esse novo modelo
de sociedade. Isso impde um grande desafio: como formar profissionais, nas
mais diferentes areas do conhecimento e que assumam seu processo de
desenvolvimento profissional como algo inacabado? Como formar adultos,
jovens e criancas para lidarem com a diversidade e com as diferencas? Como
formar um profissional que formard outras pessoas (adultas, jovens ou
criancas) para/na sociedade da informacao e do conhecimento?

Certamente, esse desafio esta posto para todas as areas e para a
formacdo de professores representando um caminho repleto de obstaculos,
mas também de possibilidades.

Mizukami et al. (2010) apontam que as mudancas na sociedade vieram
acompanhadas pelas alteragbes de concepgcbes de conhecimento,
evidenciando o interacionismo como forma de sua construgdo, superando

enfoques burocratizantes e funcionalistas da instituicdo escolar. Isso ampliou a



39

nocdo do saber escolar, colocando-o em dialogo com os saberes dos
estudantes e da realidade préatica, impondo novos desafios & escola e a

profissdo docente. Para as autoras:

[...] a situacdo da instituicdo escolar se torna mais complexa,
ampliando essa complexidade para a esfera da profissdo docente,
gue ja ndo pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos
contelidos das disciplinas e a técnica para transmiti-los agora exige-
se do professor que lide com um conhecimento em construcéo — e
ndo mais imutavel — e que analise a educagdo como um
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que
considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre iguais
e gue seja capaz de conviver com a mudanga e com a incerteza.
(MIZUKAMI et al., 2010, p. 12).

Assim, aprender a ser professor também passa a ser uma tarefa que
nao se encerra com a formacao inicial e com os conhecimentos técnicos e de
conteudos aprendidos, mas que segue por toda a vida, de situacdes praticas
que exijam uma pratica reflexiva competente, pautada no desenvolvimento de
atitudes.

Dessa forma, o novo contexto de transformacfes sociais exige um novo
modelo de formacdo de professores. Passamos do modelo da racionalidade
técnica — amparado na ideia de aquisicdo de conhecimentos tedéricos que,
posteriormente, seriam aplicados a pratica — para a racionalidade pratica.

O modelo de racionalidade técnica corresponde a uma concepcao
tecnolégica de trabalho, o qual separa teoria da pratica e hierarquiza os
conhecimentos. Esse modelo esté estreitamente relacionado ao entendimento
de ciéncia e de curriculo tradicional, baseado no Fordismo®. Esse modelo de
formacdo concebe o professor como um técnico especialista, que aplica
conhecimentos especificos aprendidos na formacdo inicial as situacfes
praticas, idealizando assim, préaticas pedagogicas.

Contudo, essa aplicacdo de conhecimentos nem sempre atende as
demandas que as situacdes praticas impdem. A dindmica e a complexidade de
uma sala de aula exigem muito mais: sdo situacdes probleméticas que se
apresentam como casos Unicos e superam a aplicacdo de um instrumental a tal

situacao.

5> Termo criado por Henry Ford, em 1914, que se refere aos sistemas de producdo em massa e gest3o
empresarial. Para além do campo da industria, as ideias fordistas impactaram também nogdes de
educacgdo tomando a escola como similar a uma industria ou fabrica em seu modo de gestdo e de
funcionamento.
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Em tempos de incerteza e de tanta complexidade, o modelo da
racionalidade técnica ndo atende as necessidades dessa nova sociedade que

se apresenta. Assim:

A ideia de formacdo como um continuum supera essa concepgao,
amparando-se em outro paradigma — o da racionalidade pratica. A
formacao docente é, entdo, vista segundo o modelo reflexivo e
artistico, tendo por base a concepcao construtivista da realidade com
a qual o professor se defronta, entendendo que ele constréi seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual,
incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da
racionalidade técnica. Dentro dessa concepgédo, a formacédo basica
passa a ser vista como apenas um dos momentos do processo
formativo. (MIZUKAMI et al.. 2010, p. 15).

Dessa forma, a perspectiva de formacdo como continuum atribui
importancia as experiéncias acumuladas e vivenciadas por professores ao
longo de sua vida profissional, marcada pela reflexdo, que explica e da sentido
a tais experiéncias.

Assim, o conceito de reflexdo desenvolvido por Donald Schén (1992) é
essencial para compreender o processo de formacdo docente. O autor
distingue trés conceitos de reflexdo, quais sejam: o conhecimento-na-acao, a
reflexdo-na-acdo e a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo. O
conhecimento-na-acao constitui-se como conhecimentos técnicos utilizados na
solucdo de problemas. E um "saber-fazer", a partir da experiéncia e da reflexdo
passadas que se materializam em esquemas rotineiros. A reflexdo-na-acdo é
guando o professor tenta, por meio da observacédo do contexto da sala de aula,
entender o processo de conhecimento que o estudante esta construindo na
relacdo com o saber escolar. Essa reflexdo é constituida por emocdes
cognitivas, marcadas por confuséo e incertezas dos estudantes e dos proprios
professores. Para Schon, a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acéo,
€ a mais importante, pois é a que articula a situacdo-problema, determina
solucbes e metas (a partir de suas teorias e experiéncias pessoais) para (re)
direcionar sua propria pratica pedagogica.

Tais conceitos deram origem ao termo pratica reflexiva, que de acordo
com Mizukami et al (2010), baseando-se em Zeichner (1993), foram explicados

por Dewey. Assim:

[...] Segundo Dewey, a reflexdo néo consiste num conjunto de passos
ou procedimentos especificos a serem usados pelos professores.
Pelo contrario, € uma maneira de encarar e responder aos
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problemas, uma maneira de ser professor. (apud MIZUKAMI et al.,
2010, p. 18).

O entendimento de formacdo como um continuum constitui um marco
importante nas reformas educacionais em diversos paises nas décadas de 80 e
90.

As mudancas ocorridas nessas duas décadas impactam todos os
setores da sociedade. Nos paises da América Latina, por exemplo, tais
mudancas devem também ser entendidas a partir do seu contexto historico e
social, marcado, principalmente, pela abertura politica. Assim, as sociedades
tornam-se mais democraticas, impulsionando novas demandas para a
educacao de modo geral, e para a formacao de professores, em particular. Isso
também esta posto no campo das pesquisas sobre a tematica.

A discusséo sobre quais modelos seriam os ideias para uma formacéo
sélida e que contribuissem para a insercdo na profissdo docente é recorrente,
principalmente por parte dos pesquisadores da area.

Marcelo Garcia (2000) concebe o ensino como profisséo, cujo o foco da
formacdo docente deve ser a aprendizagem dos alunos. Ressalta, contudo,
que a formacao inicial tem um “prazo de validade”, ou seja, os professores
precisam se formar em um processo continuo, constituindo uma aprendizagem
permanente.

Assim, para o autor a formagéo inicial é entendida como o momento no
qual os futuros professores adquirem conhecimentos para comecar a vida
profissional. Nessa perspectiva, ha uma necessidade de formacéo constante
para atualizar, aprofundar e enriquecer esse primeiro conhecimento com o fim
de adaptar as constantes mudancas.

Dessa forma, para Marcelo Garcia (2000), as transformacdes
vivenciadas na sociedade da informacdo e do conhecimento sugerem a
redefinicdo do trabalho do professor e da profissdo docente, bem como da
formacdo e do desenvolvimento profissional. Essas modificacbes dizem
respeito aos modos de ensinar e de aprender, sendo a necessidade de
compreender informacdes como forma de sobrevivéncia.

Na mesma direcdo do conceito de formacdo como algo permanente e

gue ocorre ao longo da vida, Mizukami (2000) defende que os professores vao
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se constituindo enquanto tais, analisando o peso do acumulo de experiéncias
na docéncia e como iSso ocorre.

Posto isso, depreendemos que quanto mais a sociedade se transformar,
mais complexo sera o trabalho docente e, consequentemente, exigirdA uma
formacgéo cada vez mais solida.Sendo assim, quem escolheré a docéncia como
profissao?

Os relatérios mais recentes realizados pela OCDE (Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico), em 2016 e 2017, indicam que a
dificuldades anterior na Europa, principalmente, era a escassez de professores
devido a pouca atratividade da profissdo, atualmente, o problema extrapola
esta questdo. Hoje, é necesséario formar professores para as novas e
crescentes demandas de uma sociedade cada vez mais complexa e que muda
rapidamente.

A OCDE aponta para a urgéncia de formar professores mais eficazes,
com caracteristicas como: criatividade, adaptabilidade e que trabalhem
coletivamente para solucionar os problemas apresentados em suas realidades
escolares. Assim, o professor do século XXI deve ser formado para lidar com a
incerteza e com as rapidas mudancas sociais.

Embora as andlises indicadas se refiram em grande parte a outros
paises, entendemos que no Brasil essas ideias sdo validas também. Isso
porque, além dessas demandas, ha a enorme tarefa de melhorar os processos
educacionais em geral — dados a precariedade dos processos formativos
conduzidos no momento e a constatacdo do desinteresse pela atividade
docente, como apontado por Gatti (2009). Dessa forma, ndo basta atrair mais
jovens para serem professores. E preciso formar 6timos professores para
atuarem em contextos marcados pelas multiculturas, diferentes religiosidades,
pela inclusdo de pessoas com necessidades especiais, pela diversidade de
género de sexualidade e pelas tecnologias atuais.

Essas novas demandas impactam diretamente na formacg&o inicial, uma
vez que ela é responsavel pela aquisicéo inicial dessas competéncias, as quais
ndo sao apenas instrumentais, mas que também exigem habilidades
psicolégicas e emocionais.

Os mesmos relatorios da OCDE reafirmam a relacdo direta entre

professores eficazes e estudantes com bom desempenho académico. Ainda
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que essa relacéo seja permeada pelas influéncias de fatores como a estrutura
da escola, o apoio familiar, as politicas de formacdo, a énfase na relacéo
professor-estudante é marcante.

Assim, os professores do século XXI devem fomentar habilidades em
seus estudantes para que estes atuem em tempos futuros, promovendo
aprendizagens para profissdes que ainda nem existem e para solucionar
problemas sociais que ainda ndo se apresentam na realidade atual.

Este, com certeza, € um grande desafio para a formacdo (inicial ou
continuada) de professores, pois a logica que tem sido defendida € de uma
formacdo mais voltada para a colaboragdo, desde os seus moldes de
estruturacdo, até os objetivos de sociedade que queremos alcancar.

Gatti, Barreto e André (2011), trazendo as pesquisas de Vaillant (2006),
indicam que o contexto de formacdo de professores na América Latina
apresenta semelhancas com os estudos realizados na Europa, mas também,
divergéncias. Vaillant (2006) aponta que o entorno profissional dificulta reter
bons professores, pois ha poucos estimulos para escolher, ingressar e seguir
na carreira. Destaca que as condi¢Bes de trabalho e os salarios pagos aos
professores na América Latina também s&o um fator que afasta bons
profissionais da sala de aula. O avanco na carreira se daria pela saida da sala
de aula para ocupar outros cargos na educacao.

Assim como na analise realizada sobre o contexto da Europa, na
América Latina ndo ha politicas de avaliacdo dos professores. Vaillant (2006)
indica quatro pontos para pensar as politicas docentes com o objetivo de atrair

e manter bons professores:

[...] valorizacéo social, entorno profissional facilitador com condi¢fes
adequadas de trabalho e estrutura apropriada de remuneragéo e de
incentivos na carreira; formacéo inicial e continuada de qualidade;
avaliacdo que retroalimente a tarefa de ensinar. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 19).

Se formar professores neste e para este contexto atual torna-se um
desafio, 0 mesmo podemos indicar a respeito do campo da pesquisa sobre
formacao de professores.

Desde os anos de 1990, a formacdo de professores passou a ser uma

tematica em ascensdo nas pesquisas e estudos na area da educacao no Brasil.
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Além da mudancga quantitativa no numero de pesquisas, o foco dessas também
foi alterado.

André (2010) apresenta em uma analise de dissertacbes e teses
defendidas, o crescimento do numero de programas de pés-graduacdo em
Educacdo no Brasil, bem como um aumento significativo da temética da
formacao de professores. Destaca que nos anos 90, a maioria das pesquisas
centrava-se nos cursos de formacéo inicial e que nos anos 2000, o foco passou
ser o0 da identidade profissional docente.

Nesse periodo, as vozes dos professores sdo evidenciadas nos
trabalhos. A autora considera isso importante, mas alerta para o cuidado
necessario para que suas narrativas sejam entendidas a partir e dentro de um
contexto especifico de sua producdo. Tais pesquisas tinham como objetivo
conhecer o trabalho dos professores e suas vivéncias e como iSso impactava
na melhoria da aprendizagem dos alunos.

A preocupacdo com a formacdao inicial também é apresentada por Gatti
(2010) ao analisar a formacao de professores no Brasil, considerando quatro
aspectos: legislacdo, caracteristicas soOcio-educacionais dos licenciandos,
caracteristicas dos cursos formadores e os curriculos e ementas das disciplinas
dos cursos de Pedagogia, Letras, Matematica e Ciéncias Biologicas.

Se a tematica da formacao inicial ainda requer mais pesquisas, 0 mesmo
pode-se afirmar a respeito do inicio da carreira docente®.

Mariano (2005), em seu estudo de estado da arte, comprova iSso ao
analisar a temética sobre a formacédo de professores nas pesquisas nos anos
1990 e primeiros anos do século XXI, a qual teve um aumento de 6% para
25%. O autor destaca que a formacao de professores € tomada na vertente de
processo continuo, apontando a importancia das pesquisas que focalizem o
inicio da docéncia, como fase de transicdo do ser estudante para o ser
professor, marcado por sentimentos de sobrevivéncia, descoberta e pelo

choque da realidade.

6 Desde 2008 ocorrem, bianualmente, Congressos Internacionais sobre Professores
Principiantes, organizados em diferentes paises, como Espanha, Argentina, Chile, Brasil e
Republica Dominicana. Os congressos realizados discutem, entre diferentes pesquisadores do
mundo, sobre a insergdo profissional do professor iniciante, trazendo a tona as dificuldades,
expectativas, formas de apoio ou ndo e o desenvolvimento desse profissional quando de sua
entrada na docéncia nos contextos da Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental, Médio e
Superior. Ver em: http://congressoprinc.com.br
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O inicio da docéncia como a fase inicial do processo de aprender a ser
professor é, por isso, fundamental para a permanéncia ou ndo na carreira. A
analise realizada por Mariano (2005) apontou que houve poucos trabalhos
sobre a tematica professor iniciante na ANPED e no ENDIPE (0,2% e 0,3%,
respectivamente) e que a maioria deles estd na regido Sudeste, nas
instituicGes UNESP (Araraquara) e na UFSCar”.

Ferreira (2014), em sua pesquisa sobre o inicio de carreira de
professores da zona rural, realiza um levantamento sobre dissertacdes e teses
produzidas no Brasil acerca da temética do professor iniciante e do inicio de
carreira, atualizando os dados apresentados por André (2000), Mariano (2005)
e por Gama (2007).

No levantamento realizado por Ferreira (2014) retoma-se o0 ja
evidenciado em pesquisas anteriores sobre o aumento da tematica nas
pesquisas no periodo de 1983 a 2011, sendo o ano de 2010, 0 ano com maior
producdo. Destaca-se o fato da maioria da producédo de pesquisas estarem na
regido sudeste, notadamente, no estado de S&o Paulo. Em 28 anos, a
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) aparece como a instituicdo na
qual foram realizadas 20 pesquisas sobre professor iniciante. Ainda sobre a
UFSCar, a autora aponta que, a partir de 2005, pesquisas sobre Programas de
Mentoria sdo realizadas quase que exclusivamente por esta instituicao.

Em suas analises sobre o levantamento a respeito da tematica do
professor iniciante e inicio da docéncia, Ferreira (2014) destaca que a maioria
das pesquisas é sobre professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Dentre as tematicas das pesquisas, 0s enfoques mais frequentes séo: dilemas
e superacdo no inicio da docéncia, trabalho docente e subjetividade,
construcdo e mobilizacdo dos saberes e aprendizagem da docéncia. Para essa
autora ha ainda temas pouco explorados pelas pesquisas sobre professor
iniciante e inicio da docéncia no Brasil, como destacado pelo estudo de André
(2000).

Ferreira (2014) ao comparar os enfoques abordados em pesquisas em

outros paises, notadamente os da América Latina, mostram-se semelhancas,

7 Ressalta-se o fato de que o Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da UFSCar é
referéncia nacional de pesquisas que versam sobre o inicio da docéncia e teméticas correlatas
como a do professor iniciante.
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principalmente no que se refere aos dilemas quando da insergcéo na profisséo.
Todavia, h4 muitos trabalhos focando a temética sobre experiéncias de
acompanhamento e formacdo dos professores iniciantes, e poucas pesquisas
brasileiras abordando sobre a construcdo dos saberes docentes pelos
iniciantes.

Baseando-se em Mariano (2012), Ferreira (2014) aponta que faltam
politicas publicas adequadas e de longo prazo para a insercdo dos iniciantes
na profissdo docente, mesmo que ocorram iniciativas de acompanhamento
promovidas por algumas universidades. A autora enfatiza a distancia entre
formacdo inicial e a insercdo de professores iniciantes nas escolas,
evidenciando as dificuldades na preparacdo desses para ingressarem nas
escolas brasileiras. Ou seja, sera com pouco preparo e em condi¢cdes adversas
de trabalho que o professor iniciante se inserira na profissao.

Sendo uma fase marcada pelos conflitos, desafios, alegrias, solidao,
sobrevivéncia, agruras e descobertas, o inicio da docéncia apresenta-se como
parte de um processo continuum, o qual inicia-se mesmo antes da formagéo
inicial — com as marcas das trajetérias pessoais e escolares — e segue nas
etapas seguintes, que constituem o professor iniciante em experiente. Mas
como podem ocorrer esses processos? Os professores tém possibilidades e
momentos para refletir sobre isso? Se ainda sdo escassas as pesquisas que
focam no professor iniciante, tratar a tematica do professor experiente, torna-se
importante.

Abordar a tematica do professor experiente € imprescindivel para que
possamos entender as fases que seguem ao inicio da docéncia, além de
conhecermos caracteristicas e necessidades formativas desse momento do
desenvolvimento profissional.

Como apontado pela literatura (HUBERMAN, 1992; MIZUKAMI et al.,
2010; MARCELO GARCIA e VAILLANT, 2009), as pesquisas sobre os
primeiros anos de docéncia apontam que, via de regra, 0s iniciantes passam
por este momento, a maioria com sofrimento e dificuldades. Contudo, ha
poucos estudos que evidenciam o que ocorre apoés esta turbulenta fase. Como
apos vivenciar tantas dificuldades do inicio da docéncia este professor constitui

seus saberes? Como e porqué se permanece na docéncia? Como e 0 qué é
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expresso pela base do conhecimento de professoras experientes em situacdes

de interacdes com professoras iniciantes e licenciandas?

1.1. Pesquisas sobre professores experientes: o que os estudos
brasileiros revelam?

Com o objetivo de apresentar um mapeamento sobre a tematica do
professor experiente nas pesquisas brasileiras, realizamos uma consulta ao
Banco de Dissertacdes e Teses da Capes, em dois momentos: o primeiro em
abril de 2017 e o outro em maio de 2018, para atualizacado dos dados. A partir
do termo-chave "professor experiente” chegamos ao total de 68 trabalhos, no
periodo de 1994 a 2018.

Das pesquisas registradas neste banco, 44 sao dissertacdes (20 na area
da Educacdo) e 24 teses (sendo 18 na area de Educacdo). Ha ainda,
pesquisas que abordam a importancia dos conhecimentos de profissionais
experientes, como médicos, enfermeiros e engenheiros. Percebemos que ha
um crescimento da tematica pesquisada a partir dos anos 2007.

Ocorrem algumas semelhancas com o levantamento realizado por
Ferreira (2014), ao focar em pesquisas sobre professores iniciantes e inicio da
docéncia: a maioria dos trabalhos concentra-se na regidao Sudeste (53),
Regido Sul (06), Centro Oeste (05), Regido Nordeste (04), Regido Norte (0).
Destaca-se que, a maioria das pesquisas € desenvolvida pela Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar), com 16 trabalhos, seguida da PUC-SP, com
10 e UNESP, com 08.

Como o foco deste trabalho esta centrado na base de conhecimento
para o ensino de professores experientes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental indicamos aqui somente as pesquisas que estdo relacionadas
diretamente a nossa tematica, na area da educacdo. Desta forma, as
pesquisas cujo eixo centra-se em professores experientes de outros niveis ou

modalidades de ensino néo estdo apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 1: O tema do professor experiente nas pesquisas brasileiras.

Autor(a)/ano Nivel Instituicéo Temética

CARDOZO (2003) Mestrado PUC-RIO Parceria universidade-escola por
meio das aprendizagens dos
estagios.

LIMA (2005) Doutorado UFRN Formacao em servigo de
professoras experientes.
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RINALDI (2006)

Mestrado

UFSCar

Base de conhecimento e
desenvolvimento profissional de
professoras experientes Programa
de Mentoria.

TANIA (2007)

Mestrado

UFPE

Fazer docente e interacdo entre
professoras iniciantes e
experientes

ALBUQUERQUE
(2007)

Mestrado

PUC-RJ

Interacdes entre professores
experientes que atuam como
regentes e recebem estagiarios em
suas salas de aula.

SANTOS (2009)

Mestrado?®

UFPE

Representacdes  sociais de
professoras experientes e
iniciantes acerca do autismo
infantil.

AQUINO (2009)

Mestrado

UNESP

Trabalho docente de professoras
iniciantes e experientes.

FRANCA (2009)

Mestrado

UFMG

Processos de inclusdo/exclusdo de
alunos com dificuldades de
aprendizagem na atuagdo de
professoras experientes.

MIGLIORANGCA (2010)

Doutorado

UFSCar

Aprendizagens de trés professoras
iniciantes em interagdo com
professoras experientes em um
programa de mentoria.

PIERI (2010)

Mestrado

UFSCar

Aprendizagens de trés professoras
iniciantes e uma professora
experiente em um programa de
mentoria.

LEAL (2011)

Mestrado

UFSCar

Base de conhecimento docente de
um professor de Educacéo Fisica
experiente.

MATIAS (2012)

Mestrado

UFV

Percursos formativos de
professoras experientes a
construcdo dos saberes préticos,
no contexto de atuacéo profissional

VASQUES (2012)

Mestrado

UNESP

Concepcdes de estagio
supervisionado para a formacéo de
professores experientes.

CARVALHO (2012)

Doutorado

UFMG

Narrativas de alunas professoras
experientes que simultaneamente
vivenciam a condicao de
docente/discente.

RODRIGUES (2013)

Doutorado

UFSCar

Base de conhecimento para o
ensino de professores do 1° ano do
Ensino Fundamental.

BORGES (2013)

Mestrado

UFSCar

Aprendizagens docentes de
professores experientes que atuam
como tutores-regentes no
programa de estagio
supervisionado.

COSTA (2013)

Mestrado

UFSCar

Caracteristcas de um  bom
professor e de um professor
experiente identificadas em uma
professora iniciante de Educacéo
Fisica.

MASSETTO (2014)

Mestrado

UFSCar

Contribuicdes de um programa de

8 Mestrado em Psicologia.
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mentoria para a formagdo de
professores iniciantes em interacdo
com professores experientes.

PIRES (2014)

Mestrado

UFMT

Politicas de formacéo de
professores do e para o campo,
bem como sua atuacdo nesse
ambiente de vida e de trabalho.

SANTOS (2014)

Mestrado

PUC-SP

Emocoes e sentimentos de
professores iniciantes e papel do
coordenador pedago6gico ou o0s
pares (professores experientes)
nesse inicio da docéncia.

GOMES (2014)

Mestrado

PUC-SP

Iniciagcdo a carreira e dificuldades
didéaticas enfrentadas por
professores iniciantes e
professoras experientes.

SOUSA (2015)

Mestrado

UFTM

Insercdo do professor iniciante na
escola, acompanhado por um
professor experiente.

GOBATO (2016)

Mestrado

UFSCar

Elementos da trajetoria pessoal e
profissional na construcdo da
identidade docente e de mentor de
professores experientes
participantes de um programa de
mentoria.

CARDOSO (2016)

Doutorado

UFSCar

Limites e contribuicbes de um
espac¢o hibrido como ambiente de
interlocugdo entre licenciandas em
Pedagogia, na modalidade a
distancia, professoras experientes
da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

MONTEZUMA (2016)

Doutorado

UFSCar

Narrativas  autobiograficas  de
professoras polivalentes e
experientes que ensinam
Matematica para os anos iniciais,
considerando 0s processos
formativos vivenciados e os
programas de Educacéo
Matemética para 0os Anos Iniciais—
EMAI e Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa—
PNAIC-Matematica.

BUENO (2016)

Mestrado

UNESP

Interacdes entre duas geracdes
docentes, representadas por uma
professora experiente e uma
estudante do curso de Pedagogia,
durante o estagio supervisionado
de prética de ensino.

MARCATO (2016)

Doutorado

UNESP

Narrativas de Professoras
Iniciantes e Experientes sobre
indicadores para os principios de
um acompanhamento da iniciacdo
a docéncia considerando a
Educacao Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva e a
diversidade.

MOURA (2016)

Mestrado

UNESP

Praticas de alfabetizacao
realizadas por uma professora
iniciante e uma  professora




50

experiente.

AMORIM (2016) Mestrado UNESP Trajetérias docentes de
professores iniciantes antes de
serem considerados experientes.

BORGES (2017) Doutorado UFSCar Atuacdo de mentores - professores
experientes, que orientam,
acompanham e apoiam

professores em inicio de carreira
nas suas primeiras insercdes
profissionais em um programa de
mentoria.

MASSETTO (2018) Doutorado UFSCar Aprendizagens profissionais e as
experiéncias emocionais de
professoras experientes expressas
ao longo de sua participacdo em
um programa de formac&o online.

Fonte:elaborado pela autora.

Desses trabalhos, selecionamos 31 pesquisas que abordavam de
alguma forma a tematica do professor experiente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por entendermos que a construcdo da base de conhecimento
para a docéncia esta intimamente relacionada aos contextos nos quais 0s
professores estao inseridos e quais aprendizagens séo requeridas para atuar
nestes contextos, dependendo das caracteristicas dos estudantes. Assim, a
base de conhecimento para a docéncia deve considerar o carater de atividade
situada desta profissdo, como indicado por Marcelo Garcia e Vaillant (2009).

De modo geral, as pesquisas, aqui analisadas, indicaram como
caracteristica comum a todos esses professores experientes: as percepgdes
sobre o desenvolvimento profissional em uma perspectiva de processo
continuo ao longo da vida. Em todas as pesquisas, esses professores
demonstraram disposi¢ao de participar de momentos formativos.

Ao aceitarem participar de programas e cursos de formacéo continuada,
mostraram estarem abertos a aprendizagem de novas teorias, novas propostas
metodoldgicas e tematicas, bem como a socializarem seus conhecimentos e
praticas pedagodgicas com outros professores e/ou pesquisadores.

Lima (2005) e Carvalho (2012) investigaram a formacgao continuada de
professoras experientes que cursaram a graduacdo em Pedagogia, ocupando
assim, a simultaneidade da condicdo de ser discente/professora. Os estudos
foram produzidos em ambientes diferentes: o de Lima (2005), no Piaui, e o de
Carvalho (2012), em Minas Gerais, mas apontaram semelhangas em suas
analises e resultados. Ambas as pesquisas indicaram as potencialidades da

formacdo em servi¢o, sendo o curso de Pedagogia o0 seu l6cus. Tais cursos ao
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utilizarem os conhecimentos e as praticas docentes, desencadearam novas
reflexdes sobre as praticas dessas professoras. Assim, com a conclusdo do
curso de Magistério, elas ndo entenderam sua formacéao inicial como algo
acabado: buscaram a graduacdo em Pedagogia como promotor de seu
desenvolvimento profissional.

Por outro lado, os espacos-tempos de formacgédo, antes delimitados,
ganharam outros formatos com o avanco tecnoldgico. Assim, 0 processo de
desenvolvimento profissional pode valer-se da educacdo a distancia para
promover momentos de aprendizagem e de compartihamento de
conhecimentos.

Assim, as pesquisas realizadas por Rinaldi (2006 e 2009); Miglioranca
(2010); Pieri (2010); Rodrigues (2013), Borges ( 2013 e 2017); Massetto (2014
e 2018), Gobato (2016) e Cardoso (2016), tiveram como contexto o Programa
de Mentoria -realizado pela UFSCar- em diferentes periodos, utilizando o
ambiente virtual como possibilidade para a formacdo continuada de
professoras experientes. Nesses trabalhos, as professoras experientes
atuaram como mentoras de professoras iniciantes. A pesquisa de Cardoso
(2016) apresentou caracteristicas semelhantes as citadas anteriormente,
pautando-se no acompanhamento de professoras iniciantes por experientes no
Programa 3° Espaco®.

Esses trabalhos utilizaram os conhecimentos e a experiéncia docente
como centro do processo formativo, valendo-se das narrativas de professoras
experientes e de suas atuagcdes como mentoras como forma de compreensao
sobre a docéncia, de sua base de conhecimento e sobre seus desafios. Nos
processos de mentoria, as relacbes e o dialogo intergeracional foram
estabelecidos em ambientes virtuais, possibilitando a troca de conhecimentos e
a construcdo de comunidades de praticas.

Os resultados dessas pesquisas indicaram dilemas, aprendizagens e
dificuldades presentes no periodo de iniciagdo a docéncia, como demonstrado

em outros estudos e em referenciais tedricos da area. As analises apontaram

® O 3° Espaco foi o ambiente da pesquisa-intervencdo que envolveu licenciandas em
Pedagogia, na modalidade a distancia, professoras experientes da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (mentoras) e pesquisadoras-formadoras da UFSCar, com
0 propo6sito de discutir a base de conhecimento docente, a aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional de professores. O programa foi realizado pelo Portal dos
Professores da UFSCar.
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para a necessidade de um acompanhamento, via mentoria, realizada por um
professor mais experiente, com o objetivo de apoiar e auxiliar o processo de
inducdo, apods processo formativo especifico para assumir tais funcoes.
Evidenciaram a importancia das interacfes entre iniciantes e experientes,
considerando as experiéncias de ensino e aprendizagem?'® sobre a docéncia,
de modo geral, e sobre conteldos especificos, como alfabetizacdo
(RODRIGUES, 2013).

Salientamos, por meio das andlises dessas pesquisas, que ao partirem
da perspectiva dos conhecimentos de professores experientes como
metodologia de pesquisa, assim como metodologias de intervencao,
ampliaram-se as possibilidades de reflexdo sobre a préatica e as interacfes
entre as participantes dessas pesquisas. Assim, por meio de narrativas de
professoras experientes que atuaram como mentoras em Programas de
Mentoria, seus conhecimentos foram socializados junto a professoras iniciantes
el/ou licenciandas, auxiliando na construcdo de novas praticas pedagdgicas por
meio da alteracdo e da reflexdo acerca da base de conhecimento para o
ensino, via conhecimento pedagdgico do conteudo.

Ainda a partir dessas pesquisas, destacamos 0s seguintes elementos
gue caracterizam as professoras experientes: trajetéria pessoal e profissional
(infancia, escolarizacéo, dificuldades no inicio da carreira, apoio de outras
professoras no inicio da profissédo, cursos de formacéo continuada) e base de
conhecimentos solida.

As analises desses trabalhos indicaram que professores iniciantes tém
suas praticas profissionais influenciadas por seu contexto de atuacédo e pela
formacdo, que acabam constituindo-se como desafios, mas que podem ser
amenizados com o auxilio de um mentor. Com relacdo aos professores que
atuaram como mentores, observou-se que as suas experiéncias profissionais
sao a base de seu conhecimento para atuarem na mentoria, ao passo que essa
base também se modifica devido & atuacdo nessa nova funcdo. Apontaram

ainda, ser necessario um planejamento que considere as especificidades da

10 As experiéncias de ensino e aprendizagem sdo compreendidas como situacdes estruturadas,
planejadas pelas mentoras com cada uma de suas professoras iniciantes e implementadas
pelas professoras iniciantes a partir de temas apontados como sendo de seu interesse. (REALI,
TANCREDI; MIZUKAMI, 2014).
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experiéncia profissional, do trabalho exercido pelos participantes em suas
escolas e do desenvolvimento da identidade de mentor para que possam atuar
como mentores em programas de inducéo.

A potencialidade de programas de inducdo a docéncia e sua
contribuigcdo para o desenvolvimento profissional de professores em diferentes
momentos da carreira, pode construir novos e diferentes conhecimentos, os
quais impactam na base de conhecimento para o ensino de todos os
envolvidos. Assim, esses programas funcionam como ampliacdo dos espacos e
oportunidades de socializagdo e aprendizagem da docéncia, como indica
Arroyo (2000, p. 124):

Falavamos como incorporamos o ser professora, professor, como
uma outra personalidade, como o outro de ndés mesmos. Sabemos
pouco sobre esses processos de internalizacdo, de aprendizagem, de
socializagdo do oficio que exercemos. Somos e continuamos sendo
aprendizes de mestres e professoras e professores. Onde se d& esse
aprendizado? Na escola normal? No curso de licenciatura? No
exercicio do magistério? Na imagem social que nos impregna na
midia, nas formaturas, na literatura, no cinema, TV? (ARROYO, 2000,
p. 124)

Além das pesquisas jA mencionadas, outras indicaram a possibilidade de
socializacdo do "oficio de ser professor® por meio dos estagios
supervisionados.

Para Albuquerque (2007), Téania (2007), Cardozo (2003), Vasques
(2012) e Bueno (2016) que analisaram experiéncias de interacfes entre
professores iniciantes e experientes, por meio dos estagios em realidades
escolares diferentes, evidenciou-se o papel de professores experientes das
escolas como co-formadores dos estagiarios. As andlises indicaram
potencialidades na aproximacdo da escola com a universidade, promovendo
reflexdes aos professores experientes sobre suas praticas e socializacdo de
seus conhecimentos como forma de colaboragéo ao processo de formagéo dos
estagiarios. Os estudos destacaram que o0s saberes da experiéncia sdo
fundamentais para a formacao de futuros professores. Contudo, indicaram que
esses saberes sdo pouco reconhecidos pelo ambiente académico,
contradizendo assim, os debates e estudos que apontam sobre a importancia
desses saberes construidos pelos professores no exercicio diario da docéncia.

O trabalho de Bueno (2016), em especial, indicou a importancia do eixo

das relagbes intergeracionais, enfatizando a experiéncia docente nos
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processos de formacdo de futuros professores, por meio do estagio
supervisionado. Os dados evidenciaram as limitagbes do modelo atual de
formacdo de professores, descolada da realidade da escola, no qual os
licenciandos tém poucas oportunidades de vivenciar a futura profissao ainda no
processo de formacgdo inicial, o que impacta no trabalho docente e nas
percepcdes sobre ele.

A aproximacédo de licenciandos da pratica pedagodgica e de seu futuro
ambiente de trabalho, retoma a importancia de uma formacdo inicial que

possibilite a interconexao teoria/pratica, para Santos (2007):

[...] estas polarizacdes [teoria X pratica] precisam ser mais bem
examinadas. O professor precisa adquirir em sua formacao
conhecimentos e habilidades que o instrumentalizem para a pratica.
O que caracteriza um trabalho profissional de qualidade é a
realizacdo de uma boa pratica, e sO existe boa pratica com soélida
formacgdo tedrica. [...] O problema é que a atividade docente tem sido,
muitas vezes, exercida a partir do senso comum. (SANTOS, 2007, p.
250-251)

As aproximacbGes entre licenciandos, professores iniciantes e
professores experientes, quer por meio dos estagios ou por programas de
inducdo, explicitam a necessidade de estabelecimento mais proficuo entre
formacéo inicial e continuada.

Assim, os trabalhos de Aquino (2009), Costa (2013), Gomes (2014),
Pires (2014), Santos (2014), Sousa (2015), Amorim (2016), Moura (2016) e
Marcato (2016) sé&o importantes para repensarmos 0os modelos e formatos de
formacdao inicial e continuada a partir das especificidades dos momentos nos
quais cada um se encontra no desenvolvimento profissional. Desta forma,
licenciandos, professores iniciantes e experientes apresentam necessidades
formativas diferentes. As andlises indicaram a importancia de planejar o
processo de formacdo continuada, considerando as especificidades dos
professores iniciantes (expectativas, anseios e 0s conhecimentos anteriores),
abordando também a triade cognicao, afetividade e motricidade.

As analises desses trabalhos apontaram avancos nas politicas
existentes apds a LDB 9394/96, quais sejam: 1. abordagem de tematicas antes
nao mencionadas como educacdo do campo e inclusdo de pessoas com
deficiéncias, por exemplo, mas que ainda que nao valorizem o trabalho docente
dos professores que atuam nesses espagos € com essas tematicas; 2. a

importancia da formacéo inicial; 3. os limites da formacao inicial para insercao
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na profissdo; 4. desafios das préticas pedagodgicas; 5. interagbes com
professores experientes como forma de aprendizagem da docéncia; 6. a
importancia da gestao da escola e 7. que a construcdo da identidade docente &
um processo constante e influenciado pela atuacao profissional.

Verificamos por meio dessas pesquisas, que algumas das dificuldades
apontadas e enfrentadas pelos professores iniciantes, principalmente, sdo
atribuidas como falhas dos cursos de formac&o inicial. Diante dessas
afirmativas, cabe refletir: seria o curso de formacéao inicial capaz de suprir todas
as demandas e necessidades para a inser¢éo a profissdo docente? E preciso
destacar que nenhum curso de formacao inicial, em nenhuma é&rea, garante
plenamente todas as aprendizagens necessarias ao exercicio da profissdo. A
formacdo inicial € primeira etapa formal da trajetdéria de desenvolvimento
profissional.

No caso de aprendizagem de tematicas ou conteudos especificos, como
abordados por Marcato (2016), ao tratar a tematica da inclusdo, e Moura
(2016), ao focar na alfabetizacdo, evidencia-se que ha uma necessidade de
formacdo anterior ao ingresso na carreria docente para que os licenciados
vivenciem praticas educativas orientadas para a questdo da inclusao escolar e
a importancia de programas ou politicas de iniciagcdo a docéncia que abordem
a tematica da inclusédo e que a insercéo na carreira. Essas pesquisas indicaram
ainda que as salas de aula de ensino regular possam contar com dois
mentores experientes (um da Educacgédo Especial e outro do ensino comum)
para que exercam um trabalho colaborativo e que as préaticas pedagdgicas
inclusivas e a alfabetizacdo sdo temas pouco abordados na formacéo inicial
dada a sua complexidade. Esses aspectos impactariam, fortemente, a iniciacao
a docéncia.

A interseccdo entre teoria e pratica também pode ser analisada pelo
vies de como as pesquisas focaram nos conhecimentos dos professores
experientes. Todas as pesquisas citadas, em seus variados formatos,
referiram-se a valorizacéo e importancia dada aos conhecimentos praticos e a
experiéncia profissional dos professores experientes. Isso pode ser observado
em todas as analises de dados e em algumas pesquisas que se valeram desse

pressuposto ao mesmo tempo como metodologia e dados da pesquisa.
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Dessa forma, temos as pesquisas de Leal (2011) e Rodrigues (2013), que
partiram do pressuposto de que a experiéncia docente e sua base de
conhecimentos podem possibilitar a construcdo de indicadores para a
docéncia. Esses autores apresentaram e analisarm quais conhecimentos, os
professores devem dominar para que possam ensinar. Da mesma forma, ao
saberem isso, puderam indicar quais conhecimentos/conteddos os estudantes
devem aprender, de acordo com a etapa de ensino a qual se encontram.

As pesquisas de Santos (2009), Franca (2009), Matias (2012) e
Montezuma (2016) jogaram luz nas préticas de professores experientes,
indicando que mesmo entre eles ha diferencas no que diz respeito as
percepcdes e a base de conhecimentos de contetudos especificos. Ou seja,
indicaram que ndo ha uma linearidade e nem homogeneidade no processo de
constituicdo dessa experiéncia. Como exemplos, temos as pesquisas
realizadas por Santos (2009) e por Franca (2009).

Santos (2009) ao investigar as representacdes sociais de professores
experientes sobre o0 autismo, apontou que mesmo sendo professoras
experientes, as representagbes sociais refletiam a polissemia acerca do
conhecimento tedrico e cientifico sobre o transtorno, impactando as préticas
pedagogicas dessas professoras. De acordo com o contato direto ou ndo com
essas criancas, as professoras construiram significados sobre autistas e
autismos, a partir dos conhecimento tedrico-praticos, embasados em aportes
da psicandlise, neurociéncias, da linguagem midiatica. Franca (2009) ao
caracterizar as praticas de professores experientes de ciéncias da natureza
junto a turmas do 3° ano do Ensino Fundamental, focando no processo de
inclusdo/exclusdo de estudantes com dificuldades de aprendizagem, apontou
perspectivas diferentes entre as duas professoras sobre o que era incluir e
excluir nas aulas de ciéncias. Uma das professoras mostrou preocupacao em
socializar os estudantes na cultura escolar, explicando ou traduzindo termos
desconhecidos por eles. A outra professora procurou estabelecer conexdes
entre o conteudo de ciéncias ensinado com as experiéncias cotidianas dos
estudantes. Para ambas, ndo havia influéncia de questdes de género, classe
social e etnia a aprendizagem dos conteudos de ciéncias e enfatizam as
atividades escritas como forma dos estudantes demonstrarem 0s

conhecimentos adquiridos.
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Os trabalhos de Leal (2011), Matias (2012), Moura (2016) e Montezuma
(2016), apontaram que além dos conhecimentos especificos acerca de
determinado conteudo, o0s professores experientes mobilizam outros
conhecimentos, mais voltados a gestdo da aula, envolvendo diferentes
estratégias de ensino, como por exemplo, a gestdo do tempo e do espaco, a
fim de promover aprendizagens. Indicaram ainda, a importancia de relacionar o
cotidiano dos estudantes dentro e fora da escola, ampliando e desenvolvendo
sua cultura corporal, de forma critica e autbnoma. Destacaram 0s seguintes
aspectos: a necessidade da escola promover momentos de desenvolvimento
dos processos de ensino, de aprendizagem e do desenvolvimento profissional
docente; considerar as experiéncias escolares anteriores dos professores, de
guando ainda eram estudantes; os impactos da formacdo em servico como
mais significativa que a formacao inicial e a experiéncia cotidiana em sala de
aula como fonte de seguranca para a sua pratica e 0os impactos, a partir da
participacdo em programas de formacdo continuada, na constituicio da
identidade e nas praticas pedagodgicas de professores experientes, de forma
especifica, em seu desenvolvimento profissional, de modo geral.

Ao apresentarem as trajetérias de vida pessoal e profissional dos
professores experientes, bem como suas praticas pedagdgicas, todas essas
pesquisas ampliaram a perspectiva de formacédo baseada tdo somente em
aspectos de cursos certificados, trazendo as dimensfes da vida desses
professores. Ao fazerem isso, desconstruiram o que, usualmente, é concebido

e realizado na formacéao de professores. Nas palavras de Freire (2001):

As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente, quando pensamos ou
nos perguntamos sobre nossa trajetéria profissional, o centro
exclusivo das referéncias esta nos cursos realizados, na formacao
académica e na experiéncia vivida na area da profisséo. Fica de fora
como algo sem importancia a nossa presenca no mundo. E como se
a atividade profissional dos homens e das mulheres nédo tivesse nada
gue ver com suas experiéncias de menino, de jovem, com seus
desejos, com seus sonhos, com seu bem-querer ao mundo ou com
seu desamor a vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na
passagem dos dias e dos anos. (FREIRE, 2001, p. 80).

Dessa forma, ao analisarmos o conjunto de todos os trabalhos
mencionados anteriormente, percebemos que ha, principalmente, pesquisas
que evidenciaram a interacdo entre professores experientes com iniciantes,

demonstrando os saberes e conhecimentos que 0s primeiros tém e como isso
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pode contribuir para o processo de inser¢cdao dos segundos na docéncia, por
meio do apoio sistematizado.

Destacamos ainda que, os estudos que tiveram como foco o professor
experiente, abordaram, principalmente, a base do conhecimento docente,
indicando a natureza desses conhecimentos e como eles se apresentam no
cotidiano escolar. Ainda ha pouca exploracdo sobre formas de acessar o0s
conhecimentos de professoras experientes, essa base e quais fatores os
influenciam. Nossa pesquisa centrou-se, em especifico, nesses aspectos,
buscando acessa-los e identificando o que emerge deles em momentos

formativos de interagcdo entre professoras em diferentes momentos da carreira.

1.1.1. A expertise visitada por diferentes olhares: pesquisas na Base Eric

Com o objetivo de ampliar a discussdo acerca do que vem sendo
produzido sobre a tematica do professor experiente, com foco em sua
expertise, realizamos um levantamento, no periodo de marco a julho de 2018,
na Base Eric (Institute Education Sciences)!!, abarcando publicacées dos
altimos 10 anos. Destacamos que, inicialmente, ao utilizarmos o descritor
"expertise" chegamos a um total de 669 artigos. Contudo, ao lermos seus
titulos e resumos, constatamos que boa parte dos artigos era da area da
salde, principalmente da Medicina, Enfermagem e Psicologia. Areas como
Tecnologia, Arquitetura e Engenharias também valem-se do termo. Nesses
artigos, o conceito "expertise" é utilizado para caracterizar um profissional
especialista em sua area e que domina um conjunto de habilidades teéricas e
praticas distinguindo-se dos demais profissionais. Contudo, precisdvamos
delimitar a busca por artigos que tivessem como foco a "expertise"docente.

Neste processo, utiizamos o0 termo-chave "expertise teacher".
Escolhemos como recorte temporal, os ultimos 10 anos, tracando certa
proximidade com os critérios realizados no levantamento das dissertacbes e
teses brasileiras. Assim, localizamos 332 artigos. Desse total, refinamos a
busca tendo como critério o nivel de ensino abordado nos artigos, adequando o

que em alguns paises € chamado de educacdo primaria com 0s anos iniciais

11 A Base Eric relne pesquisas publicadas em diferentes revistas de educacdo de diversos
paises. Disponivel em https://eric.ed.gov/. Acesso:
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do Ensino Fundamental brasileiro, chegando a um total de 36 artigos, como

exposto no quadro:

Quadro 2 - Artigos da Base Eric

Autor/autores Titulo do artigo/Revista/Ano Temaética

Gibson, Sharan A. Reading Recovery[R] Teacher | Qualidade e as
Expertise: Gaining and Structuring | caracteristicas da
Content Knowledge for Early | experiéncia dos
Literacy Intervention professores de
Literacy Teaching and Learning, intervencao em
2010 Recuperacao de

Leitura em consciéncia
fonologica.

Milne, Louise; Eames, Chris | Teacher Responses to a Planning | A tecnologia como
Framework for Junior Technology | suporte e melhoria
Classes Learning outside the | para o planejamento
Classroom— Design and | realizado por
Technology Education, 2011. professores.

Carlisle, Joanne F.; Kelcey, | A Framework for Analysis of Case | Analise das instrucdes

Ben; Rosaen, Cheryl; | Studies of Reading Lessons de leitura pelos

Phelps, Geoffrey; Vereb, | Journal of Education and Training | professores mais e

Anita Studies, 2013 menos experientes.

Dix, Stephanie; Cawkwell, | The Influence of Peer Group A construcdo da

Gall Response: Building a Teacher and | confianca de

Student Expertise in the Writing
Classroom

professores em seu
ensino da escrita e da

English Teaching: Practice and leitura a partir da
Critique, 2011. participagdo em um
grupos colaborativo.
Hernandez, Donald J. — PreK-3rd: Next Steps for State | Avaliagéo dos

Longitudinal Data Systems. PreK-
3rd Policy Action Brief. No. Eight.
Foundation for Child Development,
2012

impactos, a partir de
dados longitudinais, na
aprendizagem dos
estudantes a partir da

participagéo de
professores em
programas de
formacédo

Massachusetts (2012)

What
Are

Listening to
Massachusetts

Experts:
Teachers

Os impactos da escola
de tempo integral para

Saying about Time and Learning | professores e
and the Expanded Learning Time | estudantes.
Initiative.
Massachusetts, 2012.

Inglis, Gillian Reconstructing Parents’ Meetings | Competéncias de
in Primary Schools: The Teacher as | professores para a
Expert, the Parent as Advocate and | condugcdo de reunido
the Pupil as Self-Advocate com familiares dos
— Center for Educational Policy | estudantes.
Studies Journal, 2012.

Polat, Elif; Adiguzel, Tufan; | Adaptive Web-Assisted Learning | Uso da tecnologia

Akgun, Ozcan Erkan — System for Students with Specific | para aprendizagem
Learning Disabilities: A Needs | assistiva de
Analysis Study estudantes com
Educational Sciences: Theory and | deficiéncias.

Practice, 2012.

Polly, Drew

Supporting Mathematics Instruction
with an Expert Coaching Model.

Apoio especializado a
professores de




60

Mathematics Teacher Education | Matematica para
and Development, 2012 desenvolvimento das
habilidades de

instrucao.
Magen-Nagar, Noga; Peled, | Characteristics of Israeli School | Caracteristicas de
Bracha Teachers in  Computer-Based | professores em
Learning Environments. ambientes de

Journal of Educators Online, 2013

aprendizagem
baseados no uso de
computadores.

Lee, Kar-Tin

Professional Learning to Nurture
Adaptive Teachers

International Association for
Development of the Information
Society, Paper presented at the
International Conference on
Educational Technologies
(ICEduTech) (Kuala Lumpur,
Malaysia, Nov 29-Dec 1, 2013)

Programa de formacao
continuada para
professores utilizando
a robotica.

Dressler, Roswita

Exploring Linguistic Identity in
Young Multilingual Learners

TESL Canada Journal, v32 nl p42-
52 2014

@) ensino e a
identidade linguistica
de criancas de 6 a 8
anos a partir de um
programa de formacé&o

continuada para
professores.
Pawan, Faridah; Fan, | Sustaining Expertise  through | Experiéncias
Wenfang Collaborative/Peer-Mediated and | colaborativas e
Individual Reflections: The | reflexdes de
Experiences of Chinese English | professores chineses
Language Teachers sobre o ensino de
Teacher Education Quarterly, v41l | lingua inglesa em
n4 p71-88 Fall 2014 escolas de ensino
fundamental.
Takahashi, Akihiko The Role of the Knowledgeable | Uso de Lesson Study
Other in Lesson Study: Examining | (aulas observadas e
the Final Comments of | analisadas por grupos
Experienced Lesson Study | de professores) como
Practitioners desenvolvimento dos
Mathematics Teacher Education | professores no ensino
and Development, v16 nl1 2014 de Matematica.
Ryan, Sharon; Whitebook, | Strengthening the Math-Related | Fortalecimento dos
Marcy; Cassidy, Deborah — Teaching Practices of the Early | conhecimentos de
Care and Education Workforce: | professores para a
Insights from Experts. Policy Report | melhoria do ensino de
Center for the Study of Child Care | Matematica.
Employment, University of
California at Berkeley, 2014
Liu, Chunyu; Liu, Yanling; | Preliminary Exploration of the | Desenvolvimento de
Guo, Cheng; Lan, Haiying — Mental Health Education | competéncias em

Competency Survey of Primary and
Middle School Head Teachers.
Journal of Education and Training
Studies, 2014

professores acerca de
sua saude mental e de
seus estudantes.

Sampson, Demetrios G., Ed.;
Spector, J. Michael, Ed.;
Ifenthaler, Dirk, Ed.; Isaias,
Pedro, Ed. — International
Association for Development
of the Information Society,

Proceedings of the International

Association for Development of the
Information Society (IADIS)
International Conference on

Cognition and Exploratory Learning
in the Digital Age (CELDA) (11th,

Contribuicdes da
tecnologia para o
desenvolvimento
profissional de
professores.
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2014 Porto, Portugal, October 25-27,
2014)

Yusop, Yusni Mohamad; | The Needs Analysis in Self- | Uso de autoconceito

Sumari, Melati; Mohamed, | Concept Module Development— como forma de

Fatanah; Said, Shahriza; | Malaysian Online Journal of | desenvolvimento

Azeez, Mohd Ibrahim K.; | Educational Sciences, 2015 profissional de

Jamil, Mohd Ridhuan Mohd estudantes e de
melhoria de
aprendizagem dos

estudantes do ensino
fundamental.

Shimura, Takashi
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A analise do levantamento das pesquisas indicou que ha uma
preocupacdo, por parte de diferentes paises, com as competéncias ou
habilidades que os professores dos anos iniciais'? devem dominar para ensinar
bem. Esta preocupacdo revelou-se nas discussdes acerca do que seria 0
modelo mais adequado de formacdo ou preparacdo para esses professores,
nas discussdes sobre o0s conhecimentos de conteudos especificos de
determinadas areas de conhecimento, na observacdo e analise de praticas
pedagogicas que apresentaram resultados positivos na aprendizagem dos
estudantes e na compreensdo de quais seriam as caracteristicas de
professores mais eficazes?!s.

Assim, os elementos citados convergem para 0 estudo da expertise
docente. Ou seja, hd um entendimento de que os conhecimentos para a
docéncia sao impactados pela preparacdo pela qual professores passaram e
pela construcdo do "saber-fazer" em sala de aula, aliadas aos processos de
reflexdo e de formacado continuada.

A respeito da formacao inicial de professores para atuarem na educacao
nos anos iniciais, as pesquisas de Jensen et al (2016), enfocaram a
importancia de modelos bem-sucedidos ja implantados por alguns paises,
como Japao, Finlandia, Hong Kong e Xangai. Nesses paises ha a énfase dada
a formacédo inicial para que os professores sejam eficazes para ensinar,
principalmente nas é&reas de Ciéncias, Matematica e Alfabetizacéo.
Ressaltaram 0s seguintes aspectos: necessidade de selecionar bem os
professores que possuam 0s conhecimentos e habilidades especificos que
tornam um professor primario eficaz; a formacao inicial de professores esta
focada em como ensinar o curriculo do ensino fundamental; apoios de
instrugdo que desenvolvam conhecimentos especializados em professores;
desenvolvimento profissional e orientacdo de professores especialistas que
foram promovidos a esses cargos por causa de sua especialidade e

capacidade de ajudar outros professores e reconhecimento e promog¢ao para

12 Substituimos o termo "educagdo primaria”, que aparece nos textos originais, por anos
iniciais, como utilizado no Brasil.

13 Mantivemos os termos que apareceram nos artigos, como eficacia, competéncia e
habilidades, ainda que saibamos que sdo conceitos polissémicos e que podem ser utilizados
por politicas de cunho neoliberal. Nos textos, esses conceitos pareceram se aproximar, em
certa medida, com o que é proposto por Shulman a respeito da base do conhecimento, ou seja,
um corpo de conhecimentos proprios da profissao docente.
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todos os professores com base em sua experiéncia, abrangendo a pesquisa na
escola, sua capacidade de desenvolver outros professores.

Sobre a formacdo continuada, Hernandez (2012), Massachusetts
(2012), Lee (2013), Takahashi (2014), Yusop et al. (2015), Grossman e Cawn
(2016), Macias (2017) e Savard (2018) apontaram que 0s programas devem:
considerar a importancia de projetos que emerjam das necessidades dos
proprios professores e de suas praticas; realizar acfes formativas que
estimulem  conhecimentos, atitudes, habitos e habilidades de confianca
necessérias para a implementacdo bem-sucedida das reformas curriculares;
possibilitar avancos nos repertdrios de conhecimento pedagdgico de conteudo,
mas também em mudancas em seus niveis de confianca e identidades como
professores. Os autores indicaram a importancia de atender as necessidades
de aprendizagens de adultos (professores), auxiliando o processo individual e
coletivamente e de estabelecer atitudes e expectativas positivas em torno da
formacdao recebida. Essas pesquisas demonstraram que o uso de metodologias
diferenciadas podem ter um impacto positivo no desenvolvimento profissional,
tais como: o estudo de licdo'* (observacBes e comentarios realizados por
professores experientes sobre as aulas de seus colegas) como forma de
aprimoramento da préatica e situacBes praticas do cotidiano escolar para
promover a construcdo de competéncias desejaveis, além de promover a
construcdo de autoconceito positivo que o0s professores tém sobre suas
praticas e sobre os estudantes de suas turmas. Destacaram que € necessario
avaliar os programas e as politicas de formacéo continuada promovidos pelos
diferentes sistemas e seus impactos na aprendizagem dos estudantes,
considerando que o tempo dos professores destinado ao trabalho na escola
pode influenciar seu desenvolvimento profissional e aprendizagem dos
estudantes.

Diante do exposto, observamos que a concepcao de formacao inicial e
continuada apresentada nas pesquisas remeteram a nocdo de
desenvolvimento profissional como um processo continuo, tendo como énfase
a construcao de habilidades para o ensino e as condi¢cdes de trabalho. Assim,

dominar os conteudos especificos e pedagdgicos sdo entendidos como forma

14 |Lesson Studies.
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de garantir uma melhor aprendizagem dos estudantes, exigindo reflexao
constante sobre a prépria pratica e redirecionamentos. Os modelos de
formacéo tidos como ideais presumem que 0s professores experts apresentem
um saber-fazer pratico que se revela por meio do ensino de conteudos,
gerando aprendizagem em seus estudantes. Contudo, ndo se trata de dominio
de técnicas apenas, mas de uma compreensdo ampla do por qué e como
ensinar determinado conteudo.

Com relacdo ao dominio de conhecimentos relacionados ao ensino de
leitura, escrita e alfabetizacdo, de modo geral, as pesquisas de Gibson (2010),
Dix e Cawkwell (2011), Carlisle et.al. (2013), Dressler (2014), Pawan e Fan
(2014), Grossman e Cawn (2016) abordam a necessidade de construcdo de
instrumentos e técnicas a serem desenvolvidos por professores para melhorar
0 seu ensino. Essas pesquisas indicaram que: a constru¢do de novos métodos
e a reflexdo da pratica ndo ocorrem de forma solitaria, mas com o compartilhar
de duvidas entre os pares, buscando o aprimoramento do ensino e da
aprendizagem; a necessidade de compreender e considerar o raciocinio dos
professores em situacdes de ensino; a utilizacdo de leituras de estudos de
caso como forma de refletir sobre o ensino da escrita e da leitura e construir
formas de intervencdo mais efetivas na aprendizagem dos estudantes; praticas
de ensino da escrita e da leitura devem considerar as especificidades dos
estudantes, principalmente quando esses possuem outros idiomas e
identidades linguisticas diversas; a importancia das reflexdes colaborativas e
trocas de experiéncias entre professores em diferentes momentos das carreiras
sobre o ensino da escrita e da leitura; os impactos da efetivacdo de
comunidades de praticas voltadas a alfabetizacdo; necessidade de alinhar as
demandas das reformas curriculares ao que é ensinado nas escolas com
relacdo a alfabetizagcdo ou ensino de linguas e a importancia de uma
alfabetizacdo bem sucedida para o sucesso no prosseguimento dos estudos.

A abordagem do ensino de Matematica foi considerada pelos
estudos de Polly (2012), Discoll (2017) e Ryan et.al. (2014). Suas pesquisas
evidenciaram: a importancia dos apoios e atividades colaborativas aos
professores voltadas ao ensino de conteidos matematicos, impactos positivos
na aprendizagem dos estudantes quando seus professores participaram de

formacao continuada; a necessidade dos professores dominarem os conteudos
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especificos e pedagogicos da area da Matematica para um melhor ensino; o
conhecimento e as competéncias de que os profissionais necessitam para
ensinar matematica a criancas pequenas; estratégias eficazes para educar os
profissionais para apoiar o desenvolvimento matematico de criancas pequenas
e a importancia de tomar a avaliagdo dos erros cometidos pelas criangas como
forma de redirecionar o ensino de conteldos matematicos.

O ensino da Geografia foi discutido por Shimura (2015) e Salinas-Silva
et.al. (2015), no Japéao e no Chile, respectivamente. Os estudos revelaram que:
os conhecimentos geograficos sdo negligenciados ou pouco trabalhados na
formacéo inicial; havia diferencas referentes ao ensino e a aprendizagem dos
estudantes de acordo com a formacéo inicial dos professores para ensinarem
Estudos Sociais (que envolve a Geografia); os professores que se
especializaram em Estudos Sociais tendiam proativamente a desenvolver seus
proprios materiais de ensino personalizados e se concentravam em enfatizar
uma ampla gama de desenvolvimento de habilidades escolares em suas aulas;
a necessidade de garantir que os professores tivessem tempo suficiente para
desenvolver oportunidades educacionais significativas para os alunos fora da
sala de aula; capacidade dos professores de desenvolver materiais didaticos
customizados dependia de terem ou ndo se especializado em Estudos Sociais
(no caso do Japdo), especialmente assuntos geograficos diretamente;
necessidade de estabelecer programas continuados de desenvolvimento
profissional para aprimorar os conhecimentos do conteldo geografico em
cursos de formacao de professores, com o0 objetivo de aumentar a expertise
geografica dos professores primarios nos dois paises.

Com relacdo aos conhecimentos relativos ao ensino da Musica, Begic
et.al. (2017) analisaram quais as competéncias que professores que ensinam
masica nas primeiras séries do ensino fundamental deveriam possuir para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para 0s estudantes de
educagdo musical. Foram enfatizadas uma formacdo mais pratica,
principalmente no tocante ao uso de instrumentos e canto, aumentando a
quantidade de aulas praticas e reduzindo a quantidade de aulas teoricas e a
introducéo de testes de habilidade musical nos exames de admissao para o0s

estudos de formacao de professores.
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Além dos conteudos especificos de areas do conhecimento, o
tratamento pedagogico das tematicas da diversidade e da inclusdo estiveram
presentes em alguns estudos. Polat et.al. (2012), Van Boxtel (2017), Ozturk e
Dogan. (2017), Hermann-Wilmarth et.al. (2017) e Oyeniran e Anchomese
(2018) analisaram os temas relacionados as questdes de diversidade de
género e sexualidade, incluséo e direitos das criancas, indicando os seguintes
aspectos: a necessidade de uma formacdo de professores para identificar
demandas, intervir pedagogicamente e apoiar alunos com deficiéncias na
aprendizagem da escrita/leitura e da matematica, a necessidade de cria¢do de
sistemas e estratégias que melhorem o ensino e aprendizagem de estudantes
com dislexia, discalculia e disgrafia e a falta de informacéao/interesse sobre
deficiéncias de aprendizagem especificas.

Essas pesquisas destacaram ainda, que alunos com dificuldades
especificas de aprendizagem precisam de um sistema assistido pela Internet
gue deve ser adaptativo e que a educacao para a igualdade de género pode
ser trabalhada a partir da representatividade de liderancas femininas nas
escolas (diretoras), com seus impactos no trabalho docente e no cotidiano
escolar, devido as caracteristicas entendidas como "femininas". Os estudos
apontaram a importancia da preparacdo de professores que sejam
especialistas em direitos das criancas como forma de garantir a sua efetivacdo
nas escolas e a possibilidade de interseccdo entre pedagogia critica de
alfabetizacdo, Pedagogia Queer'®> e tépicos transgéneros, voltados para a
aprendizagem dos conteudos especificos da alfabetizacdo e da teméatica da
diversidade.

O uso da tecnologia também apareceu com uma demanda ao trabalho
docente. Assim, Milne e Eames (2011); Magen-Naar e Bracha (2013) e
Sampson et.al. (2014) discutiram sobre: as contribuicdes positivas para o
desenvolvimento da alfabetizacdo tecnoldgica entre professores e alunos; o
papel do ensino interpretativo na tecnologia educacional; como a tecnologia
pode auxiliar nos processos de planejamento de aulas dos professores,

possibilitando processos de aprendizagem; o apoio as pedagogias e aplicacbes

15 A Teoria Queer, surgida nos anos de 1980, analisa e discute as relagcdes de género,
identidade e orientacao sexual, partindo do pressuposto de que esses sao conceitos histéricos,
sociais e culturalmente construidos e ndo marcados, essencialmente, por aspectos biol4gicos.
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na era digital. Reconhecem, ainda, que paradigmas como aprendizado just-in-
time, construtivismo, aprendizado centrado no aluno, advindas das teorias,
principalmente de John Dewey, Maria Montessori e Celestin Freinet, pautaram-
se em abordagens colaborativas, sendo apoiados por avanc¢os tecnolégicos e
que somente atitudes positivas dos professores em relacdo as TIC ndo séo
suficientes para a integracdo da tecnologia ao seu trabalho docente, sendo
necessarias estruturas objetivas nas escolas.

Outro ponto importante e que se relaciona a expertise docente indica
algumas caracteristicas e habilidades pessoais que os professores possuem ou
deveriam possuir. Isto foi evidenciado pelas pesquisas de Inglis (2012), Liu
et.al. (2014); Supovitz (2016), Rheingold e Marinheiro (2017) e Sripai e
Wanawan (2018), ao apontarem que: bons professores sdo tidos como
modelos para seus alunos; bons professores possuem boas habilidades de
comunicacdo com os familiares de seus estudantes; sabem conduzir reunides
com familiares e discutir os progressos dos alunos; a importancia de
desenvolver a capacidade instrucional para o ensino de conteudos e para as
relacdes interpessoais com seus estudantes, colegas de trabalho, gestores da
escola e com os familiares; necessidade dos professores em terem salde
mental e possuirem competéncias sobre isso (habilidade em educacdo em
salude mental, crescimento de carreira, personalidade segura, tendéncia
ocupacional, caracteristica de realizacdo, entender a perspectiva do estudante)
e saber trabalhar de forma interdisciplinar e com projetos para ensinar
diferentes conteudos.

Ao considerarmos os diferentes aspectos abordados por todas as
pesquisas aqui analisadas, depreendemos que muitos elementos constituem a
expertise docente, quais sejam: caracteristicas e habilidades pessoais (inatas
ou aprendidas); solida base de conhecimentos para o ensino (englobando os
conhecimentos de conteudos especificos e pedagogicos); no caso de
professores que atuam nas escolas primarias, sdo desejaveis conhecimentos
especificos sobre as diferentes areas de conhecimento, demandando ainda
mais competéncias; dominar metodologias que promovam a aprendizagem dos
estudantes; estar atento as tematicas da diversidade e da incluséo e a busca

pelo constante desenvolvimento profissional docente.
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Destacamos que o0s artigos evidenciaram a complexidade da
expertise e o forte papel da formagéao inicial e continuada em sua construcéo.
Assim, ser experiente (contado pelos anos de trabalho docente) ndo constitui
diretamente a expertise: ela depende de variados fatores, como os destacados
e analisados até o momento. Trata-se, a0 mesmo tempo, de um processo
individual e coletivo, no qual os professores constréem sua expertise na
concretude da pratica de sala de aula e também por meio da reflexdo sobre

€SSe Processo.

1.2. Desenvolvimento profissional e a construgdo da base do

conhecimento docente: 0 ensino em perspectiva

Como abordado no inicio deste capitulo, as transformacdes da sociedade
nas ultimas décadas criaram novas demandas a formacéo docente e também
novos desafios para esta profissao.

Diante de um mundo em constantes mudancas, o trabalho docente tem
se tornando cada vez mais complexo e dilematico. Complexo porque as
transformacdes sociais exigem cada vez mais habilidades e conhecimentos
dos professores, agregrando mais tarefas para além do ensino. Exigem ainda,
uma perspectiva de desenvolvimento profissional continuo. Dilemético porque
ao mesmo tempo que novas exigéncias surgem, menos valorizacdo social a
profissdo detém (MORGADO, 2011; FERNANDES, 2014). Diante disso, 0 que
compreendemos como desenvolvimento profissional?

Para Pryjma e Winkeler (2014), o desenvolvimento profissional docente
estd centrado na formacdo continua: formacao inicial (de processo de
desenvolvimento individual) e formacgéo continuada (atividade formativa para o
professor em exercicio e em contexto especifico). Assim, o desenvolvimento
busca por solugcbes em processo vivencial, integrador e em contexto,
destacando a relag&o entre formacéo continua e desenvolvimento profissional.

Oliveira-Formosinho  (2009) distingue formacdo continua de
desenvolvimento profissional, no qual cada um desses conceitos estdo em
perspectivas diferentes sobre a mesma realidade.

Partilhamos o conceito de desenvolvimento profissional de forma mais

ampla como defendido por Oliveira-Formosinho:
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[...] desenvolvimento profissional € uma caminhada que decorre ao
longo de todo o ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. [...]
Essa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida leva-nos a
conceituar o desenvolvimento profissional como uma caminhada que
tem fases, que tem ciclos, que ndo pode ser linear, que se articula
com os diferentes contextos sistémicos que a educadora vai
vivenciando. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 42).

Para Day (1999, p. 38), o desenvolvimento profissional deve ser
marcado pela mudanca docente, a qual é "complexa, imprevisivel e depende
das suas experiéncias passadas (historia de vida e de carreira), da disposicao,
das suas capacidades intelectuais, das condi¢cdes sociais e do apoio
institucional.

Hargreaves (2002) aponta sobre a necessidade de apoio ao professor
para que a mudanca ocorra e para que seu desenvolvimento profissional seja

possivel, assim:

A primeira tarefa é a de apoiar os professores no processo de
mudanca - ajudando-os a desenvolver e a implementar
transformagcBes importantes em seu trabalho. Isso nédo significa
apenas uma questdo de garantia para que o0s professores
implementem inovagdes ou reformas especificas com fidelidade, mas
de eles serem capazes de responder a inova¢des multiplas, de lidar
com mudangas constantes e de estar sempre abertos e interessados
em explorar formas de qualificar seu ensino de forma continua.
(HARGREAVES, 2002, p. 152)

Retomamos aqui, os estudos de Huberman (1992) sobre os ciclos da
docéncia e suas caracteristicas para discutir como pode se dar esse
desenvolvimento profissional docente. O autor descreve e analisa como ocorre
o ciclo de vida dos professores. Assim, para ele este ciclo seria composto por

fases, divididas e caracterizadas da seguinte forma:

Quadro 3 - Sintese sobre as fases do ciclo da carreira docente

Fase Periodo Caracteristicas
13- Entrada na carreira 1 a3 anos Sobrevivéncia:  (‘choque do real", a
iniciais complexidade da docéncia e os desafios entre

o0 idealizado e o apresentado pela situacdo).
Descaoberta: entusiasmo, vontade de
experimentar, euforia por ter seus proprios
alunos e sua turma, sentir-se parte de um
grupo profissional.

22 - Estabilizacado 4 a 6 anos Comprometimento com a profissdo escolhida,
assume a identidade profissional.
32 — Diversificacdo 7 a 25 anos Professor busca novas ideias, novos

compromissos, diversidade de experiéncias,
constréi um estilo pessoal e uma identidade
profissional consolidada.

42 — Conservadorismo 25 a 35 anos Resisténcia a inovacgéao, distanciamento afetivo
das situacdes escolares.
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52 — Desinvestimento 35 a 40 anos Professor realiza o balanco da vida
profissional.

Fonte: elaboracao prépria a partir da leitura do autor.

Hargreaves (2005) complementa a ideia de ciclos elaborada por
Huberman (1992) apresentando um estudo sobre as caracteristicas de
professores nas diferentes fases do ciclo da carreira. As aprendizagens
decorrentes das experiéncias dos professores sobre si mesmos e sobre suas
praticas séo influenciadas de acordo com a fase da carreira que estéo vivendo.

Assim, a partir dos estudos de Hargreaves (2005), podemos evidenciar
diferencas de percepcdes sobre o trabalho docente, tendo o ensino como foco,
diante das caracteristicas das fases da carreira e da idade do professor.

Para ele, as fases da vida e carreira docente sofrem variacbes em
funcdo dos contextos culturais, do género e da temporalidade. A partir da
andlise das emocdes no ensino e as transformacfes educacionais, evidencia
0S conceitos-base, quais sejam:

1- Entendimento emocional: processo intersubjetivo que requer que uma
pessoa penetre no campo das experiéncias e vivencie-as do outro, ou
similares, o que Ihe possibilita interpreta-las a partir do seu préprio ponto de
vista. Quando isso ndo ocorre, pode haver um equivoco na compreensdo das
emocBes do outro (seja este o aluno ou o colega professor), o que leva a
generalizacBes e esteredtipos equivocados.

2- Geografia emocional: sdo as referéncias de formas de se relacionar
construidas ao longo de nossa vida — influéncias familiares. Por exemplo: um
comportamento familiar de proximidade ou distanciamento nas relagdes tem
influéncia sobre 0 modo como enxergamos a nés mesmos e ao mundo.

Assim, a partir de um estudo realizado com 50 professores de nivel
elementar e secundario de diferentes idades, de 15 escolas canadenses,
Hargreaves (2005) analisou os dados baseados na idade e nas respostas as
mudanc¢as educacionais atribuidas a idade, considerando o modo como a
geografia emocional influencia no contexto profissional. Nao so isso, levou em
consideragdo também a divisdo demografica entre diferentes idades e
geracOes de professores, as formas de empatia, e suas implicacbes para a
politica educacional. Desse estudo, formaram-se trés grupos: professores em

inicio, meio e final de carreira.
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Trata-se de uma tentativa explicita de se pesquisar as emocodes
docentes, ou seja, identificar e analisar a dificuldade em articular o objeto e
descrever emocdes em palavras; dificuldade na exposicdo em relatos
auténticos, 0os quais nem sempre sao vistos de forma positiva. Os professores
foram solicitados a analisar como suas reacdes e emoc¢des se modificaram ao
longo dos anos e se essas mudancas foram semelhantes ou ndo as de seus
colegas mais velhos e mais jovens.

Hargreaves (2005) identifica caracteristicas das trés fases da carreira: 0
inicio, a metade e o final dela, analisando as emocdes e percepcdes dos
professores diante da profissao, dos colegas e dos estudantes.

Assim, a fase de inicio de carreira é indicada como marcada pela busca,
por parte dos professores, pelo reconhecimento de sua competéncia e
credibilidade, por alunos e colegas. Esse inicio pode ser tranquilo ou doloroso e
as percepcoes e emocdes que deles emergem sao caracterizadas pelo autor
da seguinte forma:

e Inicio doloroso: contextos dificeis, criangcas em condi¢bes de
violéncia, ou escassez de recursos ou ainda falta de um suporte.
Fazem parte desse processo o isolamento e a sobrevivéncia.
Alguns professores desistem apds 3 anos, em média;

e Inicio tranquilo: contexto em que a mentoria ou outros tipos de
apoio proporcionam seguranca, pautado pelo acompanhamento
por docentes mais experientes.

Hargreaves (2005) destaca que o grande desafio imposto aos
professores iniciantes jovens € responder as demandas profissionais e
reconhecer-se enquanto individuo, definindo sua propria identidade. Por outro
lado, os professores iniciantes mais velhos, embora ja tenham mais
maturidade, precisam adaptar-se a funcéo docente atual e ao novo contexto.

O autor estabelece trés caracteristicas comuns aos professores em
inicio de carreira: sdo entusiasmados, via de regra fazem parte de uma
geracdo adaptavel, trabalham em um ambiente de incerteza e de inseguranca
ocupacional. Esses professores desenvolvem seu trabalho com clareza e
intensidade e tendem a moderar suas emoc¢des a medida que as circunstancias
de trabalho demandem por isso, uma vez que no ambito profissional, o

distanciamento emocional € visto, muitas vezes, como fator positivo.
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Hargreaves (2005) destaca que os professores que se encontram na
metade da carreira apresentam caracteristicas diferenciadas dos iniciantes e
dos mais experientes em final de carreira. Eles mostravam-se mais relaxados,
experientes e confortadveis em seu trabalho. Ainda demonstram entusiasmo e
flexibilidade para responder positivamente as mudancas. Todavia, alguns
professores se apresentam desiludidos, sobrecarregados e desvalorizados em
seu trabalho, isso ocorre, principalmente, por volta dos 40 anos de idade. Tais
professores ndo demonstram mais a mesma energia e otimismo que um dia ja
tiveram no inicio das carreiras.

O estudo indica ainda que, no meio da carreira, 0S professores
aprendem a desenvolver novas atitudes com relacdo aos problemas dos
alunos, ficando mais distantes deles e ndo levando os seus problemas para
casa. No estagio do meio da carreira, aprende-se a lidar com as frustracfes e
com as mudancgas, ndo se apegando tanto ao planejamento mais rigido.

Verifica-se que nessa fase, a experiéncia de ser professor ha mais
tempo traz mais confianga, inclusive para mudar. Assim, os professores
tendem a buscar novas metodologias, porque ndo tem mais a inseguranca do
inicio da docéncia. Além disso, esses docentes sdo mais reflexivos que os
iniciantes. Para Hargreaves (2005), nessa fase os professores estdo no “meio
da estrada”: ja possuem um repertério, com formas “antigas” de ensinar e com
as novas que ainda virao.

Por meio da andlise do percurso de professores que se encontram no
final da carreira, demonstraram-se varios caminhos em vez de uma faixa
singular de desenvolvimento profissional. Hargreaves (2005) evidencia quatro
trajetdrias de carreira dominantes nos ultimos anos do ciclo final.

Alguns desses professores deixam a sala de aula em busca de novos
desafios e perspectivas.

Os poucos professores que vivenciam renovagdo continua sdo capazes
de se oferecer as novas oportunidades que os desafiaram dentro e fora de
suas proprias salas de aula durante a maior parte de sua carreira. Eles
concentraram-se nos melhores esfor¢os dentro de suas proprias salas de aula
e estudantes, em que acreditaram que poderiam fazer a diferenca. Estes
professores ndo se mostram amargurados, mas tornaram-se sabios e serenos

para tomar decisdes. Hargreaves (2005) compara essa fase como o Outono
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da vida de trabalho, na qual os professores sabem conservar sua energia e
transmitir a sabedoria duradoura para jovens e desenvolver suas proprias
mentes.

Contudo, ha os professores que ficam ainda mais resistentes as
mudancas nessa fase da carreira: desencantados, amargurados, desanimados
com as mudangas pelas experiéncias que tiveram, cansados e gastam sua
energia (0 pouco que resta) em outras esferas da vida e apresentam menos
paciéncia com os alunos.

Por outro lado, quando os professores se encontram no final de carreira,
a maneira como lidam com as emocgdes e com o trabalho docente destoa muito
das dos iniciantes. S&o, geralmente, professores com duas décadas ou mais
de experiéncia de ensino, 0s quais podem se mostrar menos entusiasmados e
com menos desejos de mudangas.

Hargreaves (2005) conclui o referido estudo, apontando para a
importancia de se entender como o0s professores experimentam e respondem
as mudancas, sendo esse, um fator essencial para que as reformas tenham
sucesso e sustentabilidade. Dessa forma, administradores e lideres
educacionais tém recorrido aos modelos de desenvolvimento psicolégico para
saber como as pessoas lidam com tais mudancas. Essas experiéncias tém
uma dimensao socioldgica e organizacional, bem como as de desenvolvimento
psicolégico.

Pode-se concluir, portanto, que a formagdo de professores deve
considerar a especificidade de cada fase da carreira dos professores. Assim,
se no inicio de carreira, 0s iniciantes necessitam de apoio para inserir-se, de
fato, na nova profissdo, os que estdo no meio da carreira carecem de estimulos
para permanecer nela e, por fim, os que se encontram no final do ciclo
profissional também deveriam ser considerados pelas politicas de formacéo de
professores.

Contudo, é importante destacar que, embora o trabalho de Hargreaves
seja essencial, em muitas situacdes observa-se que as caracteristicas de final
de carreira (desinvestimento, por exemplo) ndo ocorrem. O estudo de Shulman
(2005), ao analisar os conhecimentos de uma professora experiente aponta
gue, mesmo com 25 anos de profissdo, essa docente investia em sua carreira,

aprimorando sua pratica.
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Para esse autor, a experiéncia pode ser compreendida por meio da
construcéo da base de conhecimento.

Ao tomar o ensino como atividade e profissdo, Shulman (2005) defende
a sua profissionalizacdo, elevando-a a categoria de uma ocupacdo mais
respeitada, mais responsavel, mais gratificante e com melhor remuneracéo.
Propde assim, uma reforma profissional com padrdes pelos quais deve julgar a
educacao e o desempenho dos professores.

Essa reforma profissional se baseia nos seguintes principios:
conhecimento base para o ensino (conjunto codificado e codificavel de
conhecimentos, destrezas, compreensdes e tecnologias, ética e disposicdes de
responsabilidade coletiva, com meios para representa-las e comunica-las).

Shulman exp8e os argumentos relativos ao conteudo, carater e as fontes
de um conhecimento base para o ensino, sugerindo uma resposta a pergunta
sobre a base intelectual, pratica e normativa para a profissionalizacdo da
docéncia. Investiga ainda, quais sédo as fontes de conhecimento base para o
ensino e como as novas geracoes de professores aprendem a ensinar.

A pesquisa desse autor baseia-se nas investigacdes desenvolvidas por
Piaget para compreender como ocorre o desenvolvimento do conhecimento: a
observacdo de professores iniciantes e experientes para analisar como se
aprende a ensinar, pautando-se na complexidade de conteludos,
conhecimentos e habilidades para ser um bom professor.

Para o autor, diante do seu contexto especifico, as novas reformas
pretendem aumentar as exigéncias da formacéo de professores e prolongar os
periodos de pratica, elevando os padrdes e introduzir um sistema de exames,
levando em conta, que deve haver um acervo de conhecimentos e destrezas
que € preciso para ensinar. Shulman (2005) apresenta indagacdes sobre a

base do conhecimento:

“Que é conhecimento base? Conhecemos sobre o ensino o suficiente
para sustentar um conhecimento base? O ensino pressupde um estilo
pessoal? Sdo necessarias certas habilidades para comunicar-se certo
conhecimento da matéria e aplicagdo dos resultados de
investigadores recentes sobre o ensino?” (SHULMAN, 2005, p. 07).

Aponta que o ensino requer habilidades basicas: conhecimento do

conteudo e habilidades didaticas. Faz uma critica a trivializagdo do trabalho

docente, pois muitas vezes, ignora-se a sua complexidade. Destaca que
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aqueles que formulam as politicas para o ensino estdo assentados na tradi¢cdo
de investigacdo psicologica, na observacdo de comportamento humano,
ignorando, muitas vezes, as variaveis do contexto e suas caracteristicas.

O autor sustenta que o processo de ensino se inicia na circunstancia na
qual o professor compreende aquilo que se deve aprender e como se deve
ensinar, por meio de atividades durante as aulas.

Ele ainda defende que a educacdo nao se reduz a transmissédo de
conhecimentos ou transposicdo de informacdes de um professor ativo para um
aluno passivo. Assim, o conceito de ensino baseia-se na aprendizagem por
descoberta e no ensino por investigagdo, mais centrados nos alunos, com
orientacdo do professor. Nesse ponto, € um ensino baseado nos pressupostos
de Dewey.

Para tanto, define categorias da base de conhecimento: conhecimento
do conteudo, conhecimento didatico geral (principios e estratégias gerais de
manejo de classe), conhecimento do curriculo, conhecimento didatico do
conteudo (matéria pedagodgica), conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos, conhecimento dos
objetivos, das finalidades e valores educativos (fundamentos histéricos e
filosoficos).

O autor apresenta quatro fontes principais da base de conhecimento
para o ensino, quais sejam:

1- Formacao académica da disciplina a ser ensinada (conhecimento dos

conteudos),

2- Materiais e o0 contexto do processo educativo (materiais
especializados sobre o funcionamento do sistema de ensino e das
matérias que compdem o curriculo),

3- Investigacdo sobre a escolarizacdo, o0rgaos sociais, aprendizagem
humana, ensino e desenvolvimento (literatura educativa
especializada sobre aprendizagem, desenvolvimento humano,
fundamentos e normativas, filoséficos e éticos da educacao),

4- Sabedoria da pratica (sabedoria didatica pratica de professores
competentes com principios adequados da boa pratica).

Diante da discussao apresentada sobre os ciclos profissionais de vida

dos professores (HUBERMAN, 1992), das caracteristicas emocionais de cada
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fase da carreira (HARGREAVES, 2005) e da ideia de constru¢do da base de
conhecimento (SHULMAN, 2005) precisamos perguntar: o que constitui a
exceléncia e a expertise de professores?

Hattie (2003) nos assessora nessa discussdo ao refletir sobre as
qualidades de exceléncia entre professores em um estudo realizado em salas
de aula dos Estados Unidos. O autor busca determinar os atributos de
exceléncia para tracar parametros para um desenvolvimento profissional
adequado. Evidencia o que realmente faz a diferenca em termos de
conhecimentos e de praticas pedagdgicas entre os professores especialistas e
experientes. Para ele, os professores que atingem os graus de especialistas e
de experientes apresentam caracteristicas diferentes comparadas aos dos
iniciantes. Esse titulo de especialista e experiente é certificado pelo Conselho
Nacional para os Padrées de Ensino Profissional (NBPTS)6. Avaliacdo que
certifica os professores e o0s classifica em professores especialistas ou
professores realizados. Esse exame é renovavel a cada 10 anos.

Nesse estudo em especifico, Hattie (2003) buscou identificar em que
professores certificados pela NBPTS sao diferentes daqueles nao certificados.
Para tanto, relaciona o desempenho de estudantes com o ensino realizado
pelos professores, sendo esses Ultimos a principal varidvel de impacto no
desempenho dos O autor destaca cinco dimensdes realizadas pelos
professores especialistas e experientes (certificados): 1- idenficar as
representacdes essenciais de seus sujeitos; 2- orientar a aprendizagem da
classe por meio das interacdes; 3- monitorar a aprendizagem e oferecer
feedback; 4- atender aos atributos afetivos e 5- influenciar os resultados dos
estudantes. De acordo com a pesquisa, essas cinco dimensdes se apresentam
em 16 protétipos de atributos da experiéncia que variam entre especialistas e
experientes.

Apresentamos em formato de quadro cada uma das dimensdes e suas

caracteristicas:

16 A National Bord Certification foi criada em 1987, nos Estados Unidos, como entidade
independente e sem fins lucrativos que tem como objetivo promover o melhor ensino para os
alunos. Para isso, este grupo acredita que quanto mais qualificados e realizados forem os
professores, melhor serd o ensino. Para tanto, a instituicdo avalia e certifica professores dos
Estados Unidos para reconhecer seus conhecimentos e sua exceléncia pedagogica a partir de
padrdes construidos com base no conhecimento de outros professores e pelos melhores
resultados alcancados pelos alunos. A premissa da organizacéo é de que o professor é a peca-
chave neste processo. http://www.nbpts.org/national-board-certification/



Quadro 4 - Sintese das dimensdes e caracteristicas - Hattie (2003b)

Dimensao

Caracteristicas e acbGes dos experientes e
especialistas

1. Idenficacdo das representacdes
essenciais de seus sujeitos

Apresentam representacdes mais profundas sobre
0 ensino e aprendizagem, possuem conhecimentos
mais integrados (conhecimento do conteddo da
matéria mais conhecimento pedagégico),
relacionam temas atuais com o curriculo, fazem
atividades exclusivamente suas e alteram seus

objetivos de acordo com as necessidades.
Reconhecem, rapidamente, sequéncias que
interferem na aprendizagem e no ensino. Detectam
informacdes que tenham mais significado

instrucional. Podem prever e identificar os tipos de
erros que os estudantes podem ter. S&0 muito mais
sensiveis aos alunos. Podem antecipar, planejar e
improvisar conforme as situacdes. Sdo melhores
para tomar decisdes e sabem identificar as menos
importantes. Possuem equilibrio centrado no
conteudo e no aluno.

2. Oientagdo da aprendizagem por
meio de interagbes em sala de aula

Criam um clima bom dentro da sala de aula para a
aprendizagem do aluno. Os erros sao vistos como
algo bem-vindo que permitem melhorar o feedback.
Tem percepgdo multidimensional e complexa das
situacdes da sala de aula, se concentrando em
diferentes aspectos (comportamentais, linguagem).

3. Monitoramento da aprendizagem e
oferecimento de feedback

Antecipam e previnem os disturbios enquanto os
ndo experientes corrigem distarbios ja existentes.
Filtram informacgdes irrelevantes, pois percebem e
compreendem melhor os eventos mais detalhes.
Sao mais autbnomos e usam menos esfor¢os para
cumprir atividades que os iniciantes.

4. Atendimento aos atributos afetivos

Tém respeito pelos estudantes e pela sua
aprendizagem. Possuem envolvimento e cuidados
pelos estudantes. S&o apaixonados pelo ensino e
pela aprendizagem. Possuem senso de
responsabilidade como parte de seus sentimentos.

5. Influéncia nos resultados dos

estudantes

Sdo engajados na aprendizagem e no
desenvolvimento dos estudantes, na sua
autorregulacdo e no envolvimento da
aprendizagem. Possuem sentimento de auto-
efichcia e auto-estima. Buscam motivar seus
alunos, definindo tarefas desafiadoras. Incentivam
os alunos a compartilhar o compromisso pelos
objetivos desafiadores.

Fonte: elaboracao prépria a partir da leitura do texto.

Em outro estudo, Hattie (2003b) indicou diferengcas marcantes entre

experientes e especialistas

guanto aos seus atributos, desafios,

monitoramento do processo de aprendizagem dos alunos e feedback como as

maiores diferengas entre experientes e especialistas. De acordo com o autor,

as diferencas mais significativas estavam relacionadas ao modo organizativo

das aulas e as propostas de aprendizagem, sendo os especialistas feedback
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anteveem as duvidas que possam surgir durante o processo, intervindo diante
disso.

O estabelecimento dessa diferenciacdo foi realizado por meio de
evidéncias coletadas em salas de aula, considerando, principalmente, os
efeitos sobre a aprendizagem e os resultados efetivos junto aos estudantes,
por meio de entrevistas ap0os as aulas e por observacao.

Assim, os resultados demonstraram que professores especialistas
diferem dos experientes, principalmente, na forma como representam as aulas,
os graus de desafios que propdem aos estudantes e mais ainda na
profundidade de processamento que eles atingem. Apresentam ainda, maior
compreensao dos conceitos visados na instrucdo, ou seja, 0s alunos
compreendem mais, apresentado maior nivel de abstracdo. Contudo, Hattie
(2003), mesmo diante da verificacdo das dimensdes, aponta para a
complexidade em identificar como esse conhecimento de exceléncia é
construido.

A partir das descricdbes das caracteristicas do ciclo profissional dos
professores (HUBERMAN, 1992), da influéncia da fase da carreira e das
emocgOes dos professores (HARGREAVES, 2005), das caracteristicas de
professores especialistas e experientes evidenciadas por Hattie (2003), da
construcdo da base do conhecimento para o ensino e dos processos de
aprendizagem da docéncia propostos por Shulman (2005), apresentamos o
caminho teérico-metodoldgico desta pesquisa. Vamos a ele?
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CAPITULO 2 - APRESENTANDO O PERCURSO TEORICO-
METODOLOGICO

As pesquisas sobre formacao de professores vém crescendo nos ultimos
anos no Brasil. As mudancas nas tematicas e nas metodologias utilizadas
marcam essa nova fase desde a década de 90.

André (2010) apresenta ainda os avancos e as lacunas do campo,
evidenciando que, as pesquisas mais recentes vinculam as experiéncias na
formacdo com praticas do professor em sala de aula, constituindo um avanco.
A autora aponta que varios temas ainda estao silenciados no campo, como as
condi¢cbes de trabalho, planos de carreira e organizagdo sindical, a dimensao
politica na formacdo do professor e sua preparacdo para atuar em outros
espacos que ndo o da escola, como em ONGs, movimentos sociais,
populac6es indigenas e a diversidade cultural. Aponta que Sado poucos 0S
trabalhos que focalizaram as condi¢des de trabalho dos docentes e as politicas
de formacéo.

A mudanca nos focos das pesquisas € algo positivo, pois ao ouvir 0s
professores, conheceremos o que pensam, sentem e fazem, tornando possivel
compreender as realidades nas quais as praticas docentes ocorrem. Contudo,
a mudanca de foco ndo pode perder de vista a importancia de se estudar a
formacdo inicial e nem reforcar a ideia de que o professor € o Unico elemento
responsavel pela melhoria da qualidade da educacdo. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011).

Pautadas nas discussdes acima sobre a pesquisa na formacdo de
professores, as escolhas tedrico-metodologicas deste estudo estdo centradas
no objeto especifico que entende a formacédo docente como um processo de
aprendizagem da docéncia ao longo do curso da trajetéria profissional, o qual €
construido individual e coletivamente, por meio de interacdes entre diferentes
pessoas nos contextos de atuagao.

Metodologicamente, trata-se de um estudo qualitativo de natureza
descritivo-analitico realizado e desenvolvido a partir de um trabalho mais amplo

de pesquisa-intervencgéo realizado na ReAD, que se sustenta na abordagem
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construtivo-colaborativa. Nesse modelo, o conhecimento é entendido como
algo construido coletivamente, o qual advém de diferentes saberes e pessoas,
envolvidas em realidades especificas. (Mizukami, 2002).

Nosso estudo considerou como sujeitos da pesquisa, seis professoras
experientes participantes do Programa ReAD, ofertado em 2016, as quais
atuaram como colaboradoras nas atividades desenvolvidas junto as
professoras iniciantes e licenciandas.

O modelo construtivo-colaborativo fez-se presente nesta pesquisa, ha
medida em que orientou a construcdo de um contexto formativo, pois
concebemos que o conhecimento sobre a realidade escolar e sobre os saberes
dos professores podem ser mais bem compreendidos se 0s principais agentes
(professores e estudantes) os trouxerem a tona. Além disso, por meio de
processos de colaboracdo de professores e seus pares e de professores e
pesquisadores, € possivel a construcdo de novos conhecimentos.
Reconhecemos ainda, a importancia dos contextos histérico, social e cultural,
nos quais a aprendizagem sobre a docéncia é desenvolvida.

Assim, na tentativa de respondermos as questfes que impulsionaram
este estudo (O que as narrativas de professoras experientes revelam sobre
a configuracdo de sua base de conhecimento para o ensino? Que
conhecimentos sédo indicados? Quais processos sdo apontados para a
promocao dessa base? Como sao expressos?) estabeleceram-se o0s
seguintes objetivos:

- Identificar quais conhecimentos da base do conhecimento para o ensino séo
expressos nas interacbes (em interacbes com professoras iniciantes e
licenciandas);

- Descrever a configuragdo da Base do Conhecimento expresso pelas
professoras experientes participantes;

- Analisar, por meio de narrativas profissionais de professoras experientes,
quais sdo os processos indicados e como sdo relacionados a construcdo da
Base de Conhecimento;

- ldentificar e analisar quais elementos podem influenciar ou se relacionar a
aprendizagem da docéncia na constru¢cdo da base de conhecimento dessas

professoras.
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Dessa forma, o modelo construtivo-colaborativo apresentou-se como o
mais adequado, uma vez que considera que para compreender o processo de
desenvolvimento profissional e a expertise de professoras experientes €
necessario ouvi-las e reconhecer os seus conhecimentos.

Esse estudo concebe as professoras experientes como produtoras de
conhecimento educacional em seu fazer pedagdgico diario em sala de aula.

Tomando a aprendizagem da docéncia como um processo individual
marcado por aspectos historicos, sociais, culturais, etc., as narrativas das
professoras experientes e suas interacées com as licenciandas e professoras
iniciantes que participaram da pesquisa-intervencao devem ser compreendidas
a partir de seus contextos de produc¢éo. Sao significados construidos a partir da
realidade daquelas pessoas e de suas relagcdes sociais.

Nesses moldes, a pesquisa-intervencdo busca conhecer as realidades
nas quais professores atuam, o que pensam, cOmo agem e quais suas
justificativas para tal, a fim de, colaborativamente, refletir sobre situacdes e,
guando necessério, construir formas de enfrentamento aos problemas e
dilemas evidenciados, de acordo com suas especificidades (REALI;
TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Entende-se assim que, esse tipo de investigagdo promove a
compreensao da complexidade da docéncia, por meio de atividades dirigidas a
esse propoésito, que possibilitem, ao mesmo tempo, a reflexdo e busca de
resolucdo para problemas ou dilemas especificos, mas que também promovam
momentos de formacdo para profissionais em diferentes fases da carreira
docente participantes da ReAD.

A analise dos dados aqui apresentada pauta-se na hermenéutica-
dialética, pois faz o movimento de relacionar os relatos das professoras a
construcdo historica e social do que € ser professora experiente e suas
caracteristicas. Construcéo essa, impactada pelos movimentos socio-historicos
que marcam as politicas de formacgéo de professores.

Esse movimento busca o entendimento da realidade sobre os
conhecimentos de professoras experientes por meio de suas proprias
narrativas (relatos) e das interagbes dessas professoras com professoras

iniciantes e licenciandas do curso de Pedagogia.
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Minayo (1993) nos assessora nesta discussdo, ao apontar que a
hermenéutica-dialética € uma das formas de compreender, interpretar e
explicar a realidade, enfatizando a comunicacdo entre 0s seres humanos e a
linguagem em especial, pois € produto e produtora do ser humano.

A interpretacdo e a compreensao do contexto da comunicacéo entre 0s

seres humanos operam por estranhamento. Assim,

a experiéncia hermenéutica balanca entre o familiar e o estranho,
entre a intersubjetividade do acordo limitado e o rompimento da
possibilidade de compreenséo. Isso vale tanto para o estudo de
interacbes de comunidades e grupos socioculturalmente
heterogéneos em termos de épocas, culturas, classes, como para as
relagbes no interior de conjuntos homogéneos. (MINAYO, 1993 p.
220).

Baseada em Gadamer, Minayo (1993) chama ainda a atencdo para o
fato de que a interpretacdo e andlise do pesquisador ou pesquisadora sao
condicionadas pelo seu contexto, uma vez que somos influenciados/as pela
nossa formacéao, grupo social ao qual pertencemos, pelo nosso tempo histérico
gue vivemos.

Contudo, ao interpretarmos os dados ndo podemos fazé-lo de forma
aleatéria ou baseados em motivacdes ou caprichos particulares, como alerta
Sanchéz Gamboa (2007). Segundo ele, “interpretar, segundo os principios da
hermenéutica, exige recuperar rigorosamente 0s contextos onde os fenémenos
tém sentido” (ibid, p. 137).

Dessa forma, apresentar as narrativas de professoras experientes e 0s
fatos que dela fazem parte é uma tarefa instigante. Instiga porque ao
analisarmos narrativas de outras professoras, nos refazemos, reconhecemos
semelhancas e diferencas. Afastamo-nos e aproximamo-nos. Percebemos na
narrativa do outro que o0 seu percurso ndo é apenas seu, mas é perpassado
pela historia soécio-cultural, no movimento da humanidade, como alerta
Guedes-Pinto (2002).

Mas por que as narrativas nos atraem tanto? Narramos porque temos
uma histéria e essas narrativas revelam nossas trajetorias de vida, as relacdes
sociais vivenciadas, nossas experiéncias, organizadas em uma sequéncia
l6gica. E uma forma de contar aos outros a nossa experiéncia de estarmos no

mundo.
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Para que a narrativa apresente nossa historia, utilizamos a memoaria
COmo recurso para acessa-la, (re)constituindo nossa histéria pessoal que, ao
mesmo tempo, € também a Histéria da Humanidade. Nesse processo estdo
presentes o passado, o presente e o futuro, em um movimento de redescobrir-
se, reconstruindo sua identidade e refletindo sobre sua experiéncia vivida.
Constituimos um memorial, no qual o processo de rememorar traz as
lembrancas de situacOes, pessoas, tristezas, alegrias. Faz com que se
reconstrua a memoria, refletindo sobre o percurso de vida. (GUEDES-PINTO,
2002).

No caso especifico de narrativas, como as que apresentamos aqui, a
intencdo é a de resgatar as histérias de vida que constituem também a vida
profissional, refletindo sobre o percurso formativo das professoras experientes
participantes desta pesquisa.

As narrativas aqui apresentadas compdem um memorial de formagéo,
no qual muitas histérias ficam de fora, talvez porque a memaria ndo seja capaz
de alcancar tudo o que as professoras experienciaram ou porque, neste
espaco, elas escolheram fatos que, hoje, por meio de sua formacéo,
conseguem perceber em seu percurso de formacao profissional.

Para Souza (2006, p. 26), “a formacao ¢é inevitavelmente um trabalho de
reflexdo sobre os percursos de vida”. Assim, ao nos enveredarmos por NOsSso
préprio trajeto de vida, também nos formamos, tomando consciéncia de nés
mesmos e de nossas aprendizagens, constituindo conhecimentos e
experiéncias.

Visto que Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) apontam que o fato de
narrar aos outros nossa experiéncia no mundo € também uma forma de néao sé
revelar a representacdo de uma realidade, mas de expressar, por meio do
discurso, como essa realidade € construida, assim como 0s sujeitos atribuem
sentido as suas vidas.

Para esses autores, a narrativa apresenta “a riqueza e detalhes dos
significados dos assuntos humanos (motivacdes, sentimentos, desejos ou
propésitos) que nao poderiam ser expressos em definicdes, enunciados
factuais ou proposi¢des abstratas” (BOLIVAR; DOMINGO e FERNANDEZ,
2001, p. 52). No entanto, para Cunha (1997, p. 02) “a narrativa ndo é a verdade
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literal dos fatos mas, antes, é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa
forma, pode ser transformadora da propria realidade”.

Neste trabalho consideramos que além dos textos narrativos serem um
instrumento formativo, pois possibilitaram momentos de reflexdes para as
professoras experientes, configuram-se como um instrumento para a pesquisa
(CUNHA, 1997), afinal, possibilitam identificar, compreender e analisar o
processo de producdo de conhecimento de professoras e como se constituem
profissionalmente.

Calha (2017) indica as potenciadades do uso da autobiografia na
educacao de adultos. De acordo com o autor, por meio das narrativas podemos
valorizar e legitimar a experiéncia profissional.

A partir disso, 0 mesmo autor aponta para as especificidades de
producdo das narrativas elaboradas por adultos, as quais sdo marcadas por
suas trajetérias de vida e, principalmente, pela atuacdo profissional. Essas
narrativas tendem a demonstrar as aprendizagens ocorridas no exercicio da
profissao:

A maioria dos episédios relatados na descricdo de experiéncia
profissional tende a centrar-se na forma como os canditados

potenciaram a aprendizagem. Em seu discurso, é amplamente
valorizada a dimenséo pedagdgica do trabalho, realgando aquilo que
aprenderam no exercicio de determinada profissdo. Nesses relatos,
as atribuicbes funcionais constituem um guia na enumeracdo das
aprendizagens realizadas. A experiéncia é a base a partir da qual se
produz o conhecimento. (CALHA, 2017, p. 07)

Assim, esta pesquisa apoiou-se em caracteristicas do método
autobiografico, apresentando a importancia da experiéncia das professoras
trazendo a tona, por meio de suas narrativas, seus conhecimentos tacitos que
emergem das suas praticas pedagogicas e dos contextos reais e marcados
pela historicidade. E por meio das narrativas que analisamos 0s processos
formativos dessas professoras e como eles constituem a base de
conhecimento para o ensino.

Dessa forma, ndo podemos perder de vista o contexto no qual essas
narrativas foram produzidas e socializadas: tratou-se de um contexto formativo,
oportunizado pela ReAD.

Atentamos entdo, para o fato de que, ao recontarem sua trajetéria
profissional, desde o momento de escolha pela docéncia e a insercdo

s

profissional, o processo de remomorizar € elaborado a partir da fase de
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desenvolvimento profissional na qual se encontravam no momento da
pesquisa: como professoras experientes. E a experiente de hoje (com mais
aprendizagens sobre o fazer docente e com mais formacgao) que analisou o seu
percurso, o reelaborou e o recontou para outras pessoas. O que antes talvez
fosse imperceptivel, pode ter se tornado visivel justamente pela experiéncia.

Adotamos aqui, a perspectiva de que a experiéncia docente se da por
meio da consolidacdo da base de conhecimento. E essa base que alicerca o
ensino, centro da profissdo docente. Falar pois, em docéncia, € falar sobre
ensino e sem uma base de conhecimento consolidada o mesmo n&o ocorre a
contento.

A base de conhecimento reline ndo somente 0s aspectos relacionados
ao conhecimento dos conteudos especificos, mas as estratégias mais eficazes
para que estudantes aprendam. Uma base de conhecimento solidificada
também esta assentada ao que se refere aos aspectos mais gerais do ensino,
como gestdo da sala de aula, conhecimento do curriculo, da politica
educacional, dos pressupostos filosoficos e psicolégicos da educacéo.

A experiéncia das professoras é essencial para esta pesquisa, uma vez
que as trazemos como forma de explicitar o que faz parte da base do
conhecimento docente. Néo se trata de olhar a experiéncia de fora, mas a partir
dos contextos dos quais elas emergem, ou seja, as realidades objetivas do
trabalho das professoras experientes em suas escolas e em um dado momento
historico.

Como indicado anteriormente, geralmente, as professoras ndo param
especificamente para pensar sobre sua experiéncia, por se tratar de um
conhecimento tacito para elas. Quando participam de situacfes de formacéao,
ao responderem sobre esse conhecimento, faz-se uma forma de propiciar
momentos de reflexdo sobre isso. Isso também se configura como um
momento formativo para seu préprio desenvolvimento profissional. Ferreira
(2014, p.38) ao se referir sobre a importancia das narrativas (auto) biograficas,
defende que "o sujeito que narra € a0 mesmo tempo ator e autor de sua
historia e se encontra mergulhado num processo formacg&o.” Assim, ao
rememorarem o percurso pessoal e profissional da docéncia, as professoras
experientes refletem sobre isso e nos possibilitam analisar o processo de

construcéo desse percurso.
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Nesta pesquisa, para além das narrativas com caracteristicas
autobiogréficas, foram consideradas as producfes escritas pelas professoras
experientes ao longo do Programa ReAD, tais como: participacdes nos féruns,
devolutivas das atividades realizadas pelas iniciantes e pelas licenciandas,
sinteses reflexivas.

Nas narrativas construidas a partir das relacdes com as professoras
iniciantes e com as licenciandas, as professoras experientes revelam sobre o
gue pensam a respeito da docéncia e do processo que 0 constitui. Promovem
assim, por meio dos dialogos entre elas e as demais participantes, um
processo de reflexdo sobre suas crencas, desafios, aprendizagens, praticas
bem-sucedidas e sobre o seu fazer docente.

Oliveira (2011) aponta que escrever narrativas € uma das formas dos
professores contarem sobre o seu oficio de forma sistematizada, para que
outras pessoas possam ter acesso ao que fazem e ao que pensam sobre a

docéncia. Assim,

[...] o desenvolvimento profissional do professor, concebido como um
processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa, é potencializado
pelo movimento de escrita na medida em que esta exige (re)
elaboracéo e (re) significagdo do pensamento pela propria estrutura
do ato de escrever que possibilita uma formulacdo mais acurada das
ideias do que a comunicacéo oral. (OLIVEIRA, 2011, p. 290).

Apoiando-nos na perspectiva de Oliveira (2011), consideramos todos 0s
registros escritos pelas professoras experientes como narrativas que nos
possibilitaram identificar e analisar a base de conhecimento para o ensino, a
partir do contexto formativo da ReAD.

Assim, as interagbes ocorridas no ambiente virtual de aprendizagem
constituiram-se como formas de professoras, em diferentes momentos da
carreira, voltarem-se para suas historias, suas escolhas profissionais, para o
seu fazer docente, e, de forma reflexiva, pautando-se em suas experiéncias e
comunicando-as ao grupo. Dessa forma, a escrita de si revela-se para o outro
como uma fonte de aprendizagem dos proprios processos formativos, revendo
0 passado, analisando o presente e projetando o futuro.

A presente pesquisa esta inserida no projeto denominado “Dialogo

Intergeracional na Inducdo de Professores: o estabelecimento de um continuo
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de formacdo docente!””. Na pesquisa colaborativa nasceu a atividade de
extensdo universitaria desenvolvida pelo programa online Rede de
Aprendizagem e Desenvolvimento a Docéncia (ReAD). Este programa foi
realizado por meio do Portal de Professores da UFSCar.!® Foi nesse portal que
as inscricdes e atividades ocorreram.

A investigacdo seguiu as seguintes etapas:

1. Levantamento bibliografico e leituras de referenciais das seguintes
tematicas: Formacdo de Professores, Ciclo profissional da Docéncia,
Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional da Docéncia, Professores
Experientes, Base do conhecimento docente, Método autobiogréfico,
Narrativas, Didlogo intergeracional, Professoras Alfabetizadoras e Diversidade.

2. A partir dos referenciais sobre formacdo de professores, realizamos
uma revisao de literatura em relacdo a tematica de professores experientes, a
partir de pesquisas realizadas nos programas de Pés-Graduacdo no Brasil.
Para focar especificamente na tematica da base do conhecimento, revisamos
as producdes internacionais dos ultimos 10 anos da Base Eric.

3. Coleta de dados a partir do programa Rede de Aprendizagem da
Docéncia, ofertado em 2016. O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado
pelo Comité de Etica (Parecer n® 1.726.021).

4. Classificacdo dos dados a partir dos eixos: inicio da docéncia,
construcdo da base de conhecimento para 0 ensino e interacbes entre
professoras experientes, iniciantes e licenciandas.

8. Andlise das narrativas e das interacdes (relatos e féruns sobre o inicio
da docéncia, construcdo de estudo de caso sobre planejamento e avaliacao,
devolutivas de planos de aula e foruns sobre diversidade).

9. Escrita dos capitulos da tese, a partir da descricdo e analise dos
dados.

17 “Dialogo Intergeracional na Indugdo de Professores: o estabelecimento de um continuo de
formacgao docente”, financiado pelo CNPq, Edital Universal 01/2016, aprovado pelo Comité de
Etica (Parecer n°® 1.726.021). Desse projeto derivam ainda, as pesquisas de: Aline de Céssia
Damasceno Lagoeiro, Amarildo Gomes Pereira e Jéferson Muniz Alves Gracioli (Doutorado),
Miriam Batista Martins e Carolina Marini (Mestrado),.

18 O Portal de Professores da UFSCar é responsavel por cursos de formacado continuada para
professores do Ensino Infantil e Fundamental. http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/
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2.1. Contexto da pesquisa: procedimentos e instrumentos de coleta de
dados

A UFSCar é reconhecida nacionalmente por acdes de intervencédo que
trazem como marca a parceria universidade-escola, atuando em diversos
programas.

O Portal dos Professores da UFSCar é um dos setores responsaveis por
implementar acdes formativas para professores das redes de ensino de todo o
Brasil. Por ter um alcance nacional, via cursos online, propde um modelo
formativo que atinge diferentes profissionais em diferentes localidades,
ampliando a democratizacdo a formacdo inicial e continuada.

O curso ReAD foi ofertado e realizado pelo Portal dos Professores da
UFSCar, no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), utilizando a plataforma
Moodle. Os dados apresentados e analisados por esta pesquisa referem-se a
edicdo da ReAD 2016.

Ainda que o processo de construgdo e conducdo da ReAD? facam parte
das analises dos dados, pois atuamos como formadora e tutora de referéncia
do programa, ndo sera nosso foco detalhar os processos dessa construgcdo. As
informacBes apresentadas sdo contextuais para que o leitor compreenda a
fonte de dados utilizados nesta pesquisa.

Dito isso, a ReAD focou nos seguintes eixos que discutiram a
profissionalizacdo docente, a construcdo de praticas e o enfrentamento de
dificuldades vivenciadas no inicio da docéncia. Esses eixos perpassaram 0S
quatro médulos tematicos, quais sejam: Modulo 1 - Familiarizacdo ao AVA e
primeiras discussfes sobre a docéncia, Modulo 2 - Inicio da docéncia, Modulo
3 - Planejamento e Avaliacdo e Mddulo 4- Diversidade e Incluséo.

O modelo de intervencdo da ReAD estda amparado em dois pilares

fundamentais, os quais a literatura sobre formacdo de professores vem

19 A equipe que construiu o percurso formativo junto com as professoras experientes era
formada por cinco professoras da UFSCar (uma delas orientadora desta pesquisa), duas
mestrandas, cinco doutorandas e um doutorando e duas doutoras em educacéo, egressas do
Programa de Pds Graduacdo da UFSCar e que atuam nas redes de ensino de Sao Carlos. A
equipe atuou no planejamento e constru¢do do ambiente virtual no qual o curso aconteceu. As
doutoras egressas do PPGE UFSCar, as mestrandas e doutorandas/doutorando atuaram no
curso como tutoras/tutor, participando das discussfes nos féruns e realizando feedback as
cursistas.
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indicando: a importancia da indugdo a docéncia e do acompanhamento de
professores iniciantes por professores experientes.

A inducdo a docéncia constitui-se em programas nos quais professores
iniciantes sdo acompanhados por professores experientes quando sao
inseridos em suas escolas. Por meio desses programas, tenta-se amenizar o
"choque da realidade" e os sentimentos de soliddo e angustia tdo presentes
nos primeiros anos da docéncia.

Da mesma forma, a inducdo a docéncia daqueles que ainda nao se
inseriram de fato na carreira e ainda estdo em formagéao, pode ser fundamental
para a compreensdo do que € a profissdo docente. Assim, licenciandos que
desde o inicio do curso estdo em contato com as escolas aprendem mais sobre
a profissdo que escolheram. Iniciativas de inducéo durante a graduacao estao
presentes em programas desenvolvidos em paises como Estados Unidos,
Portugal, Chile, Espanha e Brasil.

No Brasil, o PIBID?® atua fortemente nesse sentido, inserindo estudantes
de graduacdo em contato com escolas para desenvolverem, com a supervisao
de professores das escolas onde atuam e dos professores da universidade,
atividades com o0s estudantes do Ensino Fundamental e Médio. Esse
importante programa figura como uma das apostas das politicas publicas
voltadas para a docéncia no Brasil.

Outro pilar fundamental na ReAD diz respeito ao acompanhamento de
licenciandas e professoras iniciantes por professoras experientes em
momentos formativos nos quais refletem coletivamente sobre a docéncia e
sobre formas de ensinar. No caso das licenciandas que participaram do
programa, este acompanhamento ocorreu de duas formas: pelo didlogo
constante com as professoras experientes e com as pesquisadoras da
universidade.

O didlogo promovido pelo encontro entre diferentes geracdes — futuros,
novos e profissionais experientes - possui potencialidades para a formacéo de

professores, uma vez que situa o licenciando sobre o campo de trabalho onde

20 Em 2018, o PIBID continuou a fazer parte da Politica Nacional de Formagédo Docente, com
editais para 2019. Além do PIBID, a Portaria N° 38, de 28 de fevereiro de 2018 instituiu o
Programa Residéncia Pedagodgica, o qual consiste na inducéo de licenciandos em escolas de
Educacao Bésica, a partir da segunda metade de seu curso, acompanhados por um professor
experiente da escola e orientado por um professor da instituicdo formadora.
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atuara futuramente e oferece apoio aqueles que ja ingressaram na docéncia,
mas que estdo vivenciando a fase de dificuldades para lidar com os conflitos de
inseguranca.

Programas como esse sao essenciais para pontuar que a construcéo da
identidade docente seja pensada a partir da colaboracdo e da troca de
experiéncias entre pessoas de diferentes idades, regibes e com saberes e
vivéncias distintos e que colaboram para a construcdo da base de
conhecimentos necessaria para o exercicio da docéncia.

Unir pesquisadoras, professoras experientes, professoras iniciantes e
licenciandas em uma rede de aprendizagem é também um momento de juntar
geracdes diferentes, cujas formacdes e desenvolvimento profissional da
docéncia acontecem em tempos e lugares distintos.

Dessa forma, o encontro geracional € uma das marcas do programa
ReAD, ao trazer as falas e vivéncias de professoras experientes e iniciantes em

didlogos com as licenciandas. Sobre esse encontro Sarti aponta que:

Diferentes geragbes de professores convivem no exercicio da
docéncia. Ao lado de professores recém-formados — ou ainda em
formagdo — encontram-se docentes cuja formacao inicial ocorreu ha
10, 15 e outros, ainda, que ingressaram no magistério ha mais de 20
anos e estdo mais préximos da aposentadoria. Para além das
diferencas etéarias, esses professores trazem consigo modos por
vezes diversos de conceber o ensino, a aprendizagem os alunos, a
escola, as relagbes pedagogicas, entre outros tantos fatores
implicados na docéncia (SARTI, 2009, p. 139).

O encontro intergeracional esta presente em todos esses modelos de
programas. E esse encontro, que ja acontece de maneira informal nas escolas
(nas quais ha professores em diferentes momentos da carreira) que pode ser
potencializado por estes programas e que foi 0 mote propulsor do programa
ReAD.

Destaca-se o fato de que o encontro intergeracional ndo deve ser
entendido sob a perspectiva das faixas etarias envolvidas, mas sim, pelo fato
de reunir pessoas que vivenciaram momentos diferentes de formagéo docente
e de vida. O diadlogo geracional € ao mesmo tempo um conceito e também uma
ferramenta que permite a troca de experiéncias e de conhecimentos entre
diferentes pessoas, com distintas trajetérias pessoais e profissionais.

A ideia de formar uma rede de aprendizagem e desenvolvimento da

docéncia remete ainda a necessidade de que a interacdo entre iniciantes e
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experientes seja promovida de forma planejada e sistematica, ao passo que
possa inspirar e sensibilizar as gestdes das unidades escolares para o fato de
que o inicio da docéncia necessita de acompanhamento. Outro ponto
importante, que diz respeito a formacéo inicial de professores, € a importancia
do dialogo entre licenciandas e professoras que ja atuam na profissdo. A
literatura da é&rea indica que isso ndo é algo comum durante o curso de
licenciatura. (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

O programa funcionou de forma hibrida, com encontros presenciais —
quinzenais, durante nove meses do ano de 2016 — com as professoras
experientes e no formato online (via Moodle — Portal dos Professores da
UFSCar), no qual as mesmas desenvolveram atividades com professoras
iniciantes e licenciandas do curso de Pedagogia da UFSCar (curso presencial e
a distancia). Os encontros presenciais tiveram como objetivo construir,
coletivamente, as propostas de atividades a serem desenvolvidas no ambiente
virtual, bem como para refletir sobre uma determinada tematica, trocar
conhecimentos e realizar andlises conjuntas.

Os programas de formacgdo baseados num caréater hibrido consistem em
unir atividades de discussao, reflexdo, trocas de experiéncias, didlogos entre
diferentes pessoas, com diferentes trajetérias de vida e com momentos e
tempos diversos, unidos pela conectividade tecnoldgica, além de encontros
presenciais.

E importante ressaltar que a opcéo pela forma hibrida néo trata apenas
de combinar o presencial com o virtual, mas em promover uma aprendizagem
combinada, como defendido por Vaughan (2010).

O ensino hibrido tem sido utilizado e estudado em varios paises como
Canada, afim de melhorar o ensino e a aprendizagem. Trata-se de uma
perspectiva de ensino e de aprendizagem pautados na colaboracdo e na
construgdo coletiva do conhecimento, por meio do envolvimento ativo de
professores e estudantes, mediado pelo uso de tecnologias. (VAUGHAN,
2010).

Com isso, esse formato de pesquisa-intervencao realizado pelo ReAD,
pautando-se no hibrido, refor¢ca a perspectiva do proprio modelo de intervencéo
pretendido, ou seja, baseia-se em uma perspectiva construtivo-colaborativa de

educacdo. Nesse processo, buscamos unir teoria e pratica por meio de
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atividades que promovam a reflexdo. Assim, as atividades online facilitam a
reflexdo, mais do que em contatos presenciais, marcados pelo imediatismo de
respostas.

A formacéo de professores realizadas em ambientes hibridos oportuniza
a construcdo de conhecimento e trocas por meio de um ambiente virtual de
aprendizagem, respeitando os diferentes tempos e espacos de cada
participante. As mudancas e 0s avanc¢os tecnologicos podem colaborar nesta
interacdo, uma vez que, por meio de atividades planejadas possibilitem a
reflexdo sobre a docéncia e seu processo de aprendizagem.

A ReAD pode ser representada pelo seguinte esquema de interagao:

Figura 1 - Interacdo entre as participantes da ReAD 2016.

Professoras experientes
da rede municipal de
Sdo Carlos

. . Professoras iniciantes
Licenciandas do curso

de Pedagogia UFSCar (diferentes locais do
Estado de S&o Paulo)

Pesquisadoras e
professoras da UFSCar

FONTE: Elaboracao prépria. 2016.

2.2. Procedimentos metodoldgicos: Instrumentos de coleta e andlise de
dados

Por se tratar de um trabalho na qual atuamos como formadoras e como
pesquisadoras, foi fundamental delimitarmos os objetivos da pesquisa e do
programa. Ao passo que o projeto de intervengdo era desenvolvido, alinhava-
se e escolhia-se os instrumentos de coleta de dados para esta pesquisa.

Para que o leitor ou leitora tenha um melhor entendimento dos caminhos
percorridos por esta pesquisa, apresentamos cada um dos modulos, as

atividades desenvolvidas com as professoras experientes nos encontros
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presenciais e as atividades realizadas no ambiente virtual de aprendizagem
pelas professoras iniciantes, experientes e licenciandas.

A partir do pressuposto de interacbes em rede, utilizando o ambiente
virtual de aprendizagem para isso, as professoras experientes, iniciantes,
licenciandas e pesquisadoras detiveram-se nas atividades de cada um dos
moddulos do programa. As ferramentas utilizadas nos modulos foram: forum (de
discusséo e de davidas), tarefa, videos, webconferéncia e leituras de textos.

A partir do més de abril até dezembro de 2016 ocorreram encontros
presenciais com as professoras experientes com 0 objetivo de realizarmos
discussbes sobre 0s eixos propostos pela ReAD.

Para melhor elucidar como esse processo ocorreu, apresentamos as
fases da pesquisa e cada um dos modulos do programa, assim como 0S
objetivos da intervencao e da pesquisa, as atividades realizadas nos encontros
presenciais com as professoras experientes e as atividades desenvolvidas no
ambiente virtual.

Este material constitui-se como as fontes primarias de dados coletados.

Quadro 5 - Fases da pesquisa e objetivos da intervencao.

12 fase da pesquisa

Objetivos da pesquisa

Objetivos da intervencao

Analisa as trajetorias
pessoais e profissionais das
professoras experientes (a
escolha pela profissédo, a
formag&o inicial) e como
esses elementos constroem
ou influenciam a base do

conhecimento para o0 ensino.

Identificar como essas
trajetérias podem
influenciar no
desenvolvimento
profissional, principalmente
na configuragdo e no
processo base de
conhecimento.

Identificar, em sua prépria
trajetéria pessoal e
profissional, a construcédo da
profissionalidade/profissionali
zacao docente, desde a
escolha pela profissdo e a
formacé&o inicial.

Conhecer e analisar as fases
do desenvolvimento
profissional.

FONTE: Elaboracéo prépria, 2016.

A preparagdo para o médulo 1, que consistia em conhecer o AVA e a
construcdo de qual seria o papel das professoras experientes se deu

juntamente com as atividades de preparagdo do modulo 2.
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Figura 2 - Ambiente Virtual de Aprendizagem da ReAD 2016.
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Fonte: ReAD/Moodle. 2016.

No modulo 1: Familiarizacdo ao AVA e as primeiras discussdes

sobre a docéncia foram desenvolvidas atividades que consistiam em conhecer

0 ambiente virtual e a0 mesmo tempo iniciar uma interacdo entre as

participantes. Para tanto, foram realizadas as seguintes atividades: composicéo

do perfil, apresentacdo aos colegas (férum), webconferéncia: objetivos da

ReAD e comentérios sobre a webconferéncia (forum).

Quadro 6 - Fases da pesquisa e objetivos da intervencao.

22 fase da pesquisa

Objetivos da pesquisa

Objetivos da intervencao

Aborda a inser¢do na
docéncia, destacando a fase
da sobrevivéncias, com seus
dilemas, dificuldades e
descobertas. Periodo no qual
se aprende a ensinar e a lidar
com as situagdes em sala de
aula.

Identificar e analisar quais
elementos presentes na fase
de inicio da docéncia
influenciam na permanéncia
na carreira e como a base do
conhecimento vai se
constituindo.

Conhecer e analisar as
caracteristicas que marcam o
inicio da docéncia.

Conhecer formas e etapas do
processo reflexivo e sua
influéncia no inicio da
docéncia.

Vivenciar experiéncias como
co-formadora de outras
professoras iniciantes e de
licenciandas.

Fonte: Elaboracao propria, 2016.




Figura 3 - Ambiente Virtual de Aprendizagem da ReAD 2016.
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Inicio da Docéncia
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foram propostas as seguintes

atividades: escrita e socializacdo das memorias e expectativas sobre a

docéncia, forum de discussdo sobre as caracteristicas do inicio da docéncia,

leitura e discussdo de textos sobre as caracteristicas do inicio da docéncia

(férum) e video sobre a escolha da profisséo e discussao sobre ele.

Nos modulos 3 e 4 foram abordados os temas: planejamento, avaliacao e

diversidade e incluséo,

Quadro 7 - Fases da pesqu

respectivamente.

isa e objetivos da intervencéo.

32 fase da pesquisa

Objetivos da pesquisa

Objetivos da intervencdo

Centra-se nos processos
de consolidacdo da
expertise da prética por
meio do aprimoramento da
base do conhecimento para
0 ensino (saber ensinar
conteudos e a lidar com as
situacdes em sala de aula)
e da reflex@o.

Identificar as variaveis na
constituicdo da expertise
da pratica, por meio da
anélise de como
professoras experientes
refletem sobre o
planejamento, avaliagédo e
situages relacionadas a
diversidade.

Apresentar e refletir sobre as
praticas pedagégicas ao longo
dos anos de docéncia.

Refletir e analisar sobre a
importancia do planejamento e
da avaliacao, a partir de um
caso de ensino, da elaboracdo
de planos de ensino e de
andlise de planos de
professoras iniciantes e de
licenciandas.

Refletir e analisar sobre a
temética da diversidade
presente em sala de aula, a
partir de estudos de caso, da
elaboracao de planos de ensino
e de andlise de planos de
professoras iniciantes e de
licenciandas.
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Fonte: Elaboragéo prépria, 2016.

Flgura 4 - Ambiente Virtual de Aprendizagem da ReAD 2016.
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Fonte: ReAD/Moodle. 2016.
No médulo 3: Planejamento e Avaliacao foi apresentado e discutido um

caso de ensino. As atividades consistiram ainda em: leituras de textos sobre
planejamento, textos sobre fases da leitura e escrita, elaboracdo de um plano

semanal de ensino e analise desse plano pelas professoras experientes.
Flgura 5 Amblente Virtual de Aprendizagem da ReAD 2016.
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Fonte: ReAD/Moodle. 2016.

No moddulo 4: Diversidade e Inclusdo foi analisado um outro caso de
ensino e sua discussao no férum. Além disso, foram realizadas leituras de
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textos sobre curriculo e diversidade e de matérias especificas do MEC sobre
inclus@o e sobre as deficiéncias. As participantes elaboraram um plano de aula
inclusivo que foi analisado pelas professoras experientes.

Para uma melhor funcionalidade e acompanhamento das cursistas pelas
professoras experientes e pelas tutoras, apdés a primeira atividade de
elaboracao do perfil, houve a divisdo em grupos, como exposta a seguir:

Figura 6 - Organizacéo dos grupos da ReAD
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Fonte: ReAD/Moodle. 2016.

Como explicitado inicialmente, as atividades realizadas no ambiente
virtual eram construidas e avalizadas pelas professoras experientes, em
encontros presenciais, que ocorriam quinzenalmente no ambiente fisico do
Portal dos Professores da UFSCar.

Dessa forma, o programa foi iniciado no més de abril de 2016 e
finalizado em dezembro do mesmo ano.

Assim, as atividades presenciais e virtuais, realizadas pelas professoras
experientes, resultantes de sua participacdo nos encontros presenciais e na
atuacdo na ReAD, constituiram as fontes primarias de coleta de dados da
pesquisa aqui apresentadas. Utilizamos os seguintes instrumentos de coletas
de dados: as narrativas escritas pelas professoras experientes sobre o inicio da
docéncia, questionarios de perfil respondido pelas professoras experientes,
casos de ensino construidos coletivamente pelas mesmas professoras, as

atividades de interacdo, ocorridas por meio dos foruns e das devolutivas de
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atividades, entre professoras experientes-iniciantes, professoras experientes-
licenciandos, professoras experientes-pesquisadoras.

Assim, analise dos dados centrou-se na participacdo das seis
professoras experientes e nas atividades por elas desenvolvidas.
Estabelecemos trés eixos de andlises, quais sejam:

EIXO 1: formacéo inicial e a construgao da base do conhecimento para o
ensino

Analisamos as trajetorias profissionais das professoras experientes (a
escolha pela profissao e a formacao inicial). O objetivo desse eixo foi identificar
como essas trajetorias influenciaram no desenvolvimento profissional e na
construcdo da base do conhecimento. Para isso, utilizamos os dados do
questionario de inscricdo para a participacdo na ReAD e as narrativas escritas
nas interagdes nos féruns sobre a escolha da profissédo. Estes dados foram
analisados a luz das pesquisas sobre escolha para a carreira docente na
América Latina (VAILLANT, 2006), o perfil de estudantes de Licenciatura
(GATTI, 2010) e as influéncias dos recortes de género na profissdo docente
(VIANNA, 2002).

EIXO 2: a inser¢ao na carreira e a construgdo da base do conhecimento
para o ensino

Analisamos a insercdo na docéncia, destacando as fases da
sobrevivéncia (com seus dilemas e dificuldades) e da descoberta (na qual se
aprender a ensinar e a lidar com as situacdes em sala de aula). Nesse eixo,
identificamos e analisamos quais elementos presentes na fase de inicio da
docéncia influenciaram e construiram a base do conhecimento e como ocorreu
0 processo de permanéncia na carreira. Analisamos as narrativas escritas das
professoras experientes sobre o seus inicios da docéncia. Valemo-nos da
perspectiva das caracteristicas das fases do ciclo profissional dos professores
(HUBERMAN, 1992; HARGREAVES, 2005). Discutimos ainda, o conceito de
desenvolvimento profissional e sobre os contextos de iniciagdo das professoras
experientes (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008; MARCELO GARCIA,
2000).

EIXO 3: Ser professora experiente e 0s processos de consolidacao da

base de conhecimento para o ensino
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Centramo-nos nos processos de consolidacdo da expertise da pratica
por meio do aprimoramento da base do conhecimento para o ensino (saber
ensinar conteudos e a lidar com as situacdes em sala de aula), prevalecendo o
sentimento de auto eficacia (via aprendizagem dos estudantes). Identificamos
as variaveis na constituicdo da expertise da pratica, por meio da analise de
como professoras experientes refletem sobre o planejamento, avaliacédo e
situacdes relacionadas a diversidade. Foram utilizados: os casos de ensino, as
narrativas presentes nos foruns dos modulos "Planejamento e Avaliacdo” e
"Diversidade e Inclusdo”, bem como as devolutivas efetivadas pelas
professoras experientes das atividades realizadas pelas professoras iniciantes
e licenciadas. Analisamos como se constituiu e se consolidou o processo de
construcdo da base do conhecimento para o0 ensino das professoras
experientes (SHULMAN, 2005; MIZUKAMI et. al. 2010; HATTIE, 2003) a partir

do que emerge nas narrativas.

2.3. Participantes da pesquisa: quem sao as professoras experientes?

Escolnemos como participantes desta pesquisa seis professoras
experientes, que, em 2016, atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede publica de ensino de Séo Carlos. Essas professoras participaram de
todas as atividades desenvolvidas na ReAD: das atividades virtuais e dos
encontros presenciais. Nessa escolha, ser experiente segue o critério adotado
por Reali et al. (2008, p. 83-84), no qual “mais experiéncia nao se relaciona
diretamente com mais anos de pratica ou com melhores praticas”, mas pode
favorecer a construgcdo de conhecimentos e saberes situados a partir das
vivéncias e realidades dessas professoras.

Apresentar o perfil das participantes da pesquisa é fundamental para
compreendermos quem sao e o lugar de onde emergem suas narrativas. Esse
movimento € importante para que as analises dos dados possam ser
contextualizadas, oferecendo elementos para realizarmos as interrelacbes
entre as narrativas em seus aspectos particulares e gerais. Esse perfil foi
tracado e analisado a partir das respostas do formulério respondido pelas

professoras experientes quando da inscricdo na ReAD. Os nomes utilizados
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nesta pesquisa foram escolhidos pelas préprias professoras participantes, com
0 objetivo de assegurar a identidade das mesmas e a0 mesmo tempo para que
ao lerem esse trabalho se reconhecam nele pelo nome escolhido.

Os dados do formulario preenchido pelas professoras ao que se refere

aos dados pessoais, de formacéo académica e de atuacao profissional.

Quadro 8 - Perfil: dados pessoais e de formacéo académica.

Professo | Idade Cor/raga | Género Formacgéo Instituicdo | Pés-graduacdo (érea) e
académica/a ano
ra
no de
concluséo
Ana Luiza | 42 Branca Feminino | Magistério e UNESP- Mestrado em Educagao
Pedagogia - Araraquara | Escolar (UNESP) 2004
anos
2001
Ana 45 Branca Feminino | Magistério e UNESP- Especializagcdo em
Carolina anos Pedagogia Araraquara EQU_cag_a_o _In_fantll e
2014 Seéries iniciais
Verbdnica | 37 Branca Feminino | Magistério e UNESP Especializagcdo
anos Pedagogia Araraquara | Psicopedagogia 2010
2008 (UNICLAR)

Mestrado em Educagéo
Escolar (UNESP)

2013
Paula 32 Branca Feminino | Pedagogia UFSCar Especializagdo Educacao
2007 Infantil, Psicopedagogia
anos b
e Etica de valores
Mestrado em Educacgdo
UFSCar 2015
Olivia 31 Parda Feminino | Pedagogia UNESP Especializacdo (2011 e
2007 Araraquara | 2015)
anos
Cursava mestrado em
Educacado na UFSCar
Sofia 31 Branca Feminino | Pedagogia UFSCar Especializagcdo
anos 2007 Psicopedagogia
(UNICEP)

Mestrado em Educagéo
Especial 2015

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os dados fornecidos pelas professoras experientes apontam que a maioria
declarou-se branca com relacdo ao quesito cor/raca e que tem idades nas
faixas etarias dos 30-37 anos e 40-45 anos. Todas as professoras se
autodeclararam como do género feminino?. E importante frisar, que essa
pergunta ndo apresentava multipla escolha, ou seja, ndo havia nenhuma
indicagao das palavras masculino ou feminino. Deixar a resposta como livre,
possibilitou que as professoras pudessem expor, caso quisessem, uma

identidade de género diferente da relacionado ao sexo (feminino ou masculino).

21 Género é uma marca de diferenciacdo social, construida histérica, social e culturalmente, que
incide em todas as relagdes humanas, ndo podendo ser ignorada.
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Assim, elas poderiam apontar outras identidades de género, como a transexual
ou transgénero, por exemplo.

Historicamente, no Brasil, 0 magistério voltado ao ensino de criancas foi
pensando para as mulheres. No Império, a docéncia era destinada ao género
feminino, por meio das primeiras Escolas Normais. E importante lembrar que
se tratava a época de uma profissdo voltada para formacdo das mulheres das
elites brasileiras, as quais ndo podendo ingressar em outras carreiras tinham
como "opcao” a docéncia. Da mesma forma, as escolas primarias ndo eram
para toda a populacao.

As alteracdes na economia brasileira dos anos 30 até 50 foram
essenciais para a demanda por educacéo para a populacéo.

A partir da década de 40 até a de 70, com as reformas educacionais,
notadamente a Capanema, a estruturacdo de uma rede de escolas fomentou a
formacdo de professoras. Com o0 objetivo de atender a essa demanda, a
consolidacdo das Escolas Normais teve um papel fundamental: formar
professoras para atuarem nas escolas primarias, como apontado por Saviani
(2009).

De acordo com Vianna (2002), ao longo do século XX a atuacdo de
mulheres nas escolas, em especial nas de Educacéao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental foi tornando-se cada vez mais presente.

A autora indica que no final do século passado, a educacao basica (que
atualmente inclui Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio)
apresentava um carater fundamentalmente feminino. Tal fenémeno é
observado em diferentes paises, implicando na importancia da discussédo de
género e docéncia.

A partir de diferentes autores, Vianna (2002) indica que a expansao do
ensino no Brasil afastou os homens dos cursos de formacao docente e iniciou o
processo de feminizacdo do magistério. O magistério passa, entdo, a ser
também uma via de formacédo para as mulheres pobres, principalmente apos a
LDB n° 5.692/71, que dispbs sobre a habilitacdo especifica de segundo grau
para o exercicio do magisterio.

O processo de feminizagdo do magistério ocorre em um contexto de
precarizacdo das condicbes de trabalho, do rebaixamento salarial e da

estratificacdo sexual da carreira docente. Assim, quando o Estado expande o



103

ensino primario, em meados do século XX, ocorrem varias mudancas que
promovem a precarizagdo do trabalho docente, quais sejam: existéncia de
professores leigos, facilitacdo dos cursos normais para formar mais docentes,
construcdo de escolas precérias.

Dessa forma, o recorte de autodeclaracdo do género das professoras
participantes desta pesquisa € importante porque faz parte de suas
constituicbes identitarias, as quais podem influenciar a forma como se
constroem enquanto professoras e como se relacionam em/com seu ambiente

de trabalho, uma vez que:

Nossa socializacdo interfere na forma como ndés — homens e
mulheres — nos relacionamos, interfere nas profissdes que
escolhemos e na maneira como atuamos. N&o se trata de afirmar que
sempre foi assim ou que é inerente a nossa “natureza”. Trata-se, sim,
de afirmar que as expressdes da masculinidade e da feminilidade sdo
historicamente construidas e referem-se aos simbolos culturalmente
disponiveis em uma dada organizacé@o social, as normas expressas
em suas doutrinas e instituicdes, a subjetividade e as relagbes de
poder estabelecidas nesse contexto. (VIANNA, 2002, p. 90).

De acordo com Vianna (2002), discutir essas duas categorias pode
possibilitar a ampliacdo do entendimento da profissdo docente e o0s
mecanismos pensados para a formacédo??. Neste trabalho, ainda que o foco
nao seja a referida relacdo entre género e docéncia, algumas analises podem
se ver compreendidas por este viés, pois aqui, trazemos um estudo sobre seis
professoras mulheres e seu desenvolvimento profissional docente.

Com relacédo a formacao continuada, como apresentado no quadro na
secdo sobre o perfil das professoras, todas as participantes possuem pés-
graduacéo, sendo que quatro delas sdo mestres em Educacdo (uma delas
estava participando do processo seletivo para ingresso no Doutorado) e uma
cursava mestrado a época da pesquisa. As areas de interesse pela pos-
graduacéo latu-sensu indicam a predominancia de cursos em Psicopedagogia
e Educacéo Infantil.

Podemos afirmar, assim, que se trata de um quadro de professoras
muito bem qualificado e que buscam formagédo continuada, constantemente,
por meio de cursos de poés-graduacédo, por exemplo. O fato de aceitarem o
convite para participar do ReAD, denota a preocupacdo dessas professoras

22 Ressaltamos que, atualmente, hd uma crescente producdo de pesquisas que abordam as
relacdes entre género e docéncia.
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com seu desenvolvimento profissional, independentemente do seu tempo de
atuacao profissional (vide a professora Ana Luiza com 21 anos de experiéncia).

Com o objetivo de tracar o perfil das professoras experientes, apresentamos
os dados com relacdo a atuacao profissional. Ainda que estes dados estejam
também relacionados a insercdo na carreira e ao tempo de atuacdo das

professoras, € importante que saibamos sobre seus lugares de fala & época da

pesquisa.
Quadro 9 - Atuagéo profissional
Professora Tempo de atuacédo Atuacao Atuacdes
experiente profissional em 2016 anteriores
Ana Luiza 21 anos Professora apoio e Educacao
16 anos (Ensino Fundamental- | substituicdo nos 1°s e 2° Infantil
Prefeitura de Sao Carlos) anos (turmas de
5 anos (Educacéo Infantil) 4 a5 anos)
Ensino
Fundament
al (1°e 2°
ano)
Ana Carolina | 15 anos 2° ano 3% e 4° anos
15 anos (Ensino Fundamental- Ensino
Prefeitura de Sao Carlos) Fundam
ental
Verbnica 14 anos Coordenadora Pedagdgica | Educagédo
14 anos (Ensino Fundamental Infantil
Prefeitura de Sdo carlos) (turmas de
3 meses Educacéo Infantil 4 a 5 anos)
Ensino
Fundament
al (
10,2030, 4°
e 5° ano)
Paula 13 anos Educacao Infantil (Oa 3 Educacao
3 anos (Ensino Fundamental — | anos) Infantil (0 a
Prefeitura de Sdo Carlos) Ensino Fundamental 2° ano | 3anose 4 a
1 ano (Ensino Fundamental- 5 anos)
Ibaté) Ensino
10 anos (Educacéo Infantil) Fundament
al(1°e 2°
ano)
Olivia 10 anos 3°ano Educacao
Ensino 8 anos ( Ensino Infantil (4 a
Fundamental- Prefeitura de 5 anos)
Sao Carlos) Ensino
2 anos Educacéo Infantil Fundament
al (2°,3°e
4° anos)
Sofia 8 anos 2° ano 2°e 3°anos
8 anos (Ensino Fundamental-
Prefeitura S&o Carlos)

Fonte: Elaborado pela autora.
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As seis professoras deste estudo atuavam a época nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, notadamente, no primeiro ciclo?® (do 1° ao 3° ano). Duas
dessas professoras ndo atuavam em turmas regulares: uma delas atuava como
professora de apoio/substituicdo (professora que substitui em diferentes turmas
quando hé falta de professoras ou realizam atividades de apoio as outras das
turmas regulares, em momentos determinados) e outra atuava como
professora coordenadora. Apenas uma das professoras ocupava dois cargos
como docente (na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental), as outras cinco
trabalhavam em regime de 33 horas, em um periodo e apenas em uma escola.

O tempo de atuacgéo profissional varia de 08 a 21 anos de experiéncia
docente. Assim, temos professoras que estdo consolidando sua experiéncia
docente e outras com mais experiéncia reunidas no mesmo contexto de
atuacao (a rede municipal de Séo Carlos) e que se encontram em momentos
distintos de seu desenvolvimento profissional. Evidencia-se aqui, 0 encontro
intergeracional que ocorre de forma espontanea nas escolas e na ReAD de
forma dirigida a um objetivo formativo. (SARTI, 2009).

A professora com mais tempo de vinculo empregaticio com a rede de
ensino municipal, era a professora Ana Luiza (com 16 anos) e as demais com
vinculos entre 8 e 14 anos. Isso indica que se trata de um corpo docente que ja
conhece o sistema de ensino no qual atua, o que pode impactar também em
seu desenvolvimento profissional, por terem construido um sentimento de
pertencimento a uma rede de ensino.

As professoras experientes atuavam ha mais de cinco anos ha mesma
escola. Apenas a professora Sofia atuava ha mesma escola ha 8 anos, desde
sua insercdo na carreira docente. Esses dados indicam que, exceto a
professora Sofia, todas as demais professoras tiveram outras experiéncias
docentes em outras escolas, dentro da mesmo rede de ensino e fora dela
também. Veremos adiante que esta caracteristica pode ter um impacto na

construcdo da identidade docente dessas professoras e em seu

# A rede municipal de ensino de Sdo Carlos € responsavel pelas escolas de Educag&o Infantil e pelo Ensino
Fundamental 1 e 2. Sdo 47 CEMEIS (Centros Municipais de Educac&o Infantil) e 08 EMEBs (Escolas Municipais de
Ensino Fundamental). Na Educagéo Infantil estdo matriculadas 8.389 estudantes e no Ensino Fundamental 5.521
estudantes. A rede possui ainda o Ensino de Jovens e Adultos, com 560 estudantes na EJA e 190 nos polos de
atendimento do MOVA (Movimento de Alfabetizacdo de Adultos). O Ensino Fundamental 1 engloba os anos iniciais do
1° ao 5° ano. Este é dividido em dois ciclos: do 1° ao 3°, o qual centra-se na alfabetizacéo e o0 4° e 5° ano seguem o
processo de aprofundamento e consolidagdo da leitura e da escrita e demais conteidos escolares. O Ensino
Fundamental 2 (anos finais) é ofertado em duas escolas apenas, nas quais estao os estudantes de 6° ao 9° ano. Fonte:
http://lwww.saocarlos.sp.gov.br/index.php/educacao-em-numeros.html- Acesso em setembro de 2017.
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desenvolvimento profissional docente, tomando como referéncia o carater
situado da docéncia, apontado por Marcelo Garcia (2000).

Os dados evidenciam ainda, que essas professoras mantém vinculos
com a mesma unidade escolar, o que é um fator importante na elaboracéao e no
desenvolvimento do projeto politico pedagdgico das escolas nas quais atuam.
Indica ainda, uma certa estabilidade com as comunidades escolares nas quais
estdo inseridas.

De acordo com os dados do perfil, a atuacdo dessas professoras é,
predominantemente, no primeiro ciclo dos anos iniciais, ou seja, tratam-se de
professoras que lidam, principalmente, com o processo de alfabetizag&o.

O conhecimento das professores a respeito do ambiente virtual de
aprendizagem era basico. Todas tinham acesso a internet em casa, por meio
de computadores; uma professora indicou nunca ter feito cursos a distancia e
duas afirmaram n&o conhecer a plataforma Moodle.

Esses dados apontam para o crescente acesso a tecnologia nas escolas
publicas do estado de S&o Paulo. Isso representa um avanco e pode
possibilitar o uso de novas tecnologias com as turmas nas quais lecionam.
Representa ainda, a possibilidade de melhorar as condigcbes de trabalho
docente, na medida em que, essas professoras podem utilizar a internet para
planejar aulas, buscarem e realizarem formacao continuada.

Quatro participantes indicaram ndo apresentar nenhuma dificuldade no
uso de ferramentas utilizadas em ambiente virtual e duas néo responderam
essa questdo. Ao serem perguntadas sobre as expectativas em relacdo ao
programa, todas indicaram nunca ter participado de algo como o ReAD. Isso
sugere, como apontado pela literatura, sobre a importancia da formacdo de
redes constituidas por professoras. Marcelo Garcia (2000) nos assessora nesta

discusséo ao apontar que:

O termo ‘rede’ se entende como uma malha de pessoas conectadas
por lacos em torno dos quais fluem coisas como objetos, trabalho,
afetos, avaliagdo, conhecimento, prescri¢cdes, influéncia e poder, e
nas quais a maioria dos participantes estdo conectados uns com 0s
outros. As redes enlagcam diferentes pessoas com diferentes
propdsitos utilizando uma variedade de formas” (MARCELO GARCIA,
2000, p. 50).

A respeito das contribuicbes que a ReAD traria as participantes, 0s

principais termos e palavras foram: espaco de reflexdo, trocas de experiéncias,
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formacao continuada, ampliacdo dos conhecimentos acerca da formacéo de
professores, melhoria da pratica pedagodgica, conhecer as dificuldades que as
professoras iniciantes enfrentam, conversar sobre as dificuldades da profissao
e como as outras professoras lidaram com isso. Essas expectativas
corroboram o explicitado por Marcelo Garcia (2000) sobre a importancia das
redes de aprendizagem docente.

O formulario também buscou saber quais questionamentos e duvidas, as
professoras experientes consideravam importantes a serem tratadas. Isso
possibilitou o planejamento das atividades de intervencéo, buscando identificar,
de certa forma, algumas das necessidades formativas daquele grupo.

Assim, as professoras evidenciaram que o programa deveria abordar
sobre: as duvidas sobre os cursos de formacédo de professores, o que € ser
professor, o distanciamento entre a formacdo e a pratica nos cursos de
Pedagogia, a construgcédo da carreira docente, as dificuldades enfrentadas no
cotidiano escolar, a importancia da formacédo continuada, as dificuldades do
inicio da carreira docente (lidar com conteudos, avaliacdo e incluséo),
necessidades de formacao para a sala de aula, as expectativas profissionais no
curso de formagédo inicial, articulagdo entre conhecimentos tedricos e 0s
saberes experienciais da préatica pedagogica.

E importante destacar que o0s apontamentos relacionados pelas
professoras constituiram os eixos da intervencdo. Isto mostra que a proposta
de formacdo de uma rede que reuna professoras em diferentes fases da
carreira pode ser uma forte aposta para a formacéo continuada.

Os assuntos/temas indicados pelas professoras experientes reafirmam o
que a literatura sobre a area de formacdo de professoras vem apontando: a
necessidade de se conhecer a especificidade da profissdo docente e a busca
pela compreensao de sua complexidade. Chama a atengéo ainda, o fato de a
maioria das professoras apontar a necessidade de se abordar sobre as
dificuldades do inicio da docéncia. Ou seja, as professoras experientes indicam
esse periodo da carreira como fase que deve ser discutida e analisada.

Apoés apresentarmos o perfil das professoras participantes do estudo,
passamos aos dados e suas analises a partir dos eixos aqui explicitados.
Escolhemos apresentar os dados simultaneamente com as andlises a fim de

tornar 0s aspectos mais articulados e para sermos coerentes com 0S
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pressupostos teorico-metodologicos, buscando as relagbes entre o todo e as
partes, entre 0 macro e micro, como indicado por Minayo (1993).
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CAPITULO 3 - FORMACAO INICIAL E A CONSTRUCAO DA BASE DO
CONHECIMENTO PARA O ENSINO: O INiCIO DA ESTRADA

A escolha pela profissdo marca o inicio do desenvolvimento profissional.
Assim, ao escolhermos por uma determinada carreira, iniciamos 0 processo
formal de aprendermos sobre a profissdo. Comecamos a trilhar os caminhos de
nossa formacao inicial.

Mizukami et al. (2010) advertem para o fato de que a concepcdo de
formacdo inicial dependera de qual modelo ela seguira: a racionalidade técnica
ou a racionalidade pratica.

O modelo de racionalidade técnica entende que a formacdao inicial é o
momento de apropriacdo do conhecimento profissional que serd aplicado a
futura atuacdo profissional. O curriculo nessa perspectiva consiste em
disciplinas fundamentais ou basicas, sobre as quais a pratica € desenvolvida,
ciéncia aplicada no qual se derivam os procedimentos e diagnésticos e as
habilidades e atitudes, ou seja, saber utilizar o conhecimento bésico e aplicado
em situacfes da futura pratica. Nessa perspectiva, o verdadeiro conhecimento
reside nas teorias e técnicas da ciéncia basica e aplicada. Assim, primeiro se
estudam as teorias e depois as habilidades no uso das primeiras, promovendo

uma distingao entre o pensar e o fazer:

Nesta visdo, como o conhecimento tedrico tem validagéo cientifica e
€ considerado hierarquicamente "superior" ao conhecimento pratico,
justifica-se que o ensino dos conteldos a serem trabalhados nos
cursos de formacgédo de professores sobreponha-se as discussdes de
problemas que ocorrem na atuagdo cotidiana do professor.
(MIZUKAMI et al. 2010, p. 20).

Em oposicéo a esse modelo de formacao estd o modelo de racionalidade
pratica. Assim, apoiados na concepc¢ao de practicum de Schon (1992), ocorre a
necessidade de se romper com a relacao linear entre o conhecimento cientifico
e técnico e a pratica concreta de sala de aula. A partir disso, Schon prop&e a
formacado do professor como um pratico reflexivo. Nesse modelo, se aprende a
ser professor fazendo a partir de situacdes praticas. Assim, a formacao basica
deve incluir momentos de reflexdo sobre situagcbes praticas de sala de aula.
Nessa perspectiva ndo ha hierarquias de conhecimentos, mas a combinacao
entre teoria e pratica, resultando em uma teoria pratica. Essa teoria pratica sé

faz sentido se guiada pela reflexao:
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Nos processos de reflexdo-na-acdo o aluno-mestre ndo pode limitar-
se a aplicar as técnicas aprendidas ou os métodos de investigacao
consagrados, devendo também aprender a construir € a comparar
novas estratégias de acdo, novas formulas de pesquisa, novas
teorias e categorias de compreensado, novos modos de enfrentar e
definir os problemas. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 110 apud MIZUKAMI
et. al. 2010, p. 21).

Como apontado por Veenman (1984) e Imberndn (2006), a formacao
inicial € importante para o inicio da constituicdo de um profissional, mas pode
nao ser suficiente em si mesma, para a atuacdo em sala de aula. Ela &
importante porque d& as bases para construir o conhecimento especifico e
especializado:

Assim, se é verdade que a formagao inicial sozinha n&o da conta de
toda a tarefa de formar os professores, como querem os adeptos da
racionalidade técnica, também é verdade que ocupa um lugar muito
importante no conjunto do processo total dessa formacdo, se
encarada na direcdo da racionalidade pratica. (MIZUKAMI et.al. 2010,
p. 23).

Diante dessa discusséo, nesta secdo, analisaremos como ocorreu 0
processo da escolha pela profissdo docente pelas professoras experientes e
que participaram desta pesquisa. Para tanto, apresentaremos os dados obtidos
por meio das atividades desenvolvidas no ambiente virtual e nos encontros
presenciais. Posteriormente, mostraremos as narrativas das professoras
experientes sobre como se deram suas escolhas. Buscaremos identificar os
indicios de como certos aspectos de suas trajetérias influenciaram na
construcéo da base do conhecimento.

Para aprofundar a analise dos dados, utilizaremos ainda, as respostas
dadas pelas seis professoras quando perguntadas sobre o motivo da escolha
pela docéncia. A gquestdo citada fazia parte de uma das atividades realizadas
no modulo 2 (Inicio da Docéncia), ap6s leitura e discussao do texto:
“Sobrevivendo ao inicio da carreira docente e permanecendo nela. Como? Por
qué? O que dizem alguns estudos"?*.

A partir da leitura do texto e da discussdo ocorrida no férum de
discussbes no ambiente virtual, identificamos as especificidades das escolhas

de cada uma das professoras experientes, e também similaridades entre as

24 LIMA, E.F.de et al. Sobrevivendo ao inicio da carreira docente e permanecendo nela. Como? Por qué?
O que dizem alguns estudos. Educacdo e Linguagem, S&o Paulo, ano 10, n.15. p.138-160,
jan./jun.2007. Disponivel em: https://www.metodista.br/revistas/revistas-ims/index.php/EL/article/view/161:
Acesso em: 15/03/2016.
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professoras experientes em suas interagdes com as professoras iniciantes e
licenciandas.

A anadlise de dados indicou que as escolhas estdo relacionados aos
seguintes fatores: 1. econdbmicos, 2. a ndo aprovacao em vestibular para outro
curso, 3. a afinidade com a &rea ou 4. por algo ligado a um desejo/gosto de
ensinar.

Os dados demonstraram que as escolhas profissionais sdo permeadas
pelas condicbes objetivas de vida. Dessa forma, ser professora apresentou-se
como opc¢ao dentro daquelas que eram possiveis, devido a fatores materiais,
por exemplo. A professora Ana Luiza explicitou isso da seguinte forma:

Escolhi a profissdo docente por sugestdo de minha méae. Nossa
situacao financeira era dificil e ela me orientou a escolher o curso do
Magistério para terminar o Ensino Médio com uma profissdo, pois
meu pai ndo teria condicbes de me manter em uma universidade.
Naquele tempo n&o havia nenhum tipo de bolsa ou ajuda de custo
aos estudantes. O ensino médio técnico era a opcado da maioria dos
jovens que ndo podiam cursar uma universidade. Assim, resolvi fazer
0 curso, pois quando terminasse o0 ensino médio, comegaria a
trabalhar e, posteriormente, faria uma faculdade com meus proprios
recursos. E quando chegou finalmente o momento de escolher um
curso superior, a Pedagogia também nao foi minha primeira opcéo.
Prestei Jornalismo e Psicologia por dois anos, mas ndo conseguia
passar no vestibular. Na minha época nao existia a politica de cotas
gue vemos hoje, muito menos cursos a distancia. Entdo, seguindo
mais uma vez os conselhos de minha mae, resolvi prestar Pedagogia
e, para minha surpresa passei na Unesp de Araraquara, onde conclui
o curso, fiz habilitacdo em Educagcdo Especial e Mestrado em
Educacao Escolar. Quando ingressei na universidade também prestei
concurso e ingressei na rede publica de ensino em Séo
Carlos. (Professora Ana Luiza, atividade do férum, Mddulo 2- Inicio
da Docéncia, 2016).

Percebemos, por meio desse relato, que a condi¢ao financeira da familia
da professora Ana Luiza colocou como possibilidade a docéncia, via curso de
Magistério, uma vez que ndo era possivel cursar uma graduacdo em uma
universidade. Indicou ainda, a falta de conhecimentos necesséarios para a
aprovagao nos cursos de sua primeira opg¢do: Jornalismo e Psicologia. A
professora trouxe o0 contexto de uma época na qual as universidades publicas
NAo possuiam ou possuiam poucos programas de assisténcia estudantil.

Neste universo da vida material da referida professora, o caminho ao
terminar o Ensino Médio — com o curso profissionalizante de Magistério — era
trabalhar para poder prosseguir os estudos. Temos aqui uma escolha

determinada pelas condi¢cdes materiais e objetivas.
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Ao explicitar como se deu a escolha pela docéncia, a professora Ana
Luiza nos remete a um tempo histérico e social brasileiro, marcado por uma
outra perspectiva de universidade e de possibilidades para as classes
trabalhadoras: dos entraves que pessoas mais pobres tinham — e ainda tém —
de ingressarem no Ensino Superior?®. Vale destacar que, nos ultimos anos, o
Brasil tem alterado essa situacdo, por meio de leis especificas e acgbes
afirmativas, possibilitando maior acesso ao Ensino Superior, aos grupos
historicamente excluidos, como negros, indigenas, pobres, deficientes.

A narrativa da professora Verbnica trouxe elementos em comum dos

contextos histérico e social que marcaram a trajetéria da professora Verénica:

Ao terminar o Ensino Médio, nem todos tém a clareza da profissao
gue desejam exercer. O caminho a ser tracado a partir dai € uma
incognita para muitos... E foi assim para mim. Diante de multiplos
caminhos, confusos e incertos, segui estudando e trabalhando onde
as portas primeiro se abriram. Nao podia ficar parada... Os sonhos,
ainda nebulosos, ndo podiam determinar minhas acfes. Era preciso
encarar o possivel. Depois de dois anos com longos periodos de
greve, durante o segundo e terceiro ano do Ensino Médio em escola
publica estadual, ndo consegui encarar com éxito os contelidos - que
nunca havia visto - da prova do vestibular para o curso de Imagem e
Som da UFSCar. Nao seria dessa vez... Foi quando prestei o
Vestibulinho para o curso de Administracdo na Industrial (ETEc
Paulino Botelho em S&o Carlos/SP) e passei. E assim caminhei...
Estudando no periodo noturno depois de um dia inteiro de trabalho no
comeércio, em uma escola de informética. Minha identificagdo e gosto
pelo exercicio da profissdo docente ocorreu quando eu trabalhava
nessa escola de informatica, na qual exercia a funcdo de
telemarketing (venda e cobranga), secretaria, atendente e caixa
(recebia e negociava mensalidades). Nessa funcdo estava sempre
em contato com alunos e professores. Observava o trabalho dos
educadores e identificava-me mais com essa funcdo do que com
aquela que eu estava exercendo. Por isso, decidi matricular-me no
Magistério (EE Dr. Alvaro Guido) assim que terminei o curso de
Administracé@o. (Professora Verdnica, atividade do férum, Médulo 2-
Inicio da Docéncia, 2016).

O relato da professora Verbnica indicou que sua primeira opcgéo
profissional ndo era a docéncia: queria fazer o curso de Imagem e Som, na
UFSCar. Contudo, as condi¢cdes objetivas impostas a ela, por estudar em
escola publica, marcada por greves e, consequentemente, nao ter acesso aos
conteudos exigidos pelo vestibular da UFSCar, impossibilitou-a de concretizar
seu sonho. Entdo, essa professora recorreu ao que Ihe era possivel a época:

realizar um curso técnico na area de Administracao.

25 A Lei 12.711/2012, que dispde sobre a reserva de vagas para estudantes negros, indigenas
e de baixa renda, oriundos de escolas publicas, apresenta-se como um avango ao acesso as
universidades e institutos federais do Brasil.
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Foi a sua insercdo profissional no comércio que mostrou uma outra
possibilidade: a docéncia. Ao tomar contato com a carreira, por meio do
trabalho na escola de informética, € que a docéncia lhe pareceu como algo
com o que se identificava. 1sso a levou a matricular-se no curso de Magistério.

Nas duas narrativas, a condigdo socioecondmica das professoras fez
com que escolhessem a docéncia como profissdo possivel naguele momento
especifico de suas vidas e trajetorias familiares e financeiras. Evidenciam
ainda, um fosso de desigualdades sociais: ndo terem acesso a um Ensino
Médio de qualidade impediu que os sonhos em cursar Imagem e Som,
Jornalismo ou Psicologia, ndo se concretizassem e adiaram a entrada no
Ensino Superior para outro momento, na condicdo de estudantes
trabalhadoras. Ambas as professoras citadas cursaram, posteriormente, o
curso de Pedagogia, na mesma universidade publica — UNESP, campus
Araraquara.

O mesmo traco de ndo conseguir a aprovacdo em vestibular para

outras carreiras esteve presente nas narrativas das professoras Sofia e Paula:

Confesso que quando optei pela docéncia foi por questdo de nota de
corte [no vestibular], por ndo ser tdo concorrido e por ter em minha
cidade uma universidade publica. Porém, ser professora sempre fez
parte da minha infancia e talvez no primeiro momento achasse que néo
queria ser professora por conhecer a escola publica e ouvir dos meus
ex professores como era dificil a profisséo com relagdo a
desvalorizacdo e salarios baixos. Mas a partir do momento que
ingressei no curso [de Pedagogia] sempre tive em mente a importancia
dessa profissdo. Quando entrei pela primeira vez em sala de aula como
professora tive a certeza da escolha que tinha feito. Ja tenho 8 anos de
profissédo e ainda tenho encantamento pela profissao e ndo deixo que a
burocracia e os problemas da politica influenciem na minha pratica
docente. Meus educandos s@o sempre prioridade, a minha
preocupacdo € com a questdo da aprendizagem e na formagéo
continuada para aperfeicoar a minha pratica em sala. Sempre busco
mais conhecimentos e formas para auxilid-los e todo ano vejo o retorno
positivo com a minha turma. Isso é o que mantém acreditando que
posso sempre fazer o melhor e que faco a diferenga na vida dos meus
educandos. (Professora Sofia, atividade do férum, Médulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016)

A escolha de uma profissdo com apenas 17 anos de idade foi algo
bastante dificil. A época de inscricdo nos vestibulares era um periodo
bastante tenso para mim, pois sempre ficava em divida de qual curso
escolher. Inicialmente, eu optei por prestar vestibular para Psicologia,
mas néo fui aprovada. No ano seguinte repensei e decidi me inscrever
no vestibular para o curso de Pedagogia. Essa minha escolha se deu
pelo fato de que nesse curso o nimero de candidato por vaga era
menor e também porque na cidade em que morava, por ser uma
cidade muito pequena (aproximadamente 26 mil habitantes), havia
pouquissimas opcdes de emprego e seria mais facil conseguir um
emprego como professora do que como psicéloga, uma vez que a
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demanda por professoras € bem maior do que para psicologa la. Foi ai
que desisti de fazer Psicologia e decidi fazer Pedagogia. Pensei: “Caso
nao goste do curso posso termina-lo, conseguir um emprego em
alguma escola e pagar um curso noturno de Psicologia em alguma
faculdade”. Entretanto, para minha surpresa gostei muito do curso e
decidi mergulhar ainda mais no universo da educacédo fazendo trés
especializacdes e Mestrado todos na area da educacéo. (Professora
Paula, atividade do férum, Mo6dulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Os dois relatos acima indicam que a escolha pela docéncia foi
influenciada por fatores relacionados a pouca concorréncia para ingresso no
curso de Pedagogia e pelo fato de que este curso possibilitaria acesso ao
mercado de trabalho.

Assim, seja a escolha pelo Magistério ou pela Pedagogia, temos a
docéncia como uma segunda ou terceira op¢cao e como um "seguro emprego”,
como indicado por Gatti et al. (2009) em sua pesquisa. Embora reconhecam
gque a carreira e 0 curso escolhidos ndo sejam prestigiados pela sociedade,
ainda oferece certa seguranca com relacdo a insercao na vida profissional.
Contudo, ao iniciarem o curso de Pedagogia e a carreira profissional, as
professoras Paula e Sofia indicam sentir afinidade com a docéncia,
reconfigurando, de certa forma, o motivo da escolha.

A professora Ana Carolina indica raz6es mais ligadas a sua vida pessoal

ao escolher a docéncia, como explicitado:

Nunca havia imaginado ser professora, o motivo que me levou a
escolha da profissdo docente foi a necessidade de estudar, pois tinha
22 anos e ja tinha duas filhas, uma com 4 e outra com 2 anos, que
comecaram a freqUentar a escola. Entdo me vi uma verdadeira “dona
de casa” ou “faxineira”. Meu marido ja era professor e nossos amigos
também, e quando nos reuniamos para conversarmos, comecei a
perceber que nao tinha papo, pois meu cotidiano era limpar. Entdo
voltei para fazer o magistério, ndo para ser professora, mas para
estudar e ter contato com outras pessoas, foi um acaso, uma
necessidade, e acabou que me encontrei. Hoje ndo me vejo em outra
profissdo. (Professora Ana Carolina, atividade do férum, Médulo 2-
Inicio da Docéncia, 2016).

A professora Ana Carolina, ainda que nunca tivesse pensado em ser
professora, decidiu-se pela carreira pelas situacfes familiares as quais estava
submetida naquele momento. A escolha pelo Magistério se deu para voltar a
estudar e para fazer parte, de certa forma, dos assuntos que permeavam seu

contexto familiar e de amizades.
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Ja a professora Olivia explicita o0 motivo que a levou a escolher a
docéncia: o gosto por ensinar. Assim, ela coloca no centro da profissédo a base

de conhecimento para o ensino:

Desde muito nova eu ja gostava muito de ensinar. Em minhas
brincadeiras, a professora era um papel representado
frequentemente. Também tive influéncia indiretamente da minha mae,
gue querendo ser professora, ndo pode ser, pois ndo conseguiu
concluir os estudos para isso. Mas durante minha trajetéria escolar,
pensei em outras carreiras, porém, o desejo de ensinar sempre me
acompanhou. Ja na época da escolha da carreira, participei de
algumas palestras sobre a profissdo e entdo conclui minha escolha,
que acredito tenha comecado ainda na infancia. (Professora Olivia,
atividade do férum, Mddulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A narrativa da professora Olivia refor¢a o que a literatura aponta sobre o
carater de formacdo como um processo continuo, que se inicia antes mesmo
da formacdo institucionalizada (MIZUKAMI et al., 2010; COLE; KNOWLES,
1993). Ela indica em sua narrativa que, desde crianca, era professora em
suas brincadeiras, tendo, provavelmente, suas professoras como modelos do
gue era aquela profissao.

Os relatos sobre a escolha pela docéncia como profissdo expbem que
sdo perpassadas pelo momento histérico e social, bem como pelas politicas
publicas daquele dado momento. Assim, as professoras com mais de 35 anos
de idade optaram pelo curso técnico profissionalizante de Magistério.

As politicas de formacédo docente a partir das décadas de 1940, voltadas
para a formacdo de professoras para 0s anos iniciais, foram impulsionadas
pela Reforma Capanema. A criacdo do Magistério como curso técnico
apresentou-se como oportunidade para que as camadas populares pudessem
ter acesso a uma profissao.

Os dados das narrativas apontam ainda para dois movimentos historicos
que podem ter influenciado a escolha das professoras pelo Magistério ou pela
Pedagogia: o avanco das politicas docentes e da legislacdo, especialmente
com a LDB 9394/96 e a expansao do ensino superior.

Assim, temos dois momentos marcados na década de 1990 e apds 0s
anos 2000: trés professoras possuem o Magistério como formacéao inicial e trés
a Pedagogia. Portanto, os sentidos e significados atribuidos pelas participantes
a sua formacgéo inicial podem se dar de maneiras diferentes também pelo fato

de que os caminhos dessas nao foram 0s mesmos.
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Diante das narrativas das seis professoras experientes € necessario
atencao ao fato de n&o ser a docéncia a primeira escolha profissional de muitas
delas. E ndo somente as professoras experientes deste estudo apontam isso.
Na atividade realizada no ambiente virtual ocorreu 0 mesmo com professoras
iniciantes e licenciandas que participaram do ReAD.

A professora Paula, ao dialogar no férum de discussdes indica que a
docéncia ndo foi sua primeira opcdo, mas ela € ressignificada na insercédo a

pratica docente:

Ao assistir o video e ler os comentarios aqui no férum fiquei
impressionada com a quantidade de pessoas que assim como eu
néo tinha como primeira opgéo ser professora. Muitas relataram que
pretendiam fazer outro curso principalmente Psicologia, mas que
optaram fazer Pedagogia porque a "concorréncia” era menor e teria
maior chance de entrar na universidade. Outras optaram por cursar
Pedagogia por influéncia da familia como, por exemplo, o fato de ter
familiares professores que acabaram incentivando. Entretanto,
percebo que embora ser professora ndo fosse a primeira opgéo de
muitas professoras aqui neste forum e diante das dificuldades
diarias da profissdo percebo que muitas se realizaram e se realizam
dia-a-dia na profissdo docente. Acredito que este tipo de
depoimento é extremamente importante para encorajar 0s
professores iniciantes a ndo desistirem da profissdo. (Professora
Paula, atividade do férum, Moédulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A intervencdo da professora Paula no forum evidencia as similaridades
com relacdo aos motivos que levam a escolha pela docéncia por parte de
licenciandas, iniciantes e de experientes. Ela ainda aponta para o fato de que
as participantes indicam sentirem-se realizadas no cotidiano da profissdo
docente, mesmo diante das dificuldades, o que encoraja as professoras
iniciantes e também as licenciandas a ndo desistirem da profissdo. Essa
intervencdo mostra a importancia da socializacdo das trajetorias profissionais
entre pessoas de diferentes geragbes e contextos, fortalecendo assim, o
didlogo intergeracional.

A escolha pela docéncia pode ainda ser feita a partir dos modelos de
professores pelos quais passamos durante nosso percurso formativo desde
criancas, como apontado pela professora Olivia.

Seja nas narrativas das professoras experientes, das iniciantes e das
licenciandas, a docéncia ndo aparece como a primeira opc¢ao de carreira.

Vaillant (2006) aponta em seu estudo sobre a docéncia na América
Latina que o fato de o entorno profissional ser complicado dificulta reter e atrair

bons professores, pois ha poucos estimulos para que a profissdo docente seja
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a primeira opcao de carreira. As condicbes de trabalho inadequadas e a
remuneracdo nio atraem para a carreira (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.
17).

De acordo com os dados sobre a graduacdo em Pedagogia, as
professoras experientes deste estudo realizaram o curso em duas instituicdes
de ensino publico: UNESP - Araraquara e UFSCar - Sdo Carlos. Os dados de
conclusdo do curso variam de 2001 a 2014. Esse dado cruzado a idade das
professoras corrobora o0 apontamento de Gatti (2011) ao indicar as
caracteristicas do perfil das estudantes do curso de Pedagogia.

Percebemos que a maioria das professoras participantes deste estudo
iniciou o curso com mais de 20 anos de idade. No caso da professora Ana
Carolina, isso fica ainda mais evidente, uma vez que, concluiu seu curso
recentemente, em 2014, com entdo 41 anos de idade.

O fato de termos professoras formadas por universidades publicas
atuando em escolas publicas pode ser considerado um diferencial, e vai um
pouco na contramao dos estudos realizados por Gatti (2011) sobre o perfil da
maioria de professoras que sdo formadas no Brasil, majoritariamente, por
faculdades privadas.

Historicamente, o locus da formagédo dos professores, principalmente
para 0S anos iniciais, ndo estd nas universidades publicas, mas sim, em
instituicbes privadas. De acordo com Abrucio (2016), isso constitui um
problema, pois, via de regra, as universidades publicas apostam em um modelo
de formacdo de professores centrado na pesquisa e ndo no preparo para as
escolas publicas reais da Educacdo Basica. Acentua-se assim, outro fosso: no
mesmo pais um modelo de formacdo para os "pensadores da educacao" e
outro para "os fazedores da educacéao”.

Ter a formacdo de professores mais concentrada nas instituicOes
privadas também apresenta grandes problemas. Tratam-se, muitas vezes, de
cursos aligeirados, falta do tripé ensino-pesquisa-extensao, falta de estrutura
fisica e pessoal (formadores de professores sem formacdo académica
adequada), bem como o fato de a grande expansao de cursos que nao primam
pela sua qualidade e que, por isso, sdo impedidos de abrir novas vagas, apés

avaliagcao do MEC.
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Abrucio (2016) aponta que no contexto de intensa expansao das redes
publicas de ensino, atualmente, 80% dos alunos de Pedagogia estudam em
faculdades particulares, geralmente em cursos noturnos. Essa realidade
também é vista em metade das demais licenciaturas. Todos esses fatores
podem influenciar na construgéo da base de conhecimento ainda na formacao
inicial, uma vez que, sem ter acesso aos conhecimentos dos conteudos
especificos, como ensinar?

Por meio das narrativas das professoras, também inferimos sobre a
influéncia da formacgao inicial e continuada na constru¢do da base de
conhecimento para o ensino.

Assim, quando a professora Ana Luiza indicou sobre a trajetéria de
escolha pela Magistério e depois 0 ingresso, por concurso publico, em uma
rede de ensino, podemos depreender que os conteudos especificos que
compunham a base do conhecimento foram adquiridos na formacao inicial.

Chama a atencdo na narrativa da professora Verdnica a identificacdo
para 0 ensino, via modelos com os quais tinha contato na escola de
informatica. Ela observava a acdo pratica do ensino e isso a fez pensar na
possibilidade da docéncia.

A professora Sofia menciona que buscou a formacao continuada como
forma de aquisicdo de conhecimentos. Isso pode denotar que a formacéo inicial
ndo consegue abarcar todos os conhecimentos e contelddos que seriam
necessarios para o ensino. Disso, recorre a formacgéo continuada. Essa mesma
professora relata que a busca por formacéao continuada melhora o seu modo de
ensinar, possibilitando assim, a aprendizagem dos estudantes.

Para Pryjma e Winkeler (2014), os modelos de formacao de professores
sdo espartiihados — ora muito tedricos, ora muito praticos — como iniciar a
docéncia com uma base de conhecimento para o ensino que pouco possibilitou
aprender sobre os conteudos especificos e construir habilidades para o
cotidiano escolar?

Mesmo com trajetorias diversas e motivacdes diferentes, a escolha
pela carreira docente inicia a primeira etapa institucional do ciclo de
desenvolvimento profissional das professoras.

O conceito de desenvolvimento profissional docente é polissémico.

7

Contudo, neste trabalho € entendido como algo continuo, evidenciando o
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carater intencional dos processos de desenvolvimento profissional, requerendo
planejamento para isso.

O desenvolvimento profissional das professoras desta pesquisa é
evidenciado pela busca pela pés-graduacédo, entendida como um processo de
formacéo continuada.

Mizukami et al. (2010) apontam para o fato de que a formacédo
continuada ainda requer uma analise critica com relacdo ao modelo
desenvolvido no Brasil. As universidades e outras agéncias de curso de curta
duracdo sdo responsaveis pela formacgéo continuada no pais. Contudo, muitas
vezes, 0s cursos oferecem apenas informagdes, alteram os discursos dos
professores, mas nao modificam de fato suas praticas pedagogicas. A
formacdo continuada pode se reverter em momentos de reflexbes para
mudancas posteriores na préatica pedagogica e isso € algo muito importante e
que, as vezes, nao ocorre de forma imediata.

Diante disso, nos perguntamos: como tais professoras vivenciaram o
inicio da docéncia? Como esse inicio influenciou a construcdo da base de

conhecimento? E sobre isso que passamos a discutir no proximo capitulo.
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CAPITULO 4 - PROFESSORAS EXPERIENTES E O INICIO DA DOCENCIA:
"MAR CALMO NUNCA FEZ BOM MARINHEIRO26"?

Tomando como referéncia os ciclos de vida profissional dos professores
apontados por Huberman (1992), verificamos que todas as professoras
experientes deste estudo encontram-se na fase de diversificacdo da carreira.
Ou seja, buscam novas ideias, novos compromissos, querem vivenciar nossas
experiéncias. O fato de aceitarem o convite para participar desta pesquisa e da
ReAD demonstra muito o quanto esta é uma fase importante dentro do
desenvolvimento profissional.

A despeito do que tem sido pesquisado na area de formacdo de
professores, revela-se que existem poucas opc¢Oes para que O professor
experiente possa vivenciar momentos de formacéo continuada que ndo sejam
agueles nos modelos de cursos de curta duracao, por exemplo, ou cursos nos
quais as especificidades de suas demandas formativas ndo séao
necessariamente atendidas. Isso se deve ao fato dos mesmos serem
planejados a partir de um perfil docente “Unico” que ndo leva em conta as
singularidades como experiéncia, area e 0s contextos de atuacao.

Outro ponto analisado por estudos, como os de Vaillant (2006), indica
que para progredir na carreira, 0s professores com mais experiéncia acabam
saindo das salas de aula para ocuparem outros cargos, como diretor e
supervisor. Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional apresenta uma
grande contradicdo: quanto mais sdo reconhecidos como bons professores,
menos esses profissionais estdo em sala de aula.

Sarti (2013) indica outro espaco de reconhecimento da experiéncia e
dos conhecimentos de professores que atuam nas escolas publicas: o estagio
supervisionado. Advoga que o estabelecimento de uma parceria entre
estagiarias e professoras experientes contribui para a formacdo das duas
partes. Ao mesmo tempo aproxima quem ainda ndo ocupa o lugar de
professor, de fato, estimula e valoriza os conhecimentos e a experiéncia de

guem ja atua ha tempos na carreira:

26 Referéncia a um ditado popular brasileiro.
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Para os professores experientes, a parceria com 0s estagiarios e a
tarefa de inicia-los no magistério possibilita uma aproximacgéo
diferente com o trabalho que realizam cotidianamente na escola.
Suas tarefas, modos de agir e concepcfes sobre o ensino recebem
atencao especial por parte dos estagiarios e assumem papel de
destaqgue no desenvolvimento do trabalho que realizam
conjuntamente; o que lhes traz sensacdo de reconhecimento e
valorizacdo profissional. Essa fonte de estimulo profissional pareceu
especialmente importante para as professoras mais experientes no
magistério, que ja vivenciam uma fase de maior estabilidade
profissional, atuando h& mais de dez anos como docentes e
acostumadas ao dia-a-dia de uma mesma escola da rede, onde ja
conseguiram delimitar um espaco de trabalho. Para essas
professoras, a presenca das estagidrias representou importante
estimulo para a experimentacdo e a diversificacdo na docéncia.
(SARTI, 2013, p. 93)

Sera por meio das situacbes e das relagbes vivenciadas durante o
periodo de estagio que os licenciandos terdo acesso a escola, agora ndo mais
como alunos, mas como adultos em formacéo e poderdo compreender melhor
0 que é ser professor.

A proposta da ReAD caminha em direcdo parecida a proposta por Sarti
(2013), ainda que utilizando outros recursos e espacos: apoiando-se,
colaborativamente, nos conhecimentos das professoras experientes para
realizar uma intervencao centrada na colaboracdo e na socializacdo do que é
carreira docente e como essa se apresenta a partir das realidades vivenciadas
pelas professoras em suas escolas.

A ReAD foi entendida pelas professoras experientes como forma de
continuar seu processo formativo, a partir da socializacdo de seus saberes
docentes, por meio de uma rede de aprendizagem que reuniu diferentes
pessoas e em diferentes momentos do desenvolvimento profissional.

Se estamos abordando sobre desenvolvimento profissional docente, é
necessario tratar sobre a insercao a carreira. Huberman (1992) é base teérica
para diferentes estudos que tém como foco os professores iniciantes, sendo
essa fase entendida pela literatura da area como um momento marcado por
grandes desafios e descobertas do que € a profissdo docente.

Os estudos posteriores a teoria elaborada por Huberman (1992)
confirmam as caracteristicas que envolvem os trés primeiros anos de docéncia,
marcados pela sobrevivéncia e pela descoberta. Mas por que uma pesquisa
que tem como foco professoras experientes esta abordando o inicio da

docéncia?
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A hipbtese para a pergunta acima € a de que compreender como
acontece a insergcédo de professoras na carreira docente e analisar 0s motivos
pelos quais elas permanecem na docéncia pode nos dar elementos de como
ocorrem 0s processos de construcdo da base do conhecimento para o ensino,
constituindo essas mesmas professoras que, por um tempo, eram iniciante, em
experientes atualmente.

Para tanto, analisamos a seguinte atividade realizada pelas professoras:
Escrevam um relato sobre o primeiro ano de docéncia vivenciado por vocés.
Neste relato, indiqguem o contexto da escola, o perfil da turma, os sentimentos,
as dificuldades, as alegrias, bem como as parcerias e apoios que tiveram e
também aqueles que gostariam de ter tido.

Essa atividade foi realizada pelas professoras em momentos além dos
encontros presenciais e foi enviada por e-mail. No encontro presencial, que
ocorreu, posteriormente ao envio do relato, para iniciar a socializagao sobre a
atividade desenvolvida, realizamos a leitura compartilhada do texto: “O inicio da
docéncia e o0 espetaculo da vida na escola: abrem-se as cortinas” de André
Luiz Sena Mariano.

Uma vez que ndo apresentamos as narrativas na integra, elaboramos
este quadro que situa o leitor sobre os momentos de insercdo a profissao de

cada uma das professoras experientes deste estudo:

Quadro 10 - Ano e contexto de insercao de todas as professoras experientes.

Professora | Ano de insercéo Contexto de insercao

Ana Luiza | 1994 (educacédo | Escola de educacao infantil, rede
infantil) particular. Experiéncia por 5 anos.
1999 (ensino | Mas a narrativa detalhada traz o
fundamental) contexto de inser¢cdo na 22 série do

Ensino Fundamental, na rede publica
de Séo Carlos.

Ana 2001 (ensino | Escola do Ensino Fundamental, na
Carolina fundamental) rede publica de Sao Carlos, em uma
12 série.
Veronica 2002 (ensino | Escola do Ensino Fundamental, na
fundamental) rede publica de ltirapina, em uma 12
série.
Paula 2003 (educacéao | Escola de Educacéo Infantil (estagio
infantil) remunerado) e
2008(ensino

fundamental)
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Olivia 2008 (ensino | Escola do Ensino Fundamental, na
fundamental) rede publica de Sao Carlos, em uma

12 série.
Sofia 2008 (ensino | Escola do Ensino Fundamental, na
fundamental) rede publica de Séao Carlos, em uma

12 série.

Fonte: elaboragéo prépria, 2017.

As narrativas apresentadas pelas professoras experientes sobre seu
primeiro ano de docéncia revelam elementos ja identificados e analisados por
diferentes estudos que tiveram como foco o inicio da docéncia a partir das
vivéncias de professoras iniciantes, como os mais recentes (SILVEIRA, 2002;
WILL, 2004; CORSI, 2005; ROCHA, 2005; MONTALVAO, 2008; PAPI, 2011;
LEONE, 2011; GABARDO, 2012; MASSETTO, 2014; PRINCEPE, 2017),
corroborando o que a literatura da area ja vinha apontando. Ou seja, o inicio da
docéncia, via de regra, € marcado pelos periodos de sobrevivéncia e de
descoberta, além do contexto de atuacgao.

Como indicado anteriormente, a hipotese dessa pesquisa € de que o
periodo de sobrevivéncia e de descoberta das professoras experientes €
fundamental para compreender e analisar como se constituem a sua base de
conhecimento para o ensino. Assim, apresentamos aspectos das narrativas
sobre o inicio da docéncia das professoras que estejam relacionados as duas
fases (sobrevivéncia e descoberta) e, posteriormente, suas respostas quando
perguntadas diretamente sobre como lidaram com o periodo de “sobrevivéncia”
€ quais aspectos do periodo da “descoberta” fizeram com que permanecessem
na docéncia.

Ainda que saibamos que Huberman (1992) considera o periodo de
sobrevivéncia e o de descoberta como partes da mesma fase, apresentaremos

ambas de forma separada para uma melhor compreenséo.

4.1. O periodo da Sobrevivéncia: o tatear constante de uma nova
realidade

Huberman (1992) constréi sua teoria sobre o ciclo de vida profissional
dos professores a partir da perspectiva da carreira. Dessa forma, ocorreriam
"sequéncias” ou "maxiciclos" entre pessoas de uma mesma carreira € em

profissdes diferentes. Segundo o autor, isso néo significa que todas as pessoas
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passem pelas mesmas etapas na mesma ordem ou que em uma determinada
profisséo se viva todos os elementos.

Ele indica que o inicio da carreira € marcado pela fase de exploracéo e
depois de estabilizacdo. Na fase de exploracdo 0 ingressante investiga a
profissdo, experimentando um ou mais papéis. Se essa exploracao for positiva,
ocorrera a fase de estabilizacdo, na qual se estabelece o compromisso pela
profissdo e as pessoas centram a atencdo no dominio das caracteristicas do
trabalho. Nessa fase, pode-se buscar desempenhar cargos com maiores
responsabilidades ou considerados prestigiados.

Ainda que Huberman (1992) destaque essas duas fases como presentes
na maioria dos casos, ele adverte para o fato de que ha pessoas que se
estabilizam mais rapido, outras demoram mais e ainda outros ndo se
estabilizardo. Aponta que a relagdo entre idade cronoldgica e fase inicial da
carreira € verdadeira, mas ndo é completa ou homogénea. O autor centra seu
estudo na carreira pedagdégica, ou seja, em professores que atuavam no nivel
secundario.

A entrada na carreira docente & descrita como o0 contato inicial com a
sala de aula, marcados pelos estagios de "sobrevivéncia" e de "descoberta”.

Com relacdo ao estagio de sobrevivéncia, Huberman (1992, p. 38) o
considera como o "choque do real", o confronto com a complexidade da
docéncia, levando a um tatear constante e a uma preocupacao consigo préprio,
a contradicao entre os ideiais e a realidade da sala de aula, a fragmentacao do
trabalho, a dificuldade em relacdo a transmissédo de conhecimentos e a relacéo
pedagogica, as dificuldades com os estudantes, com as relacfes intimas e
distantes.

Marcadas por diferentes contextos historicos, sociais, de culturas
escolares e de insercdo a docéncia, as professoras experientes apresentam
em suas narrativas semelhancas e algumas diferengcas nesse processo.

Nas narrativas percebemos o movimento dos contextos histéricos e das
influéncias das politicas publicas para o "chao da sala de aula”, como exposto

pela professora Veronica:

Novas concepgBes pedagogicas adentravam o universo dos
professores itirapinenses e dos que iniciavam pelo concurso. Duas
formadoras do PROFA (Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores) inseriam naquela realidade inovagdes tedricas, que
demandariam mudangas na pratica docente. O municipio se
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adequava a Lei da Municipalizacdo prevista pela Unido e, com o
concurso publico, recebeu bastante professores de Sdo Carlos, que
deslocaram muitos de seus conterraneos — professores itirapinenses
gue trabalhavam nessas escolas de Ensino Fundamental, antes
estaduais. (Professora Verénica- Relato do primeiro ano de docéncia-
Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Esse trecho explicita o impacto de uma politica nacional de formacgéo
docente para a alfabetizacdo — o PROFA - se materializando na escola e
demandando outro tipo de pratica pedagdgica.

O movimento histérico do processo de municipalizacdo do ensino, a
partir de 1999, também representa uma politica educacional organizacional
com o objetivo de repensar o sistema de ensino. Assim, a Unido ficaria com o
Ensino Superior, os Estados com o Ensino Fundamental 2 e Médio e os
Municipios com Ensino Fundamental 1 e Educacéo Infantil, como disposto na
LDB 9.394/96.

As professoras com insercdo na docéncia no periodo de 1994 a 2002
revelam as marcas daqueles contextos historicos especificos, com processos
de transformacao pelas quais as redes municipais de modo geral e a de Sdo
Carlos, em especifico, vém passando. Esses processos se misturam aos
movimentos de mudancas com relacdo a formacao exigida para a insercéo na
carreira docente e pelas politicas de formacéo docente no Brasil.

Assim, temos o momento vivenciado pelas trés professoras (Ana Luiza,
Ana Carolina e Verdnica) que iniciaram suas carreiras no periodo de 1994 e
2002. Essas possuiam o magistério como formacao inicial e, posteriormente, a
Pedagogia como formac¢éao continuada.

Esse contexto de 1994 a 2002 é importante para pensarmos as politicas
de formacdo docente dessa época: coexistiam, e ainda hoje coexistem em
alguns Estados, o Magistério (como ensino profissionalizante de nivel Médio) e
as instituicoes de ensino publicas e privadas que formavam professores em
cursos de graduagdo. Nesse caso especifico, temos duas professoras
iniciantes a época, Ana Luiza e Verbnica, que estudavam a noite, ou seja, um
percurso marcado pela dura rotina de estudos e de trabalho.

A escolha pelo curso de Pedagogia, como via de formacao continuada,
ndo foi a primeira opgdo para as professoras Ana Luiza e Verdnica, como ja
analisado anteriormente. Ambas, escolheram o curso de Pedagogia por ser o

que se apresentava em suas realidades imediatas e possiveis. A opcao pela
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Pedagogia ressalta o que Gatti (2010) indicou em seu estudo: a licenciatura
como marca registrada das escolhas das classes populares.

As professoras que ingressaram na docéncia apos 2003 também trazem
as marcas daquele momento histérico e das politicas docentes da época.

As professoras Olivia e Sofia que iniciam a docéncia em 2008 na rede
municipal de ensino de Sao Carlos, bem como a professora Paula que
ingressou em 2003 no contexto de escola particular de educacado infantil,
revelam um outro momento histérico. Até a nomenclatura utilizada por essas
professoras para indicar a atuacédo profissional (1°, 2° ou 3° ano) revela um
momento de transformacdo: o ensino fundamental de 9 anos, iniciado em
200627,

Para além de uma questdo de nomenclatura, o ensino fundamental de 9
anos inaugurou um novo momento de concepcdo de ensino e de
aprendizagem. Essa alteragdo na LDB, tornando obrigatéria a matricula de
criancas de seis anos no ensino fundamental, ampliou a escolarizacao
obrigatéria e gratuita. A entrada dessas criancas no fundamental forcou uma
reflexdo sobre o qué e como ensinar, atingindo principalmente o processo de
alfabetizacao.

As professoras Paula, Sofia e Olivia ndo cursaram Magistério, pois
houve uma politica educacional que extinguiu esse curso em varias cidades:
Séo Carlos foi uma delas. A formacg&o inicial se deu em Pedagogia nas
graduacdes cursadas em universidades publicas.

A respeito da contribuicdo da formacédo inicial, a professora Paula

explicita em seu relato esta fase como o seu inicio a docéncia:

Quando penso no inicio da minha experiéncia como professora, a
primeira coisa que me vem a mente é minha experiéncia no curso de
Pedagogia. E por esse motivo que vou comecar meu relato pela
minha experiéncia como aluna do curso de Pedagogia da UFSCar no
ano de 2003. (Professora Paula Relato do primeiro ano de docéncia-
Mddulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Mizukami (2003, p. 27) aponta a formacgao inicial como "um momento

formal em que os processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor

27 LEI N°© 11.274, DE 6 DE FEVEREIRO DE 2006. Altera a redagéo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da
Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o0 ensino fundamental, com
matricula obrigat6ria a partir dos 6 (seis) anos de idade.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
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comecam a ser construidos de forma mais sistematica, fundamentada e
contextualizada".

Ainda que a formacéo inicial seja entendida como a primeira fase do
desenvolvimento da carreira, ao ingressarem, de fato, na profissédo, pode-se ter
a percepcdo de que essa foi insuficiente, como apontado pela professora
Paula:

A sensacdo que eu tinha no primeiro ano em que estive na sala de
aula como professora é de que eu ndo sabia nada. Dessa forma,
percebi que meus conhecimentos profissionais estavam sendo
colocados em xeque e aos poucos fui me dando conta de que a
formacao inicial era sé o comeco de uma grande jornada. (Professora
Paula. Relato do primeiro ano de docéncia- Mdédulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

Contudo, percebemos um movimento interessante na expressdo das
seis professoras: o local de insercdo a docéncia pode funcionar como gerador
de mais ou menos sensacgfes/sentimentos de incertezas, medos, insegura.

Dessa forma, as professoras Ana Luiza, Ana Carolina e Verbdnica
indicam em suas narrativas, contextos menos favoraveis a inser¢cdo de
iniciantes do que aqueles apontados pelas professoras Olivia, Paula e Sofia.

As narrativas revelam que os contextos de insercdo e as condi¢des de
trabalho (infraestrutura, material, apoio institucional, remuneracdo) podem ser
mais ou menos tortuosos dependendo de onde e em qual situacao isso ocorre.
De toda forma, as narrativas sugerem que houve o "choque da realidade"
(VEENMAN, 1984), mas ele ndo afetou a todas da mesma forma. Assim,
podemos afirmar que ha uma relacdo entre contextos mais dificeis, logo

insergéo mais dificultosa, como evidenciado nos relatos de duas professoras:

A escola era a mais afastada e de mais dificil acesso. Eu ndo sabia
onde era e nem como chegar la [...]. A escola atendia alunos do
ensino fundamental | (da 12 & 52 série). Por ser uma regido periférica
muito carente, as salas contavam com muitos alunos retidos, pois
ainda havia a retencé@o na 22 série. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Para o primeiro dia haviamos programado uma dinamica de
apresentacdo, com a entrega dos crachas. Fui conhecendo cada
aluno... Um momento prazeroso para uma professora iniciante. A
proxima etapa da aula seria iniciar as atividades do dia. As criangas
demonstravam prazer e alegria para comecar. Materiais novos,
comprados pelos pais no periodo de férias... Como é gostoso! Todos
pegaram seus caderninhos e estojos. E eu fui para a lousa. Com letra
de forma mailscula (bastdo) passei o cabecalho do dia: nome da
cidade e data, nome da escola, nome da professora, nome do aluno,
guantidade de meninos e meninos, que contamaos e registrei na lousa.
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As méozinhas trabalhavam... Foi quando caminhei pela sala e, para
meu desespero, as criangcas ndo sabiam nem pegar no lapis.
Cadernos de ponta cabeca, outros virados de lado, folhas do meio do
caderno, a pauta era como se ndo existisse... Letras? Nao! Rabiscos.
Pouquissimos conseguiam reproduzir algumas letrinhas. (Professora
Verdnica- Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

Foi em meio ao caos de inser¢cdes em escolas com pouca estrutura que
essas trés professoras iniciam a docéncia. Os sentimentos de angustia, medo e
frustracdo se fazem mais presentes nessas condi¢cdes descritas. Ou seja, 0S
fatores externos impactam a construcdo da docéncia. Como construir uma
base de conhecimento para o ensino em meio ao caos? Como exercer a
funcd@o de ensinar sem condi¢cBes basicas para isso? Apresentamos algumas

respostas nas secoes a seguir.

4.2. A construgdo da base de conhecimento para o ensino: desafios e

aprendizagens

Ao apresentarmos as narrativas sobre o inicio da docéncia de
professoras experientes, nos deparamos com um quadro que, a primeira vista,
parece desolador. Os obstaculos, as condi¢des de trabalho e as caracteristicas
da fase apresentaram-se como um mar revolto, principalmente para as
professoras Ana Luiza, Veronica e Ana Carolina.

A precarizacdo do trabalho docente estava posta para essas
professoras, levando a professora Ana Luiza a pensar em desistir, como

apontado em seu relato:

Neste dia tive uma mistura de sensacdes, medo, angustia,
inseguranca, frustragdo. Quando aquele dia terminou respirei aliviada
e pensei “terminou”. [...] Mas aquele ano foi muito dificil, pensei por
varias vezes em desistir e, gragas a minha mae, fui até o final.
(Professora Ana Luiza- Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo
2- Inicio da Docéncia, 2016).

O levantamento realizado por André (2010) indica que h& poucos
estudos que analisam os impactos das condi¢gbes de trabalho de professores,
principalmente para os que estéo iniciando a carreira. O estudo de Princepe

(2017) investiga as implicacdes das condigbes de trabalho no desenvolvimento
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profissional de professores iniciantes de uma rede municipal de educagéo em
uma cidade do Estado de S&o Paulo.

A pesquisa da autora supracitada aponta que as condi¢cfes de trabalho
vivenciadas por professores iniciantes apresentam elementos que podem
dificultar ou facilitar a aprendizagem da docéncia. Para a autora, condi¢cdes de
trabalho dizem respeito aos recursos disponiveis para realizar a atividade
docente: infraestrutura fisica das escolas, os materiais disponiveis, apoio
institucional e condicbes de emprego - forma de contratacdo, remuneracao —
(PRINCEPE, 2017, p. 187). Os dados da pesquisa de Princepe (2017)
apresentam como elementos dificultadores da rede por ela estudada:
instabilidade dentro da propria rede de ensino, caracterizada pela néo fixacdo
de um professor na mesma escola; atuar em mais de duas escolas, em
diferentes redes de ensino e em niveis diferentes de ensino (Infantil e
Fundamental); jornadas de trabalho que n&o previam tempo para planejamento
pedagogico; estar em escolas de dificil acesso; ndo participar de formacao
institucional especifica para professores iniciantes; ndo conhecer os alunos e a
realidade de entorno das escolas e néo ter vinculo com a mesma escola por
muito tempo.

Alguns desses elementos relativos as condi¢cdes de trabalho foram
citados pelas professoras Ana Luiza e Ana Carolina como dificultadores, ainda
que com insercBes em redes diferentes da do estudo realizado por Princepe
(2017).

As dificuldades foram muitas desde falta de material até falta de apoio
dos colegas e da direcdo. Apesar das trocas de atividades com as
outras professoras faltava saber o como trabalhar com aquelas
atividades, como avaliar o aluno, como administrar a sala.(Professora
Ana Luiza- Relato do primeiro ano de docéncia- M6dulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

Entdo eu e algumas amigas da mesma série, passamos a
trabalharmos juntas. Nos finais de semana nos reuniamos para
planejar as aulas e prepararmos atividades que seriam trabalhadas
na semana, porém a escola ndo disponibilizava xérox, e entdo
faziamos as atividades em sténcil e rodavamos no mimeoégrafo para
as trés turmas. (Professora Ana Carolina- Relato do primeiro ano de
docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

As narrativas das professoras Ana Luiza, Ana Carolina e Veronica,
evidenciam os momentos historicos das redes de ensino das cidades do

Estado de S&o Paulo: o processo de municipalizacdo e a reorganizagdo das
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escolas que passaram a ser municipais. Esse processo € explicitado pela

professora Verdnica, ao reportar-se a rede municipal de Itirapina.

Contudo, o0 mesmo ocorreu ho municipio de Sao Carlos, promovendo a

reorganizacdo e construcdo de escolas municipais para atender a uma

demanda de matricula para a Educacéo Infantil e Anos Iniciais. Inicialmente, a

reorganizagdo gerou escolas com turmas lotadas, marcadas pela retencao,

estudantes com problemas de aprendizagem e desafagem idade/série. As

professoras Ana Luiza e Ana Carolina relacionam essas caracteristicas a

indisciplina dos estudantes, o que também se configurou como desafio para

suas insergoes.

O numero de alunos era elevado, pelo menos por ser meu primeiro
ano como professora, 34 alunos. A turma era bastante heterogénea e
havia um grande nimero de alunos com defasagem idade/série, pois
sendo uma série de retencdo, varios alunos que ali estavam, haviam
sido retidos. As criancas eram bem agitadas, e como ja dito, estavam
em niveis de aprendizagem bem diferentes, mas o que me alegrava
era ver a vontade que tinham em aprender e ver os avanc¢os de cada
crianga ao analisar suas atividades.(Professora Ana Carolina- Relato
do primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A turma que escolhi, como disse anteriormente, era uma classe de 22
série, do periodo da tarde, com 38 alunos matriculados e frequentes,
muitos deles j& com retencdo e a maioria ndo alfabetizada. Fiquei
assustada com a quantidade de alunos, mas era a realidade de todas
as salas daquela escola.

No primeiro dia de aula, tive dificuldade em administrar o
comportamento dos alunos, o tempo das atividades e descobri que
ndo sabia o que fazer. Os alunos ndo paravam no lugar, falavam
demais, ndo me ouviam, e as atividades preparadas foram realizadas
muito rapidamente. De repente, olhei para o reldgio e pensei “O que
vou fazer até a hora da saida?”. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Por outro lado, o inicio da docéncia descrito pelas professoras Sofia,

Olivia e Paula ocorre em contextos de escolas mais estruturadas da rede de

Séo Carlos, se comparado com a descricdo do primeiro grupo (professoras Ana

Luiza, Ana Carolina e Veronica).

O meu inicio da docéncia (2008) foi em uma escola publica municipal
de Ensino Fundamental localizada em um bairro popular da cidade de
Sao Carlos, que atendia educandos de nivel sécio-econémico baixo.
A minha primeira turma foi um 2° ano.( Professora Sofia- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Minha primeira turma foi uma terceira série com 30 alunos. Lembro-
me que ndo tive problemas graves com indisciplina, mas minha maior
dificuldade foi em relacdo a heterogeneidade da sala, que é comum,
mas que eu como professora iniciante ndo tinha nocdo dessa
diferenca de aprendizagem dos alunos e foi 0 meu maior desafio do
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inicio.(Professora Olivia- Relato do primeiro ano de docéncia- Médulo
2- Inicio da Docéncia, 2016).

No caso das professoras Olivia e Sofia, o0 ingresso na rede municipal de
ensino de S&o Carlos em 2008 ocorre em outro momento dessa rede: mais
estruturada e com uma politica de formacdo docente mais assertiva e com um
sistema de ensino um pouco mais disposto e em expansao, principalmente na
educacao infantil. Nao havia mais as incertezas provocadas pela reorganizacéo
das escolas com o processo de municipalizacdo. Essas professoras ingressam,
diferentemente das professoras Ana Luiza, Ana Carolina e Verbnica, em um
contexto de um plano de carreira para os professores estabelecido, a partir de
2006.

As seis professoras revelaram que vivenciaram momentos de incertezas,
angustias e medos por um lado, mas por outro, alegrias, vitorias e
aprendizagens. Todas essas emoc0Oes e percepcdes foram experienciadas ao
mesmo tempo, evidenciando, assim, que na entrada da carreira coexistem 0s
momentos de sobrevivéncia e os de descoberta, como defendido por
Huberman (1995).

Com relagcdo aos aspectos diretamente relacionados a base de
conhecimento para o0 ensino, as narrativas trazem aspectos interessantes, 0s
quais destacamos e classificamos esses a partir das categorias de base de

conhecimento elaboradas por Shulman (2005), quais sejam:

Conhecimento do conteudo:

No inicio tive dificuldade em lidar com o comportamento das criangas,
ou seja, como conseguir a atencdo delas, bem como qual a melhor
maneira de ensina-las, que recursos utilizar para que elas aprendam
de maneira significativa, quais contelidos sado especificos e
essenciais para a Educacdo Infantii etc. Embora eu ja tinha
vivenciado essas questdes enquanto estagiaria, me deparei com elas
novamente e tinha a sensacdo de que nunca havia estado em uma
sala de aula anteriormente, afinal o medo e a inseguranca de nao
“dar conta” era muito grande. As dificuldades que tive no inicio da
docéncia foram vérias: tracado correto das letras, como avaliar os
alunos, principalmente os de educacdo infantil, como preparar e
selecionar conteudos e atividades para as criangas, como preencher
a caderneta, como organizar uma reunido de pais, dentre outras.
(Professora Paula- Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2-
Inicio da Docéncia, 2016).

Conhecimento didatico geral (manejo de classe):
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No primeiro dia de aula, tive dificuldade em administrar o
comportamento alunos, o tempo das atividades e descobri que néo
sabia o que fazer. Os alunos ndo paravam no lugar, falavam demais,
ndo me ouviam, e as atividades preparadas foram realizadas muito
rapidamente. De repente, olhei para o relégio e pensei “O que vou
fazer até a hora da saida?”. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Conhecimento do curriculo:

E assim, no segundo semestre os alunos foram realocados. Fiquei
com a turma dos alunos pré-silabicos, os que apresentaram maiores
dificuldades para avancar em suas hipéteses (aproximadamente 25
alunos provenientes das trés turmas em questdo). Um desafio e
tanto, pois nessa turma se encontravam também aqueles alunos com
dificuldades de aprendizagem e, consequentemente, 0S mais
indisciplinados. (Professora Verbnica-Relato do primeiro ano de
docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A turma era bastante heterogénea e havia um grande numero de
alunos com defasagem idade/série, pois sendo uma série de
retencdo, varios alunos que ali estavam, haviam sido retidos.
(Professora Ana Carolina- Relato do primeiro ano de docéncia-
Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas:

Ao me formar tinha a ideia que a dificuldade que iria encontrar em
sala de aula seria a indisciplina dos educandos, porém nessa escola
me deparei com uma realidade que pouco ou nada foi falado ou
estudado na universidade, a presenca de educandos publico-alvo da
educacdo especial. Essa realidade era novidade para mim que estava
iniciando a docéncia quanto para as professoras experientes, pois era
recente a presenca desses educandos na escola. Gostaria de ter tido
apoio com relagédo a esses educandos, porém naguele ano ninguém
tinha conhecimento do que deveria fazer. (Professora Sofia- Relato
do primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Minha primeira turma foi uma terceira série com 30 alunos. Lembro-
me que ndo tive problemas graves com indisciplina, mas minha maior
dificuldade foi em relacdo a heterogeneidade da sala, que é comum,
mas que eu como professora iniciante ndo tinha nogcdo dessa
diferenca de aprendizagem dos alunos e foi o0 meu maior desafio do
inicio.(Professora Olivia- Relato do primeiro ano de docéncia- Modulo
2- Inicio da Docéncia, 2016).

As dificuldades descritas pelas professoras reafirmam o ja indicado e
discutido pela literatura sobre o inicio da docéncia, comprovando as duvidas e
incertezas relacionadas ao qué e como ensinar na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental, como lidar com a indisciplina e como ensinar em

contextos de heterogeneidade de aprendizagem e de incluséao.
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O depoimento da professora Paula mostra muitas dificuldades,
explicitando suas duvidas sobre quais conhecimentos especificos deveria
ensinar e como deveria fazé-lo, o que atinge diretamente o ensino. Ou seja,
com os olhos voltados para sua histéria, essa professora, hoje, reconhece que
Ihe faltava naquele momento da carreira.

Notamos, por exemplo, que a professora Paula menciona dificuldades
relacionadas a diferentes aspectos dos conhecimentos da base: desde os mais
instrumentais (tracado correto das letras, como preencher a caderneta), ao
conhecimento do curriculo (como avaliar os alunos, principalmente os de
educacdo infantil, como preparar e selecionar conteldos e atividades para as
criancas), até a relacdo com os familiares dos estudantes (como organizar uma
reunido de pais). Traz um exemplo importante sobre habilidades ou
conhecimentos instrumentais que fazem diferenca para comecar a vida
profissional na educacdo infantii e nos anos escolares responsaveis pela
alfabetizacdo: o tracado correto das letras no formato bastdo (forma
maiuscula).

Ja as professoras Verbnica e Ana Carolina relatam caracteristicas de
suas turmas relacionadas a falta de aprendizagens prévias de determinados
contetdos, o que as levou a reformular o curriculo a ser trabalhado com
aguelas turmas. Demonstram assim, um conhecimento amplo sobre o curriculo
e sobre o que deve ser ensinado e aprendido em diferentes momentos do
processo.

Chamam a atencdo as dificuldades relacionadas ao dominio das
categorias Conhecimento didatico do conteudo, conhecimento didatico
do conteddo (matéria pedagogica), Conhecimento dos contextos
educativos e Conhecimentos dos objetivos, finalidades e valores

educativos, como exposto a seguir nos relatos:

Durante o planejamento, o diretor nos informou sobre todas as
nossas atividades pedagdgicas e burocraticas. Mas, apesar de estar
cursando a Pedagogia, ndo sabia como preencher a caderneta, atas
do conselho, elaborar o plano de ensino e outros papéis existentes.
Depois dos informes, nos reunimos em grupos, por série, para
planejar a primeira semana de aula. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Outra dificuldade que encontrei nesse ano foi em relagdo ao
preenchimento de documentos: caderneta, atas de conselho,
relatorios de alunos, portfélios, enfim, documentos que fazem parte
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da rotina de um professor. Antes do inicio das aulas, ainda na
semana do planejamento, uma professora que ja trabalhava nessa
escola, ajudou a mim e minha amiga iniciante a preencher a
caderneta, as faltas, presencas, anotacdo de conteldos, etc. Foi
como uma “chuva” de informagdes, mas ajudou muito, embora no
decorrer do ano, sempre surgiam novas duvidas em relacdo ao
preenchimento desse documento. A ata do Conselho de Série e
Classe também foi um entrave, mas dessa vez, a ajuda veio da
direcdo da escola, que alids, me deu muito apoio no inicio. A vice
diretora da escola ensinou a mim e minha amiga iniciante a preencher
a ata do Conselho, tirou todas as duvidas e fazia correces e
sugestbes no nosso preenchimento. (Professora Olivia- Relato do
primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Oliveira (2004) aponta que para além da questdo da aula, as professoras
estdo as voltas de tarefas burocraticas e de gestdo da sala de aula. Contudo,
ndo foram ensinadas em seus cursos de formacéo inicial que essa também é
uma das tarefas de sua atividade docente. E importante pontuar que, cada
sistema ou rede de ensino, tera sua caracteristica e normas para essas
documentacdes. Todavia, o fato de na formacéo inicial isso ndo ser abordado,
implica que é mais uma aprendizagem que se faz na pratica da escola,
juntamente com tantas outras.

A formacéo inicial precisa instrumentalizar mais os licenciandos para que
tenham mais referéncias praticas para a insercdo na carreira. Instrumentalizar
ndo € somente oferecer as habilidades técnicas, mas relacionar a teoria que
sustenta o desenvolvimento de tais habilidades. Percebemos assim, uma gama
de conhecimentos que, supostamente, ja deveriam fazer parte da base do
conhecimento para 0 ensino para a insercao na carreira. Destacamos, contudo,
que as especificidades de cada rede de ensino e a parte burocratica devem ser
ensinadas e informadas pela gestdo das escolas, principalmente, aos
professores iniciantes. Um bom exemplo é trazido pela professora Ana Luiza
ao mencionar o que o diretor de sua escola, a época, indicou sobre as tarefas
burocraticas a serem desenvolvidas. Ainda assim, a professora sentiu-se
despreparada para tal.

Em meio a este emaranhado de situacdes novas e de dificuldades, as

sensacdes e sentimentos vivenciados pelas professoras sdo muitos:

Nos meus primeiros dias de aula como professora fiquei bastante
ansiosa, devido ao medo de ndo agradar aos educandos, de nao
conseguir explicar bem o0s conteddos, a inseguran¢ca se O0sS
educandos iriam participar das aulas, se iriam aprender, se eu
conseguiria planejar meus semanérios de acordo com plano de
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ensino, como faria para elaborar as atividades e etc. (Professora
Sofia- . Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

E posso dizer com certeza que meu inicio como docente foi marcado
por medos e insegurancas, mas também de vontade de aprender e
superar os desafios. E foi por isso, que resolvi buscar auxilio para
melhorar minha pratica docente nos cursos de formacgéo
continuada.(Professora Paula- Relato do primeiro ano de docéncia-
Maodulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Os sentimentos e sensacdes indicados por elas em suas narrativas
confirmam ainda, o apontado por Hargreaves (2005) ao relacionar as fases da
carreira docente a fatores emocionais, de idade e de género. Os relatos
apontam, ainda que os sentimentos e emocdes sdo fortes componentes na
configuracdo da base do conhecimento para o ensino. Massetto (2018) nos

assessora nessa discussao ao indicar que:

A docéncia e todas as atividades desempenhadas pelos individuos
sdo fundamentadas no emocional, tornando possivel tudo o que é
feito (LIMA; SAUER, 2010), por isso a urgéncia de enxergar o
professor, antes de mais nada, enquanto pessoa e, assim,
compreender que suas agbfes sdo motivadas, influenciadas e
baseadas em suas emocdes e na razdo, sem separar estes dois
aspectos que estdo inter-relacionados na espécie humana. N&o se
separa, primeiro, pois os professores ndo deixam seu lado pessoal
para fora da escola, ou seja, este lado é constitutivo do seu “eu
profissional”. (MASSETTO, 2018, p. 39).

Assim, as professoras, agora experientes, quando ingressaram na
carreira docente, eram jovens com idades entre 21 a 23 anos. Ou seja,
apresentavam todo o frescor e vitalidade da juventude e ainda encontravam-se
na fase de descoberta /definicdo de suas identidades pessoais. Junto a tudo
isso, tiveram que lidar com as incertezas apresentadas pelas realidades de
suas salas de aulas, buscando adaptar-se ao novo contexto. (HARGREAVES,
2005).

Esse autor indica ainda que os inicios na carreira podem ser dolorosos
ou tranquilos e que isso esta intimamente relacionado aos contextos com mais
OuU menos estrutura, mais ou menos apoios institucionais.

A respeito dos apoios institucionais oferecidos pelas escolas onde
ingressaram, as professoras que iniciaram a docéncia no periodo de 1999 a
2002 indicaram que:

As dificuldades foram muitas desde falta de material até falta de apoio

dos colegas e da direcdo. Apesar das trocas de atividades com as
outras professoras faltava saber o como trabalhar com aquelas
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atividades, como avaliar o aluno, como administrar a sala.
(Professora Ana Luiza- Relato do primeiro ano de docéncia- M4dulo
2- Inicio da Docéncia, 2016).

O apoio que tinhamos em relacdo ao pedagdgico era muito
ineficiente, pois a diretora ficava mais pressa a parte burocratica e
sempre nos dizia que poderiamos fazer do nosso jeito, mas que no
final do ano queria resultado. Ou seja, trabalhavamos da maneira que
nos sentiamos mais confiantes, porém sem sabermos se estavamos
certas ou erradas e sempre nos cobrando para realizarmos um bom
trabalho e assim atingir o resultado esperado pela direcao.
(Professora Ana Carolina- Relato do primeiro ano de docéncia-
Maodulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Ndo sentia respaldo pedagégico por parte da coordenadora da
escola, somente cobrancas em relacdo as questbes burocraticas —
documentos e eventos. Tinhamos que lhe entregar a folha de
planejamento semanal no inicio da semana e nao havia devolutivas.
A escola nunca apresentou um plano anual que deveriamos seguir, a
intuicdo e as orienta¢des das professoras experientes guiavam minha
pratica. (Professora Verbnica- Relato do primeiro ano de docéncia-
Maodulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

As outras trés professoras que ingressaram na docéncia, ha mesma

rede de ensino, apos 2008, revelam uma outra perspectiva:

Todos esses questionamentos foram sendo sanados a medida que
comecei a lecionar, pois tive a sorte de iniciar a docéncia em uma
escola no qual o quadro de professores eram bem colaborativos e
trocavam experéncias e também porque pude contar com o apoio da
coordenadora pedagdégica. Nessa escola tive bastante apoio, pois em
2008 as escolas municipais de S&o Carlos tinham Coordenacgéo
Pedagdgica, que eram professoras experientes que atuavam como
apoio a docéncia (atualmente existe coordenacdo pedagogica, porém
ndo exerce as funcbes destacadas abaixo). A funcdo da
coordenadora era acompanhar uma vez na semana a sua aula dando
dicas, elaborando atividades ou mesmo aplicando alguma atividade
sugerida. Uma vez na semana tinha atendimento com a
coordenadora pedagdgica no horario da educacgdo fisica para o
acompanhamento do semanario, para orientacbes dos documentos,
preenchimento de papeletas, Ata de conselho, diario de campo,
preenchimentos das fichas de acompanhamento dos educandos e
elaboracdo de relatorios para encaminhamento dos educandos a
outros profissionais. A coordenadora também preparava formacoes
que aconteciam durante o HTPC.(Professora Sofia- Relato do
primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Nesse ano, conheci uma professora que também iniciava na
docéncia, tinhamos a mesma idade e as mesmas dlvidas, como ela
também trabalhava com a terceira série, nos juntdvamos para
preparar aulas, discutir o conteddo, preencher documentos, etc., e
acabamos ficando amigas. A escola tinha uma coordenadora
pedagdgica que foi muito importante na minha formagdo como
professora, pois ela me auxiliava nas dlvidas e sempre trazia
sugestéo de atividades, dava dicas a respeito dos alunos, enfim, foi
uma grande ajuda no inicio da minha carreira.(Professora Olivia-
Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da Docéncia,
2016).
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Durante todo esse periodo de estagio, aprendi muito com as
professoras das turmas em que estagiei e também durante as
reunibes pedagdgicas que ocorriam uma vez por semana ha escola
privada e que eu era obrigada a participar. Esse era um momento de
muita troca de experiéncias entre 0s pares, ou seja, era 0 momento
de trocar informacdes sobre as criancas, fazer o planejamento
semanal, compartilhar ideias e angustias, de rever alguns estudos
tedricos e também de reflexdo. Nossas reunides semanais na escola
particular eram bastante produtivas pois, a coordenadora dividia a
nossa reunido em 3 momentos: 0 primeiro para passar recados da
escola, o segundo para discutirmos algum texto tedrico e o terceiro
para fazermos o planejamento semanal das atividades e,
consequentemente, a troca de experiéncias com as professoras.
Dessa forma, pode-se dizer que pelo fato o tempo e espacgo
especificos, propostos pela nossa reunido pedagégica semanal,
possibilitou o estimulo e a valorizacdo de diferentes iniciativas de
formagdo para auxiliar na constru¢do da aprendizagem ndo s6 da
minha docéncia, mas também de todos os professores daquele
grupo. (Professora Paula- Relato do primeiro ano de docéncia-
Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

As mudangas ocorridas na rede municipal de ensino de S&o Carlos,
apos 2008, expostas pelas narrativas das professoras experientes, podem ser
consideradas indicios de um processo de profissionalizagcdo promovidos pelo
referido sistema de ensino.

As narrativas das professoras Sofia, Olivia e Paula indicam que uma
insercdo em um contexto de apoio, pelas professoras experientes e pela
coordenacao pedagodgica, pode amenizar o momento de incerteza vivido. A
professora Paula, ao conceber o estagio como seu inicio de docéncia, revela a
importancia dessa vivéncia antes de ser a docente responsavel pela turma.

Os apoios recebidos incidem diretamente na construgcdo da base de
conhecimento, principalmente ao que se refere aos conhecimentos do
curriculo, do conteudo, dos contextos educativos, dos objetivos,
finalidades e valores educativos e do contetdo didatico do conteudo.

A respeito da importancia dos apoios, principalmente nessa etapa da

carreira profissional, a professora Ana Luiza sugere que:

Apesar da ajuda das professoras da escola, trocando atividades e
sugestbes, me sentia muito sozinha na construgcdo da minha
docéncia. Acho que deveria ter um apoio mais préximo aos
professores iniciantes, que fosse mostrando o caminho. Por exemplo,
iniciar a carreira como professor auxiliar, trabalhando junto com um
professor experiente. (Professora Ana Luiza- Relato do primeiro ano
de docéncia- Mddulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).
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Ainda sobre os apoios recebidos para enfrentarem esta fase de
sobrevivéncia, as professoras apontam outras formas de acompanhamento e
ajuda:

Ao chegar em casa falei para minha mée que o dia tinha sido muito
dificil e ela me disse: ‘calma, hoje foi seu primeiro dia. Com o passar
do tempo vocé vai pegando o jeito”. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Apesar das grandes exigéncias, com trabalhos para serem aplicados
toda semana em sala de aula, seguidos de andlises e relatérios para
serem entregues as formadoras, o PROFA foi um curso muito
significativo e que me auxiliou imensamente nesse principio da
docéncia, com uma turma no inicio do processo de alfabetizac&o.
Principalmente porque a equipe de direcdo ndo oferecia muito
suporte ao professor iniciante. Havia a diretora e uma coordenadora
pedagédgica, também em processo de aprendizagem dessa nova
concepcao pedagdgica. (Professora Verdnica- Relato do primeiro ano
de docéncia- Moédulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Com o passar dos anos comecamos a conversar mais sobre esse
publico e estamos tendo apoio da UFSCar com estagiarias e bolsistas
do PIBID da Educacdo Especial e considero que a dificuldade vém
diminuindo, porém a cada ano é um novo desafio e uma constante
busca por conhecimentos com relacdo aos processos de ensino e
aprendizagem destes educandos. (Professora Sofia- Relato do
primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).
Percebemos assim, por meio dos excertos, que 0s apoios institucionais
sao essenciais para a construcdo do longo caminho a ser percorrido, mas que
as professoras, para sobreviverem, buscam diferentes formas de apoio, entre
seus pares ou fora da escola. Faz-se presente aqui, a forca do didlogo
intergeracional de forma ampla, como o que ocorre com o PIBID, citado pela
professora Sofia. Por meio dos apoios ocorridos na escola envolvendo
professoras iniciantes, experientes e coordenadoras, as professoras iniciantes
encontraram entre seus pares, formas para lidarem com as situagcbes
dilematicas. Assim, essas assisténcias podem ser entendidos como momento
de socializag&o, no qual as professoras experientes auxiliam na "passagem" do
ser estudante para o ser professora. Os apoios de familiares, principalmente da
mae, como citado pela professora Ana Luiza, alagarvam a perspectiva desse
didlogo intergeracional, evidenciando a parte pessoal imbrincada no
profissional, como apontado por Novoa (1992).
O fato de contarem com o apoio institucional foi evidenciado pelas

professoras Sofia, Olivia e Paula como fundamental para sua insercao e fator
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importante para a construcédo da base de conhecimento para o ensino e para a
identidade profissional dessas professoras.

A importancia da coordenacdo pedagogica € ressaltada como apoio
sistematizado e institucional, constituindo um momento de aprendizagem sobre
a parte burocrética da docéncia e também promovendo a formacao em servico.
A professora Sofia revela que se sentiu acolhida pela escola e pelas
professoras experientes, sendo isso algo influenciador na continuacdo de sua
formacéo docente.

Destacamos, a partir dos relatos dessas professoras, a importancia da
gestao escolar, principalmente, o papel do coordenador pedagdgico no apoio
aos professores. Se tratando do inicio da docéncia, o apoio da coordenacédo
pedagogica pode promover aprendizagens sobre a docéncia, com foco nos

aspectos praticos, sem, contudo, descola-los das teorias. Assim,

Cabera a tarefa pedagdgica na escola funcionar como a interlocutora
interpretativa das teorias implicitas na praxis, e ser a mediadora de
sua transformacéo, para fins cada vez mais emancipatérios. Para a
organizacdo deste espago profissional na escola, os coordenadores
precisam estar conscientes de seu papel, construindo,
cotidianamente, suas possibilidades pessoais e profissionais. Acredito
gue o processo critico-coletivo-reflexivo podera ajudar na construcao
e na ressignificacdo dos processos identitarios e profissionais desses
educadores. (FRANCO, 2008, p. 121).

As professoras evidenciam ainda, apresentar ferramentas que lhes
parecem insuficientes para comecar a vida profissional. Elas citam o fato de
desconhecerem a parte burocrética (preenchimento de caderneta, diario, ata de
conselho de classe, apontamentos das presencas, elaborar planos de ensino).
A esse respeito, Gatti (2009) indica que os cursos de Pedagogia ndo ensinam
sobre os aspectos mais praticos de uma escola, sendo essa parte burocratica
uma das funcbes do ser professor. Cabe destacar, que 0 mesmo ocorre em
outros cursos de licenciaturas.

A professora Olivia mostra que o apoio recebido pela coordenadora e
pela diretora foram fundamentais em seu processo de aprendizagem no inicio
da docéncia. Isso aparece ao exemplificar que uma dica metodoldgica e de
material na aula de Matematica (material dourado), como podera ser visto na
pagina 132. Fizeram com que ela refletisse sobre o modo como aprendeu

matematica e que desconhecia tal material. Evidencia o processo da reflexao
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sobre a pratica enquanto professora e sobre sua experiéncia enquanto
estudante.

A partir dos relatos acerca dos apoios recebidos pelas professoras
quando de suas insercbes as escolas, principalmente apds 2008,
depreendemos que essa rede de ensino, em especifico, e as escolas
mencionadas estariam mais atentas a aprendizagem da docéncia e ao
desenvolvimento profissional docente ao constituirem apoios institucionais
realizados pelas coordenacdes e direcdes de escola.

O apoio institucional pode, assim, amenizar o choque com a realidade.
Isso ndo quer dizer que as professoras que receberam apoio ndo tenham
passado por momentos de duvidas ou angustias, mas elas sao trabalhadas
pelo grupo, evidenciando também o auxilio das professoras mais experientes.
Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 482) advertem para o fato de que ndo ha
no Brasil tradicdo de a escola se constituir como local de desenvolvimento
profissional sistematizado. Ou seja, a escola ndo € entendida como ambiente
formativo, nem para iniciantes e nem para experientes.

O estudo realizado por Gatti, Barreto e André (2011) reafirma essa
constatacdo, pois ao analisarem politicas docentes voltadas para professores
iniciantes encontraram, a época, apenas 15 secretarias que apresentam acoes
formativas para professores iniciantes.

Princepe (2017) chama a atencéo para a importancia de programas que
consistem no acompanhamento de professoras iniciantes por professoras
experientes. Cita a experiéncia bem-sucedida do Programa de Mentoria da
UFSCar, dos quais derivam pesquisas que apontam para a necessidade de
uma acompanhamento sistematizado de iniciantes durante seu processo de
insercdo a profissdo para que refltam sobre a complexidade da docéncia e
sobre suas praticas pedagogicas.

As pesquisas realizadas sobre essa tematica evidenciaram que o
choque da realidade pode ser amenizado quando iniciantes tém um apoio
institucional (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008; MIGLIORANCA, 2010;
MASSETTO, 2014; CARDOSO, 2016).

Se por um lado as professoras Sofia, Paula e Olivia tiveram o apoio
institucional isso nao as livrou de enfrentar dificuldades e do sentimento de

solidao.
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Diferentemente das professoras Ana Luiza, Ana Carolina e Verbnica, as
professoras Sofia, Olivia e Paula ndo indicaram problemas com a indisciplina
dos estudantes de suas primeiras turmas.

Contudo, a professora Olivia indica a heterogeneidade de niveis de
aprendizagem como um desafio. A professora Sofia, por outro lado, demonstra
dificuldades relacionadas com a inclusdo. Como apontado por ela, nem as
professoras experientes sabiam o que fazer, sugerindo que para a tematica da
educacao especial, professoras experientes e iniciantes podem ndo possuir
conhecimento de como lidar com a situacdo na escola. Essa professora aponta
0 apoio da universidade com o PIBID e estagio com licenciandas do curso de
Educacao Especial como importantes.

Os exemplos apresentados pelas professoras Olivia e Sofia expressam
muito bem o momento atual da docéncia: a necessidade de lidar com a
diversidade e com as diferengcas. O processo de democratizagcdo, de modo
geral, ocorrido na América Latina, ainda ndo conseguiu dar conta dos desafios
para a educacao das classes populares. A educacdo hoje € entendida como
projeto de constru¢cdo de uma sociedade mais justa, e isso esta intimamente
relacionado com a inclusdo. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 14).

As narrativas indicam toda a complexidade da profissdo docente,
principalmente em seus primeiros anos, quando iniciantes "experimentam 0s
problemas com maiores doses de incertezas e estresse, devido ao fato de que
eles tém menores referéncias e mecanismos para enfrentarem essas
situacdes. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.123). Incertezas e construcédo de

certezas fazem parte deste processo, uma vez que:

[...] mediante o qual os novos professores aprendem e interiorizam as
normas, os valores, as condutas, etc., que caracterizam a cultura
escolar na qual se integram. Se entende que a socializagdo é um
processo mediante o qual o individuo adquire o conhecimento e as
destrezas sociais necessarias para assumir um lugar na organizacao.
(MARCELO, 2002, p. 42).

Assim, as professoras experientes desse estudo comprovam
semelhancas, mas também diferencas com relagdo ao que entendem sobre o
que é ser professora.

E interessante perceber que as trés professoras que iniciaram a
docéncia na Educacao Infantil falam pouco ou nem citam tal experiéncia. Isso

ocorre com as professoras Olivia, Ana Luiza e Verbnica, ainda que a ultima
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tenha atuado por apenas trés meses nesse nivel de ensino. As diretrizes
curriculares nacionais para a educacao infantil apontam para a necessidade
dessa etapa para o desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicossocial das
criancas. A alteracdo da LDB 9394/96, em 2013, tornou a Educacao Infantil
parte da Educacéo Basica, com a obrigatoriedade de matricula de criancas de
4 anos nas escolas de educagéo infantil.

Somente a professora Paula detalha sobre seu processo de
insercao na educacao infantil, mas omite detalhes sobre o ensino fundamental.
Uma explicagéo possivel seria a de que a identidade docente que prevalece €
aguela na qual atuamos mais ou, ainda, que as narrativas a serem contadas
podem indicar um pouco sobre o entendimento do que é "ser professora” e
também porgue a identidade docente € um processo pessoal. Pela perspectiva
da pesquisa narrativa, isso pode ocorrer porque a narradora faz escolhas: o
que é mais significativo para ela. Paula evidencia em sua narrativa uma
identidade fortemente construida como professora de Educacao Infantil, ainda
gue em sua narrativa apresente as duvidas vivenciadas durante sua insercao
profissional nos anos iniciais.

As narrativas mostram as dificuldades enfrentadas com relagcdo ao
ensino dos conteudos. Aqui temos um problema colocado: sendo o ensino o
centro da profissdo docente, como se aprende a ensinar?

As respostas para essa questdo sdo complexas, mas as professoras nos
dao pistas para responder a essa pergunta. Indicam em seus relatos que
aprender a ensinar se faz ensinando. Reafirmam o proposto por Guarnieri

(2005) que a docéncia € consolidada na prética cotidiana:

Um turbilhdo de pensamentos e ideias. Teoria e pratica
embaralhavam-se ansiosa e descompassadamente no inicio de
minha carreira docente. Era um caminhar constante... Na pratica ndo
ha como desfazer; voltar no tempo e fazer de outra forma. Tudo me
parecia um “teste”, um fazer e refazer a todo instante. Refletir a
teoria. Repensar a préatica. Refazer o planejamento. E tudo o que ja
foi feito vai ficando registrado, nos arquivos difusos da memaria, nos
burocraticos arquivos dos planejamentos e diarios de classe.
(Professora Verbnica- Relato do primeiro ano de docéncia- Médulo 2-
Inicio da Docéncia, 2016).

Uma prética, que utilizei, era dividi-los por fileiras de acordo com o
nivel de escrita. Ndo sabia como ensina-los, uma vez que alguns liam
outros néo, escreviam palavras outros ndo, produziam textos outros
ndo, entdo essa foi a maneira que encontrei para atender a todos
com atividades diversificadas para cada grupo. Um trabalho muito
arduo, mas que deu resultado, uma vez que todos apresentaram
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avangos significativos em sua aprendizagem. (Professora Ana
Carolina- Relato do primeiro ano de docéncia- Mdédulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

Hoje, revivendo essa fase, considero que minha pratica foi muito mais
baseada nas minhas lembrancas dos meus professores do que o que
estudei na graduacdo. Era como se as aulas de metodologia néo
fizessem sentido, pior, nem tivessem acontecido. Na escola, a
coordenadora sugeriu que eu trabalhasse nas aulas de Matematica
com o material dourado, ja que alguns alunos apresentavam
dificuldades nas operagbes de soma e subtracdo que envolviam
reserva e agrupamento. E foi assim que conheci o material dourado.
Nunca havia usado esse material enquanto estudante e muito menos
como aluna na graduacdo. Para mim, nas aulas de Matematica, o
material concreto ndo era necessario, sempre aprendi essa matéria
apenas com 0 pensamento abstrato, mas como 0s niveis de
aprendizagem dos alunos eram diferentes, percebi que alguns alunos
precisavam desse recurso, precisavam de um sentido no que
aprendiam. Pode parecer uma coisa sem importancia, mas para mim,
esse foi um grande aprendizado nesse primeiro ano de docéncia, e,
principalmente, o inicio da reflexdo sobre minha pratica. (Professora
Olivia- Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

As narrativas das professoras enfatizam que construiram suas bases de
conhecimento sobre o ensino na prética, ou seja, evidenciam que esses
conhecimentos possuem um carater mais funcional e pratico, como apontado
por Poulson (2001). Ndo podemos perder de vista que os lugares de fala das
professoras emergem da prética, do "chéo da sala de aula".

Contudo, ressaltamos que a profissdo docente é tedrico-préatica e que,
h& aprendizagens sobre o "ser professor" que deveriam estar no escopo da
formacdo inicial. Seria, portanto, uma armadilha discursiva considerar somente
o carater pratico da docéncia. Ainda que as préprias narrativas das professoras
apontem as lacunas existentes na formacao inicial, € importante refletir sobre a
base de conhecimento do curso de Pedagogia e quais conhecimentos para o
ensino devem ser ensinados para atuar nos anos iniciais. Ha de se refletir
sobre a funcdo da formacao inicial, talvez considerando-a como o inicio da
estrada do desenvolvimento profissional docente e que pode possibilitar a
construcdo de uma base de conhecimentos iniciais para a insercao a carreira,
amenizando, quem sabe, o choque da realidade.

Além dos aspectos teérico-praticos a aprendizagem da docéncia,
geralmente, acontece por meio do isolamento com relagdo aos demais colegas,
como apontado por Marcelo Garcia (2000). Torna-se até mesmo contraditorio

imaginar que uma profissdo que lida com relagbes interpessoais seja marcada
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pelo isolamento. A sala de aula e sua turma sdo as Unicas testemunhas de
como ocorre esse processo de aprender a ensinar. Contudo, h& casos, como o
relatado pela professora Sofia, de que nem sO de soliddo vive o inicio da
docéncia: é possivel um apoio institucionalizado aos iniciantes.

As professoras desta pesquisa indicam, todavia, que as formas de apoio
recebidas também se constituiram como formas de aprender com colegas
também iniciantes, professoras experientes, coordenadora pedagodgica e
diretora, principalmente nos assuntos relacionados a quais contetdos ensinar e
como fazer isso. Ou seja, esclarecem o cotidiano da escola — com suas
relacdes interpessoais, conflitos, desafios — como principal forma de construcao
da base de conhecimento para o ensino.

Rodrigues e Reali (2014) apontam para a necessidade de refletir sobre a
base do conhecimento docente como forma de compreender o exercicio da
profissdo docente, discutindo sobre quais parametros referenciam o trabalho
das professores: 0 que ensino, como e por qué? Isto poderia ser ensinado e
discutido na/pela formacéo inicial.

Assim, as autoras discutem sobre indicadores de processo de
desenvolvimento profissional da docéncia baseados nas formulacbes de
professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e em seus
contextos. Ou seja, propde sobre o apontamento e a reflexdo desses
indicadores a partir de dentro das escolas, por meio das professoras que
constroem, no seu dia a dia junto as suas turmas, o0s conhecimentos
necessarios para estudantes dos anos iniciais. Tais indicadores unem-se aos
mais amplos, como o Censo Escolar e o Censo do Ensino Superior a fim de
entender as especificidades e multiplicidades das salas de aulas no Brasil.

Contudo, compreender os aspectos que compdem a base para o ensino
€ uma das partes do conhecimento docente, a outra, € o processo de raciocinio
pedagodgico que permeia todo o processo de construcdo dessa base. Esses
modelos de compreensdo sobre os conhecimentos docentes e como sao
construidos, implicam diferentes tipos de conhecimentos ou categorias
necessarias para ser professor tendo um eixo basilar, em que se entende a
docéncia como profissao.

No caso de professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, temos mais uma complexidade: elas trabalham com todas as
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areas do conhecimento, isto €, sdo "polivalentes”, o que pode tornar ainda mais
complexo o trabalho docente. Como dominar conhecimentos de conteudos
especificos de cada uma das cinco areas (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia e Artes).?

Ao analisar o contexto da Gra-Bretanha, Poulson (2001) aponta que lidar
com diferentes conhecimentos de diversas areas de conhecimento complexifica
ainda mais a docéncia. Assim,para a autora a tipificacdo e codificacdo dos
conhecimentos que fazem parte da base do conhecimento se intensificaram,
principalmente em relagéo a investigagdo com professores dos anos iniciais.

Ao que se refere a compreenséo da natureza da base de conhecimento
de professores dos anos iniciais, Poulson (2001) adverte para o fato de que
guanto mais os professores precisam ensinar varios assuntos, mais aumenta a
complexidade da base e dos conhecimentos que deveriam fazer parte dela,
contradizendo o senso-comum da area. A base de conhecimento docente para
atuar nos anos iniciais apresenta ainda mais desafios, levando-se em conta de
gue é dificil ensinar algo que nao se sabe.

Contudo, diante de uma formacéo inicial generalista (como é o caso da
Pedagogia) como ensinar todos esses conteludos? Serd que professoras
"polivalentes” apresentam dificuldades? Como relatado pelas professoras
experientes, no inicio da docéncia isso se pés como uma dificuldade. Todavia,
nao parece-nos que 0S mMovimentos que prosseguem ao inicio da carreira
mantenham tais dificuldades.

Para Poulson (2001), o conhecimento pedagdgico do contetudo pode ser
mais importante que o conhecimento detalhado do assunto em si, ou seja,
conhecer a fundo os contetdos especificos ndo garantiria um ensino pleno.
Isso porque, os professores em seu fazer docente, precisam "traduzir' os
conhecimentos construidos pela humanidade, ao longo dos tempos, em
diferentes areas, para torna-los ensinaveis. Assim, professores que lidam com
diferentes tipos areas de conhecimento precisam fazer o processo de
transposicdo didatica sobre diferentes assuntos, adequando-os as
especificidades da faixa etaria dos estudantes, do contexto e da etapa na qual
a crianga se encontra. Temos assim, uma base de conhecimento para o ensino

gque exige adaptacdes constantes.
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Dessa forma, ao tomarmos a base do conhecimento para o ensino como
eixo principal para a analise da aprendizagem da docéncia de professoras
experientes, assumimos a concepc¢ao de que o processo de desenvolvimento
profissional se da ao longo da vida. Ainda que a ideia de desenvolvimento
impliqgue em uma evolugcdo positiva, € necessario compreender que esse
processo nao termina com a experiéncia. Ele se complexifica e busca formas
de responder as demandas que continuam a surgir no cotidiano do trabalho
das professoras experientes. Ndo negamos com issO, que quanto mais
consolidada for essa base de conhecimento docente para o ensino, mais as
professoras poderdo responder de formas mais satisfatorias ao que lhes é
solicitado em seu fazer profissional por possuirem repertorio para isso.

As narrativas das professoras desta pesquisa indicam seus processos
de aprendizagem da docéncia. Reforcam ainda, a ideia de que é a constatacao
da aprendizagem de seus estudantes a maior prova de que conseguem e
sabem ensinar. Este sentimento de auto-eficacia é mencionado pelas
professoras de forma explicita e implicita. As falas e a percep¢édo dos avancos
na aprendizagem dos estudantes refor¢ca o sentimento de auto-imagem e isso
esta diretamente ligado a construgdo da identidade, por meio da
profissionalizacéo.

Assim, perceber que dominam o ensino, por meio da aprendizagem dos

estudantes, mobilizam a construcao da base de conhecimento:

As criangas eram bem agitadas, e como ja dito, estavam em niveis de
aprendizagem bem diferentes, mas o que me alegrava era ver a
vontade que tinham em aprender e ver os avangos de cada crianca
ao analisar suas atividades. (Professora Ana Carolina- Relato do
primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Dessa forca, evidenciam-se, por meio dos relatos, que o0 ensino € um
eixo importante dessa base do conhecimento e da profissdo docente, a qual

poderiamos representar da seguinte forma:



147

Figura 7 - Esquema baseado em Mizukami (2004)

Fonte: elaboracao da autora.

Nessa base de conhecimento para o ensino, dominar o conteludo
especifico é primordial, mas ndo somente isso: € preciso transforma-lo em
contetdo que possa ser ensinado e aprendido pelos estudantes. Ou seja, sem
meétodos e didatica adequados, apenas dominar o contetdo néo é suficiente. O
conteudo precisa ser explicado e entendido pela turma na qual o professor
ensina. Esse conhecimento do conteldo especifico esta relacionado ao
conhecimento geral do contetdo, o qual materializa-se no planejamento das
aulas, desdobrando-se em técnicas, métodos, materiais que objetivam a
aprendizagem dos estudantes.

Além dos conhecimentos ja mencionados, o professor deve estar atento
as variaveis que podem interferir no entendimento dos estudantes. Assim, o
docente necessita conhecer o entorno, a realidade dos estudantes e fazer
relacdes, constantemente identificando as dificuldades e potencialidades das
estratégias utilizadas, tendo como meta a aprendizagem deles. Essa
percepcdo dos elementos que impactam no ensino e na aprendizagem esta
relacionada as teorias que embasam as préticas pedagogicas e as crengas que
os professores tém sobre o que é ensino, aprendizagem, concepc¢des de
infancia, do papel da escola e da educacdo. Nesse processo, as crengas
pessoais sdo fortes componentes no planejamento das aulas e nas praticas
pedagdgicas, e que, em Ultima instancia, encerram uma visdo de mundo.
Temos aqui, o conhecimento pedagdgico geral, estudado, aprofundado por
Shulman (2005) e retomado por Mizukami (2004).
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Os diferentes tipos de conhecimentos mencionados anteriormente
concretizam um outro tipo de conhecimento: o especifico da docéncia, ou seja,
aguele que é aprendido na e pela pratica profissional, traduzindo-se em
experiéncia docente. Ainda que se paute no conhecimento pratico, este néo
esta desvinculado da teoria, uma vez que essa sustenta e redireciona a pratica.

Tomando a docéncia como profissdo que se caracteriza e se distingue
pelo ato de ensinar, sua aprendizagem ocorre em espacos, tempos e
singularidades que marcam a concretude das instituicdes de ensino.

Estudos realizados por Marcelo, Vaillant (2009), Reali, Tancredi,
Mizukami (2008), Ferreira e Reali (2005), Rinaldi (2009), DalForno (2010),
Cardoso (2016) e Massetto (2018) destacam a escola como local privilegiado,
mas nao exclusivo para a aprendizagem e desenvolvimento da docéncia, no
qual os conhecimentos para a ultima sédo construidos em meio as turbulentas
caracteristicas do inicio da carreira e em movimentos constantes de interacao
interpessoal. Além dos elementos que sustentam a base do conhecimento para
0 ensino necessario para o0 exercicio da docéncia, fazem partem dessa
construcdo aspectos relacionados a aprendizagem da cultura institucional,
construida nas e pelas relagbes entre professores iniciantes e professores
experientes, professores e gestdo escolar, professores e demais funcionarios,
professores e estudantes e professores e familiares dos estudantes. Ou seja, o
carater da socializacdo faz parte da aprendizagem da profisséo.

Serd& em meio a momentos de alegrias, descobertas, angustias,
incertezas, experiéncias exitosas e fracassadas, reflexdo e reproducédo, que a
aprendizagem da docéncia sera construida. Os signos e significantes da
cultura escolar se apresentam como mapas que devem ser lidos e entendidos
para a insercdo aquele lugar. Ha pois, todo um gestual, um vocabulario,
codigos e sinais que devem ser aprendidos pelos iniciantes para que se sintam
pertencentes aquele grupo.

Ainda que todo professor iniciante tenha tido contato com sua profisséo
desde crianca, nao significa que entende a cultura escolar do ponto de vista do
professor. O lugar de estudante ndo € o mesmo do de professor. Ha
singularidades em ambos e somente aqueles que pertencem a cada um dos

lugares conseguem "ler" os codigos que fazem parte de seu grupo.
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Mesmo tendo observado por anos a futura profissdo — muitas vezes nem
sempre pensada como uma opg¢ao durante a infancia e adolescéncia — e
vivenciado a formac&o inicial com suas primeiras experiéncias com 0s estagios,
somente quando se ingressa na docéncia é que se comeca a conhecer seus
meandros e seus segredos. Este fator influencia a inser¢do a docéncia,
tornando-a mais dificil. Sendo assim, serd o contato com professores mais
experientes que auxiliardo na compreensdo dos novos codigos que se

apresentam:

Hoje, revivendo essa fase, considero que minha pratica foi muito mais
baseada nas minhas lembranc¢as dos meus professores do que o que
estudei na graduacdo. Era como se as aulas de metodologia n&o
fizessem sentido, pior, nem tivessem acontecido. (Professora Olivia-
Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da Docéncia,
2016).

Além disso, para ensinar também coloquei em préatica ndo apenas o
gue aprendi na Universidade, mas também o que vivenciei enquanto
aluna que considerava positivos. Além disso, aprendi muito, com a
troca entre os pares e observando o fazer de outros professores que
eram meus colegas de trabalho e até me inspirava em alguns deles
dizendo que queria ser como eles “quando crescesse”. (Professora
Paula- Relato do primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da
Docéncia, 2016).

Contudo, ndo podemos perder de vista que a realidade da sala de aula —
permeada por acontecimentos inesperados e por singularidades — incide
diretamente na atuacao pratica das professoras e, no inicio da docéncia, os
impactos sdo maiores, justamente pela falta de repertério para atuar sobre
essas situacoes.

Como apontado por André (2010), as professoras iniciantes sao
inseridas na docéncia em escolas geralmente periféricas e com pouca

estrutura. O relato da professora Veronica ilustra muito bem a situagéo:

N&ao!... Para tudo! Corri para a lousa e apaguei o que havia escrito.
Perguntei quem havia frequentado pré-escola e verifiquei que
somente uns dois ou trés. A grande maioria morava na area rural.
Percebi, entdo, que estava diante de uma realidade totalmente
diferente da qual eu esperava e para a qual havia preparado as aulas
da semana. Seria preciso reformular tudo... A lousa em branco
novamente. Era preciso recomecar... Os passos seriam bem mais
lentos do que eu imaginava. Sai na porta da sala e encontrei a outra
professora da primeira série. Foi até engracado. As duas assustadas.
Ela também havia constatado, em sua turma, o0 mesmo que eu. Sim,
precisariamos mudar o rumo de nossa programacao...Conversei com
as criancas e tracei linhas na lousa. Expliquei-lhes que eram como as
do caderno e que deveriamos escrever sobre elas. Pedi para que me
observassem bem e escrevi o nome da cidade soletrando todas as
letras. Disse-lhes o nome de cada letrinha. Entdo, caminhei pela sala
auxiliando cada aluno a colocar o caderno na posi¢do correta,
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encontrar a primeira folha, reconhecer o espaco no qual deveria
escrever e, claro, como pegar no lapis. Nossa, foi um trabalho de
formiguinha... Para uma professora iniciante, um grande desafio e
muita ansiedade. O que haviamos planejado para aquele dia, ja
era...(Professora Verdnica- Relato do primeiro ano de docéncia-
Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Os excertos demonstram que as professoras iniciantes precisam
aprender a improvisar de acordo com as situacbes novas que lhes sé&o
apresentadas pela realidade da sala de aula ou construir alternativas de agéo
ao longo do processo de ensino. Precisam tomar decisdes rapidamente,
apelando aos modelos de professoras que tiveram em sua trajetoria, aos
colegas de trabalho ou as experiéncias enquanto estudantes do Ensino
Fundamental e, muitas vezes, ndo aos conhecimentos adquiridos durante a
formacao inicial, como é mostrado pelas professoras Olivia e Paula. Seja qual
for a estratégia, todas sdo de sobrevivéncia. Para sobreviverem contaram com
formas de resiliéncia e com os apoios (formais e informais) para (re)significar
0S processos pelos quais passaram.

Diante dos exemplos trazidos pelas narrativas das professoras,
podemos refletir sobre o papel que cabe a formacao inicial no que se refere aos
conhecimentos/contetdos que poderiam fazer parte do curriculo dos cursos de
licenciaturas, aproximando o "mundo real" da escola desde o inicio do curso,
promovendo reflexbes sobre situacbes que poderdo ocorrer quando da
insercéo a docéncia.

Contudo, ndo podemos perder de vista que nenhuma formacéo inicial
preparara para todas as situacdes reais que acontecerao na profissdo. No caso
especifico apresentado pela professora Verénica, a formacao inicial ndo pode
prever a "surpresa" por ela vivenciada e nem podera ensinar a improvisar. Na
situacdo narrada por ela, trata-se mais de uma falha no planejamento da
gestdo da escola, que ndo orientou adequadamente a professora iniciante
sobre as especificidades das criancas daquela turma.

Estando em escolas com condi¢des de trabalho adversas o processo de
aprendizagem da docéncia, no inicio da docéncia, pode se tornar ainda mais
turbulento. E sabido que as escolas com menos estruturas impactam na
aprendizagem dos estudantes. Turmas superlotadas e falta de infraestrutura
basica tornam o trabalho docente mais complexo e com mais dificuldades,

impactando no ensino e, consequentemente, na aprendizagem. Contudo, néo
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negamos a forte influéncia dos contextos aos quais muitas criancgas brasileiras,
infelizmente, estdo sujeitas: com falta de alimentacdo, cuidados com a saude,
moradias precarias, falta de saneamento basico, de seguranca, entre outras
tantas mazelas que podem dificultar o desenvolvimento afetivo, psicossocial,
intelectual dessas criancas. Porém, os impactos ndo podem servir como
justificativa para o ndo aprender, como se fosse sempre uma relacao direta.

As narrativas das professoras Ana Carolina e Verdnica vdo um pouco
nessa direcdo de ndo relacionar pobreza com ndo aprendizagem. Ana
Carolina, a partir do contexto de sua insercdo, percebe as dificuldades
daqueles estudantes, mas esclarece a vontade deles em aprender e afirma
que, apos o trabalho realizado por ela, todos avancaram em seus processos de
aguisicao da leitura e da escrita. Fato semelhante é apontado pela professora
Veronica, ao identificar que sua turma, proveniente da zona rural da cidade de
Itirapina, ndo apresentava conhecimentos prévios sobre a escrita e mal sabiam
segurar no lapis. Diante disso, a professora altera sua pratica e seu
planejamento para atender as aprendizagens que 0s estudantes precisam,
como explicitado no excerto anterior.

Todavia, reconhecemos que para essas duas professoras foi um
processo dificil o de observar e de alterar a pratica pedagogica de acordo com
a heterogeneidade gue se apresentava em suas salas de aula, principalmente,
por ainda estarem no inicio da docéncia.

Esses episddios demonstram a importancia de a professora conhecer a
escola e o seu entorno, perceber e entender as singularidades daquele
contexto. A professora Ana Luiza cita uma interessante concepcdo do diretor
da escola onde iniciou a docéncia como professora do ensino fundamental:
apresentar o entorno da escola para que as professoras pudessem conhecer
aquela realidade especifica. E uma acdo importante na medida em que, ao ter
contato com o entorno da escola, também pode se entender um pouco melhor

as criangas que fazem parte daquele contexto:

No primeiro dia, na escola, durante o planejamento, o diretor nos
levou para um reconhecimento do bairro. Enquanto andavamos pelas
ruas, as pessoas saiam nos portdes e ficavam nos olhando e as
criangas corriam ao nosso redor fazendo perguntas sobre quem
éramos e o0 que estavamos fazendo. (Professora Ana Luiza- Relato
do primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).
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Além das condicdes relacionadas a estrutura fisica, as professoras
indicaram sentirem-se sozinhas e inseguras, buscando auxilio em suas colegas
também iniciantes e nas experientes (quando eram bem recebidas) ou na
familia, como indicado pela professora Ana Luiza.

Com o objetivo de compreender melhor como as professoras lidaram
com seu periodo de sobrevivéncia, foi perguntado diretamente a elas sobre
isso, a partir da leitura do texto “Sobrevivendo ao inicio da carreira docente
e permanecendo nela. Como? Por qué? O que dizem alguns estudos"?,

expondo o seguinte:

O periodo de sobrevivéncia foi bastante doloroso. Como diz o
ditado, “era preciso matar um ledo por dia”. Um dia, vocé n&o tinha
o controle da sala; outro dia era cobranca da escola e dos pais; ou
vocé questionando o tempo todo sua capacidade e competéncia
como professora. E no meio de tanta turbuléncia, vocé se agarra a
toda e qualquer atitude para sobreviver.Tudo que pensei que jamais
faria, fiz em sala nos primeiros anos de docéncia para sobreviver e
continuar na carreira. Gritava; enchia a lousa de atividades para
ocupar os alunos (cépias sem objetivo nenhum; tabuadas; contas;
numerais, etc); deixava aluno sem recreio; sem Educacéo Fisica;
colocava aluno para fora da sala de aula entre outras tantas atitudes
impensadas, apenas tentando sobreviver, sempre com um
sentimento de soliddo. (Professora Ana Luiza- Relato do primeiro
ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016) .

Eu encarei esse periodo de inicio da docéncia como “provas” que
deveriam ser vencidas, quando achava que tinha me saido bem em
algo, acontecia outro susto, outro imprevisto, novo desequilibrio,
frustacdo e mais uma vez o processo de renascer, a coragem para
prosseguir. (Professora Ana Carolina- Relato do primeiro ano de
docéncia- M6édulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A principio apeguei-me as outras professoras iniciantes, pois me
confortava o fato de ndo ser a Unica nesse periodo da docéncia
vivenciando momentos de ansiedade, inseguranca e muita
aprendizagem. Uma dessas professoras era filha de professores,
tanto o pai quanto a mée e recebia orientacdes deles. Conversava
também com professoras experientes, mas nem todas eram
solicitas, algumas diziam: “Vocés estdo empolgadas assim, porque
estdo comecando, logo verdo que ndo adianta tanta coisa, 0s pais
ndo ajudam seus filhos nas tarefas e ndo os incentivam, as criancas
nao tem vontade, ndo aprendem...”. (Professora Verénica- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Acredito que o periodo de sobrevivéncia foi “atravessado” por uma
série de fatores, alguns semelhantes aos que lemos no texto, outros
nao. O apoio de colegas, iniciantes ou ndo, colaborou para que eu
refletisse sobre minha pratica, dividir com os pares as angustias e

28 LIMA, E.F.de et al. Sobrevivendo ao inicio da carreira docente e permanecendo nela. Como?
Por qué? O que dizem alguns estudos. Educacdo e Linguagem, Sdo Paulo, ano 10, n.15.
p.138-160, jan./jun.2007. Disponivel em: https://www.metodista.br/revistas/revistas-
ims/index.php/EL/article/view/161: Acesso em: 15/03/2016.



153

davidas foi muito importante. Em algumas escolas em que trabalhei,
0 apoio da coordenagdo pedagodgica foi essencial na realizacdo do
meu trabalho, pois tirei dlvidas e tive modelos para comparar. E
claro, o reconhecimento dos pais e dos alunos, me fazia acreditar
que eu estava no caminho certo. (Professora Olivia- Relato do
primeiro ano de docéncia- Mddulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Embora esse periodo de sobrevivéncia tenha sido um periodo
exaustivo emocional e fisicamente, tive muito apoio dos professores
e da coordenagédo da escola. Além disso, no meu primeiro ano de
docéncia ja iniciei uma especializacdo especifica para atuar na
educacdo infantil que era o nivel de ensino que estava atuando
como professora. Também conversava muito com outras
professoras, pedia dicas e ideias de como lidar com varias situagfes
do dia-a-dia, desde como responder um bilhete de uma mée na
agenda até a melhor maneira de explicar um determinado contetdo.
Essas conversas, trocas de experiéncias aconteciam diariamente
mesmo. Ao ter um tempinho dava uma corridinha na sala ao lado e
pedia “socorro” em diversas situagdes em que nao sabia como
proceder. Ja nos HTPCs planejavamos (eu e as outras professoras
da mesma série que eu) as atividades a serem desenvolvidas com
as criancas semanalmente. Isso me ajudou muito a aprender a
escolher e elaborar as atividades a serem desenvolvidas ha semana
bem como, poder compartilhar com as demais colegas como tinha
sido a receptividade e desempenho das criangcas em relagdo as
atividades desenvolvidas na semana. (Professora Paula-

Relato do primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia,
2016).

O meu periodo de “sobrevivéncia” nao foi tdo doloroso devido ao
fato da escola e dos profissionais que encontrei. Todas as
dificuldades que encontrei sempre consegui compartilhar com as
professoras mais experientes que me ouviam e relatavam as
mesmas dificuldades e também com as amigas de curso que
mantenho contato até hoje. O periodo de sobrevivéncia se torna
mais facil quando ndo nos sentimos sozinhas e temos
apoios.(Professora Sofia- Relato do primeiro ano de docéncia-
Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

As respostas apontam, novamente, para momentos nos quais as
professoras precisaram agir rapidamente, mas que, por nao terem
conhecimentos consolidados de como lidar com determinadas situagdes valem-
se de estratégias que elas préprias um dia criticaram. Dessa maneira, agem
por impulso, se refazendo dos "sustos" e desafios diarios para enfrentar outros.
Entretanto, é fundamental pensarmos que o fato da docéncia ter como
caracteristicas a incerteza e a complexidade, isso ndo pode ser justificativa
para a desorganizacdo da escola, impactando a insercdo de professoras
iniciantes ao ambiente de trabalho.

As professoras experientes ressaltam, novamente, o papel fundamental
dos apoios recebidos durante o periodo de sobrevivéncia, sejam de

professoras iniciantes, de outras professoras experientes ou da
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coordenacao/direcdo da escola, como relatado pelas professoras Sofia, Olivia
e Paula. Seus exemplos ressaltam o0 quanto o processo de aprendizagem da
docéncia € ao mesmo tempo individual e coletivo. Sem o que fora explicitado
por essa professora e sem o compartihamento das dificuldades com
professoras experientes e com a gestdao da escola, acaba amenizando o
choque da realidade e revertendo o sentimento de solidariedade.

Assim, com o auxilio de quem esta em outro momento da carreira, uma
iniciante pode encontrar na realidade concreta da escola, "modelos” de
professoras reais e com praticas pedagdgicas reais. A idealizacdo do trabalho
docente (que muitas vezes, principalmente na inser¢cao na escola, deixa de ser
uma abstracdo) passa a ser algo concreto que se descortina aos olhos das
iniciantes, por meio do contato diario na escola.

Mesmo diante de tantas dificuldades e entraves durante a insercédo a
profissdo — principalmente os relatados pelas professoras Ana Luiza, Verbnica
e Ana Carolina — esse inicio também apresenta outras situacdes e sentimentos.

E sobre isso que passamos a discutir.

4.3. A descoberta: por que permanecer na docéncia?

As narrativas das professoras experientes sobre seu inicio da docéncia
nos remetem a alguns questionamentos: por que, mesmo diante de contextos
tdo adversos, as professoras permaneceram na docéncia?

Como discutido anteriormente, os contextos de insercao podem facilitar
ou dificultar o inicio da docéncia. Como vimos, no caso das professoras Ana
Luiza, Ana Carolina e Verbnica, os desafios foram muito grandes e as
dificuldades também, justamente, porque 0s contextos de insercdo dessas
professoras impactaram ainda mais em uma fase profissional que ja seria
complexa por si s6. As professoras Sofia, Olivia e Paula também indicaram
vivenciar momentos de incertezas, de medo e de dificuldades, mas seus
contextos de insercdo pareceram menos dificultosos se comparado com as
outras trés professoras.

Huberman (1992) aponta que na fase de entrada na carreira
vivenciamos o0s periodos de sobrevivéncia e de descoberta. Esses dois

momentos ocorrem em paralelo, mas serd a descoberta responsavel por
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aguentar a sobrevivéncia. Para o autor, a fase da descoberta consiste no
entusiasmo inicial, na experimentacao, na nocao de responsabilidade em ter a
sua prépria turma, sentir-se parte de um grupo profissional.

Contudo, cada professora lidara de uma forma com essas duas facetas
da entrada na carreira. Algumas, devido aos contextos escolares, poderao viver
mais o periodo de sobrevivéncia e outras mais o de descoberta.

As narrativas sobre o primeiro ano de docéncia das professoras
experientes confirmam que, juntamente, com os momentos de sobrevivéncia
também vivenciaram o0s de descobertas, carregados por sentimentos e

emocgdes de outra natureza, como explicitado:

Mas o primeiro ano da minha carreira como docente (no ensino
fundamental) néo foi s6 de dificuldades, tristezas e frustragdes. Tive
também momentos de alegrias como os momentos dos ensaios das
dancas da Festa Junina, em que podia conversar com os alunos e
conhecer um pouco mais sobre cada um; como fazer amizades com
outras professoras que perduram até hoje e aprender um pouco
sobre o trabalho do professor. (Professora Ana Luiza- Questionério a
partir de leitura de texto, 2016).

Mas, mesmo diante de tantas dificuldades, eles avancaram... Todos!
Figuei com essa turma até o final do ano. Eles aprenderam muito. Eu
aprendi muito. (Professora Veronica- Questionario a partir de leitura
de texto, 2016).

As criangas eram bem agitadas, e como ja dito, estavam em niveis de
aprendizagem bem diferentes, mas o0 que me alegrava era ver a
vontade que tinham em aprender e ver os avangos de cada crianca
ao analisar suas atividades.(Professora Ana Carolina- Questionério a
partir de leitura de texto, 2016).

A professora Ana Luiza aponta para momentos nos quais sentiu alegria
ao estabelecer uma relagcdo com os estudantes durante os ensaios das festas
juninas e sentir-se parte de um grupo profissional, por meio das amizades
construidas com outras professoras. Ela indica ainda, que as amizades no
ambiente de trabalho possibilitaram conhecer um pouco mais sobre o trabalho
docente. Ou seja, evidencia que professoras sao socializadas em sua profissao
no contexto da escola, nas relagdes entre seus pares e com 0s estudantes.

As professoras Ana Carolina, Verbnica e Olivia revelam que o
sentimento de autoeficacia proporcionado ao perceberem os avancos dos
estudantes de suas turmas e o "aval" de uma mae, por exemplo, indicaram que

estavam se tornando professoras de fato.
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Assim, a construcdo da identidade docente ocorrera por meio da auto-
percepcao que as professoras tém sobre si e sobre seu trabalho, mas também
pelos indicativos externos, como a aprendizagem dos estudantes e no modo
como as demais pessoas as percebem como professoras. Ou seja, tais
percepcdes passam pela questdo central na profissdo docente: o ensino. Ao
perceberem que os estudantes de suas turmas aprendem o que lhes é
ensinado, isso reforca o sentimento de que, de fato, estdo exercendo a
contento a profissdo, promovendo um sentimento de autoeficacia.

Capelo e Pocinho (2014) nos assessoram nesta discusséo ao indicarem
a autoeficdcia como fator importante para a satisfacdo com a profissédo. As
autoras indicam a autoeficacia como a capacidade de realizar atividades
desejadas com sucesso, as autoras apontam, a partir de alguns estudos e
investigagbes, que a crenca na autoeficicia € determinante para a satisfagdo
profissional docente. Defendem que a autoeficacia estd relacionada a
elementos como: alunos, sociopolitica, relacdo interpessoais/institucionais,
estabilidade e realizacdo pessoal. A pesquisa realizada pelas autoras sobre a
satisfacdo profissional entre professores portugueses revelou que a satisfacéo
interpessoal/institucional depende de dois tipos de eficacia: a instrucional
(aquele mais ligada ao ensino de conteudos) e aquela que diz respeito aos
relacionamentos interpessoais.

As narrativas a seguir indicam esses dois tipos de eficicia e corroboram
0 exposto por Capelo e Pocinho (2014):

Destaco aqui dois aspectos importantes que foram contemplados no
texto e que no periodo de descoberta, fizeram com que eu
permanecesse na docéncia: a ideia da responsabilidade, uma sala de
aula em que vocé vai dirigir o andamento e contribuir diretamente na
formacdo daquelas pessoas e a aprendizagem dos alunos, pois
presenciar a evolucdo da aprendizagem de uma aluno é algo muito
prazeroso. (Professora Olivia- Questionario a partir de leitura de
texto, 2016).

Acredito que uma das coisas que fez com que eu continuasse na
carreira docente foi o apoio que tive dos meus colegas de trabalho
desde o primeiro dia que iniciei como professora. Meus colegas de
trabalho estavam sempre dispostos a ajudar e tinham paciéncia para
explicar e conversar sempre que 0s procurava. Além disso, 0 apoio
da coordenadora da escola foi imprescindivel, pois também sempre
esteve disposta a orientar, ajudar me encorajando e dando todo o
suporte para superar as dificuldades iniciais da carreira docente. Esse
apoio foi essencial para superar as dificuldades encontradas no meu
inicio da docéncia. O fato de eu estar em processo continuo de
formagdo através dos cursos de especializacdo também me deu
suporte para enfrentar os dilemas do inicio da carreira docente. Outro
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fator, que com certeza me fez permanecer na docéncia, foi o prazer
em poder acompanhar e poder auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem bem como no desenvolvimento dos alunos. Enfim,
acredito que toda essa “rede” de apoio (composta por professores e
coordenacdo + formacdo continuada + o retorno positivo das
criancas) fez com que eu tivesse forcas para enfrentar os obstaculos
e superéa-los. (Professora Paula- Questionario a partir de leitura de
texto, 2016).

Com toda certeza continuo na docéncia pelos educandos, pela escola
gue atuo e pelos colegas de profissdo. Com relagdo aos educandos
sempre tive turmas em que pude contar com o0 apoio dos pais e 0s
educandos se mostravam motivados a aprender. Porém, este ano
estou com uma turma em que alguns educandos possuem grande
dificuldade de aprendizagem e ficam o tempo todo brincando em sala
de aula. Ja percebi que tais educandos possuem pais separados e
gue nado sao tdo presentes na vida escolar dos filhos. Além dos
educandos publico-alvo da educacdo especial. Mesmo nessa
situacdo ndo estou desmotivada pois encaro como um desafio a mais
para minha profissdo. Sei bem da importancia da familia na vida do
educando, porém preciso fazer a minha parte em sala de aula para
gue consiga atingir os objetivos com relacdo a aprendizagem dos
educandos. Para isso, conto com o apoio da escola junto a UFSCar,
tenho a presenca uma vez na semana da professora do trabalho
colaborativo, estagidria da educacdo especial e do PIBID da
educacdo especial e da pedagogia. Com isso, consigo propor
atividades que focam as dificuldades dos educandos e conseguimos
fazer as intervengdes adequadas. Permanec¢o na docéncia pois estou
em uma escola em que posso contar com meus colegas de trabalho e
sei que o grupo como um todo se empenha para aprendizagem dos
educandos. (Professora Sofia- Questiondrio a partir de leitura de
texto, 2016).

Optei por permanecer na docéncia, pois a cada dia trabalhado, a
cada parceria conquistada, a cada dificuldade superada, a cada
pequeno avango que meus alunos apresentavam tudo me motivava a
guerer mais e mais. Ser professora ndo é facil, mas € muito
gratificante saber que vocé faz a diferenca na vida de cada aluno e
gue esse aprendizado é uma via de mao dupla, pois a0 mesmo
tempo que os ensinamos também aprendemos muito com eles.
(Professora Ana Carolina- Questionario a partir de leitura de texto,
2016).

Capelo e Pocinho (2014, p. 181) apontam que a satisfagédo profissional
impacta no envolvimento, investimento, motivacéo e dedicacéo dos professores
a profisséo.

Portanto, o sentimento de autoeficacia indicado nas narrativas das
professoras relaciona-se com suas aprendizagens sobre o processo de
ensinar, como exposto a segulir:

Na semana seguinte fomos orientadas pelas formadoras do PROFA a
realizar as avaliagbes diagnésticas com cada crianga,
individualmente, para identificarmos as hipoteses de escrita de cada
uma. Esta avaliacdo consistia num ditado de palavras do mesmo

campo semantico e uma frase que resgatasse uma das palavras
ditadas. A lista iniciava com uma palavra polissilaba, seguida de outra
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trissilaba, depois dissilaba e monossilaba, e por fim, a frase. A
criangas deveriam escrever e, logo em seguida, ler cada palavra para
gue pudéssemos realizar a marcacao da leitura. [...] Com isso,
consegui avaliar a turma toda em tempo para realizar o relatério a ser
entregue no curso. Uma correria! Mas foi muito significativo. Esta
avaliacdo orienta bastante o trabalho pedagdgico, pois nos permite
uma visdo mais precisa de como 0 aluno esta pensando a escrita,
para prosseguirmos com o ensino de forma mais clara e objetiva.
Meus alunos encontravam-se nas fases: garatuja e pré-silabica.
Realmente, foi um trabalho de formiguinha... (Professora Verbnica-
Questionario a partir de leitura de texto, 2016).

A cada dia fui me dando conta de quao dificil e ardua era exercicio da
docéncia, principalmente no inicio da minha carreira docente em que
estava me apropriando da base de conhecimento docente, ou seja,
dos conhecimentos, habilidades e disposi¢cbes necessarias para o
processo de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, em meio de
tantas duvidas, além de relembrar todas as aprendizagens que
vivenciei enquanto estagiaria também trouxe a tona algumas atitudes
e praticas pedagodgicas das minhas professoras de infancia que eu
considerava como positivas para poder ensinar meus alunos. Afinal,
cada dia que passava eu me deparava com alguma situacdo nova
gue me desestabilizava. (Professora Paula- Questionario a partir de
leitura de texto, 2016).

Verbnica e Paula evidenciam que o processo de aprender a ser
professora é complexo e permeado por momentos marcados pela incerteza de
saber o qué e como ensinar, de acordo com o nivel de ensino no qual atuam.
Verbnica apresenta um conjunto de conhecimentos e habilidades que
professoras alfabetizadoras precisam dominar para conduzir o ensino e
proporcionar a aprendizagem dos estudantes. Paula também revela que a base
de conhecimento docente é construida de forma ardua e que, muitas vezes,
devido as duavidas, as professoras se apegam a modelos de praticas
pedagogicas vivenciadas quando estudantes para construirem essa base de
conhecimento para o0 ensino e em outros momentos buscam alternativas para
ensinar.

Assim, a construcao da identidade docente passa pelo reconhecimento
de sua competéncia para 0 ensino. Esse reconhecimento pode se dar pela
afirmacdo ou negacdo de outros agentes envolvidos no processo, como
estudantes, familiares, pares ou direcédo da escola na qual a professora atua.

Por outro lado, a professora pode reconhecer sua competéncia ao
verificar a aprendizagem dos estudantes de sua turma. Assim, a aprendizagem
seria um refor¢co para o0 ensino e para o sentimento de autoeficacia. Perceber

que o estudante esta aprendendo algo que o professor ensinou indica sua
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competéncia para tal atividade. Com isso, a identidade docente ocorre, como
outros processos identitarios (raga/cor, género),pelo olhar do outro e da
percepcao do préprio individuo.

Sendo a docéncia uma atividade situada, contextualizada pelo momento
sécio-histérico e cultural, podemos depreender que, as identidades docentes
também se constréem condicionadas a esses marcadores. Assim, 0 que era
tido como competéncia para uma professora na década de 1940, hoje, pode
nao ser entendido como relevante. Isso ocorre porque 0s contextos se alteram,
exigindo novas respostas de atuacao pedagdgica aos professores.

A identidade docente no contexto atual € tdo complexa quanto o préprio
momento socio-histérico e cultural que vivemos, para o qual sdo exigidas novas
competéncias. Isso pode tornar o sentimento de autoeficacia ainda mais dificil
de ser alcancado, uma vez que as exigéncias serdo cada vez maiores e as
competéncias mais amplas.

As narrativas revelam a complexidade desse processo de descoberta e
de aprendizagem do que é ser professora. Partindo do pressuposto de que
essa fase é fator decisivo para continuar o periodo de exploracdo ou nédo
(HUBERMAN, 1992), perguntamos as professoras: "Aponte quais aspectos do

periodo da “descoberta” fizeram com que vocé permanecesse na docéncia?®"?

Os aspectos da “descoberta” que me fizeram permanecer na
docéncia foram a percepgdo de que eu fazia parte de um grupo, e
gue, assim como eu, haviam outras professoras na mesma situagéo,
passando pelas mesmas dificuldades e que, por isso, poderiamos
nos juntar para falar e ouvir os problemas umas das outras e trocar
experiéncias; o resultado do trabalho que, com o passar do tempo fui
me tornando capaz de perceber, por meio de tentativas e erros, o0 que
dava certo e o0 que ndo dava; a participacdo em cursos de
capacitacdo para aprender mais sobre as praticas docentes; o
convivio com os alunos e as muitas aprendizagens que tive com eles;
cada avancgo percebido em cada aluno; o reconhecimento do meu
trabalho por um pai que fosse ao final do ano letivo; as amizades
estabelecidas durante a carreira e outras tantas.(Professora Ana
Luiza- Questionario a partir de leitura de texto, 2016).

Desde que estava cursando o Magistério, nunca tive a ilusao de que
seria facil enfrentar uma sala de aula. Assim como ndo é facil
enfrentar os entraves de qualquer profissdo. Como eu ja havia
trabalhado no comércio, em uma funcdo com inimeras dificuldades,
ndo fui para a carreira docente com um olhar tdo utdpico e
deslumbrado, como o de quando brincamos de escolinha. Tanto que
encaminhei meus estagios em escolas centrais e periféricas, e nos
diferentes niveis de escolarizacdo — Educacdo Infantil, Ensino

29 Esta questdo faz parte das atividades presenciais de preparacdo do médulo 2 "O inicio da
docéncia".
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Fundamental e Educagédo de Jovens e Adultos. Em uma escola de
Ensino Fundamental de periferia, aceitei a proposta da equipe de
direcao de ficar com um grupinho de alunos em uma sala a parte,
para alfabetiza-los. Eram os mais “terriveis” de cada turma, da
primeira a quarta série. Nao recebi ajuda ou orientacéo de ninguém -
equipe de direcdo elou professoras. Claro que nado estavam
preocupadas com o0 aspecto pedagdgico relativo a aprendizagem,
gueriam apenas garantir um momento de tranquilidade as
professoras desses alunos, que desestruturavam as aulas com seus
comportamentos inadequados (indisciplina) e pouco ou nenhum
empenho em relagdo ao desenvolvimento das atividades propostas.
Pelo menos em meus dias de estagio estariam “livres” de tantos
infortinios...Era um desafio e tanto, mas eu estava feliz. Poderia
colocar em pratica meus conhecimentos até o momento e utilizar
minhas atividades das pastas que confeccionavamos nas disciplinas
de metodologia do curso de Magistério. As criancas se encontravam
em diferentes fases de aprendizagem. Entdo, lembrei-me das
histérias que meu pai contava acerca de sua professora da Fazenda
onde morava, que dividia a lousa em trés partes, pois lecionava
concomitantemente para o primeiro, segundo e terceiro ano. Foi isso
0 que eu passei a fazer, separava a turma conforme seus
conhecimentos e dividia a lousa em trés partes. Passava licGes
diferentes para cada grupinho e depois o0s ajudava a desenvolverem
as atividades. No comecgo era uma confuséo, de tanta indisciplina.
Eles brigavam entre si, corriam um atrds do outro, xingavam-se,
rastejavam por debaixo das cadeiras e carteiras... Uma “loucura”!
Mas, com o tempo comecaram a colaborar mais e desenvolver as
atividades propostas. N&o digo que passaram a ter um
comportamento excelente, entretanto melhoraram bastante. Eu os
repreendia e quando preciso chamava a diretora. Meu foco principal
era no desenvolvimento das atividades e aprendizagem, e eles
estavam aprendendo, 0 que me deixava muito satisfeita. A situagéo
era mais facil, é Obvio, porque eu fazia estagio duas vezes por
semana, seria por um periodo e ndo o ano todo, ndo era minha turma
e, por isso, ndo teria que responder por ela. Era um momento de
aprendizagem muito significativo, e assim eu o encarava. A outra
escola de Ensino Fundamental na qual estagiei, fica no centro da
cidade de Sédo Carlos e atende um perfil diferente de alunos em
comparacdo com a periférica. Criancas com melhores condi¢des
financeiras e respaldo da familia. O diretor da época era muito
austero e exigente, quando passava pelas salas de aula as
professoras temiam sua presenca, levantavam-se e as criangas
faziam o mesmo para cumprimenta-lo. Ele participou da apresentacao
de minha aula regéncia e gostou muito. Tanto que me pediu para
aplicd-la em outras turmas que estavam com dificuldades para
compreender conceitos matematicos referentes as fragbes. Um dia
cheguei a substituir em uma turma de terceira série, porque a
professora se sentiu mal, precisou ir embora e o diretor néo
conseguiu nenhum professor para substitui-la em tempo. A pedido do
diretor eu e uma colega de curso, que também estava realizando seu
estagio nessa escola, organizamos a Festa Junina daquele ano.
Ensaiamos diferentes coreografias com todas as turmas. Foi uma
aprendizagem e tanto... Na sala de segunda série em que fiz estagio
por um periodo, duas criangas ainda nao estavam alfabetizadas e
apresentavam muita dificuldade. A professora da sala perguntou se
eu gostaria de ensina-las em aulas particulares fora do periodo de
aula, pois naquela realidade os pais aceitavam tais propostas e
investiam nesse sentido. Aceitei de pronto e a professora conversou
com os pais das criangas. Combinei com estes os horéarios e dias de
atendimento, e comecei minhas aulinhas particulares... Elas
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aprenderam a ler, escrever, interpretar, produzir textos, contar,
resolver situagBes-problema... Que gratificante! Aprendizado impar
para uma aluna de Magistério. Todo esse contexto vivenciado antes
de iniciar de fato a carreira docente, possibilitou-me encarar os
desafios e intempéries da profissdo de modo diferenciado. Penso que
ja havia construido algumas certezas que ndo me deixaram
desanimar, mas confiar e prosseguir. Aprendizagens que me
auxiliaram nos momentos em que precisei improvisar, (re)criar,
refazer... Além disso, o sentimento de pertenca a um grupo
profissional, a seguranca em estar empregada, o fato de ter uma sala
de aula pela qual era responsavel e ver o fruto positivo de meu
trabalho, as constantes trocas de aprendizagens tedricas e praticas
com os pares e com os educandos, sdo experiéncias e sentimentos
que superaram as “agruras” do inicio da carreira, incentivando-me a
permanecer na docéncia.(Professora Verbnica- Questionario a partir
de leitura de texto, 2016).

O periodo de descoberta € vivenciado pelas professoras experientes
como uma travessia carregada de surpresas, aprendizagens e afirmacao do
compromisso estabelecido.

Evidenciam-se nas narrativas, a importancia de sentir-se parte de um
grupo profissional, dos apoios recebidos pelas colegas experientes e iniciantes,
bem como pela coordenacéo e direcdo da escola, citados pelas professoras
Sofia, Ana Luiza e Paula.

A professora Veronica aponta para o fato de ter ingressado na docéncia
sem uma Visdo utopica de que seria facil. As situacdes relatadas por ela
durante o estagio, principalmente, indicam que a preparacao para a insercao €
fundamental, podendo amenizar o choque da realidade, ensinando-a a
improvisar, inclusive. Sobre isso Sarti (2013) defende que:

A convivéncia na escola com professores experientes e a partilha de
seus “fazeres ordindrios da classe” (Chartier, 2000) parece possibilitar
que os iniciantes no magistério entrem em contato com a multiplicidade
de fatores que comp8em a docéncia, inclusive das muitas dificuldades
que nela se apresentam cotidianamente. Os estagiarios percebem,
também, os recursos efetivamente empregados pelos professores em
seu trabalho, seus modos de fazer e seus saberes, produzidos ao
longo da carreira profissional. Embora a tematica dos saberes docentes
seja ja recorrente nos cursos de formagdo, sua consideragdo em um
plano meramente discursivo ndo parece favorecer mudancas
significativas nas representacfes (muitas vezes negativas) que 0s
estudantes tém sobre os professores.(SARTI, 2013, p. 93).

As narrativas destacam ainda, a importancia da formacgédo continuada
como forma de melhorar a pratica e também de auxilio para lidar com as

situagcdes que se apresentam na sala de aula.
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Segundo a professora Paula a combinacdo que seria a mais indicada
para a inser¢ao de professoras iniciantes seria a formacao de uma rede, com
apoio de todos os envolvidos no processo, estudantes, coordenacéo, colegas.

Baseando-nos em Day (1999), as narrativas das professoras indicam
que em suas trajetérias de insercdo, a descoberta se sobrepds a da
sobrevivéncia, promovendo a satisfacao profissional e apresentando confianca
no local de trabalho em sentido de comunidade e de trabalho.

Serd nesse contexto de descobertas que as professoras constituem
sua profissionalizagao.

Nufiez e Ramalho (2008) discutem a profissionalizagdo docente no
bojo das reformas educacionais. A partir da década de 1980, apresentaram-se
propostas de profissionalizacdo da docéncia para contribuir com o
desenvolvimento didatico e pedagdgico dos professores. Para eles, a
profissionaliza¢do da docéncia faz parte da construgéo de identidades, sendo a
docéncia atividade profissional. Esses processos de identidades profissionais
estdo relacionados a auto-imagem, biografia e as representacdes que cada
professor tém sobre sua atividade profissional, sobre sua formacéao e sobre as
condicdes do exercicio da docéncia. Esses sdo componentes do conhecimento
profissional.

Assim, para 0s autores € preciso saber sobre o que os professores
pensam, como atuam e representam seu trabalho e as condicbes como
docentes. Para eles, ndo € possivel compreender o desenvolvimento
profissional das professoras sem estudar seu conhecimento social e suas
representacoes.

Ao abordarem as representacdes docentes, esses autores tomam como
aportes teéricos a atividade e a assimilacdo das ac6es mentais, de Vigotsky e
de Leontiev respectivamente. De acordo com tais teorias, 0s sujeitos podem
criar novas representagcfes na sua pratica social, influenciados por novas
necessidades, objetivos e motivagdes. Dessa forma, o conceito-chave destas
teorias € a atividade. Assim, a personalidade do professor funciona como
processo de desenvolvimento mediado pela linguagem e interacdes com o0s
outros. Para esses autores, as representacdes sobre a profissionalizacéo

elaboradas pelos professores:
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[...] surgem a partir dos discursos sociais, das posi¢des culturais, do
“habitus” profissionais, das experiéncias que eles tém como sujeitos
gue desenvolvem uma atividade social especifica, das suas
experiéncias como alunos, das relacdes com outros colegas e com
outros profissionais no contexto de suas praticas profissionais.
(NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 03).

Nesse enfoque, os autores reconhecem as representacdes individuais,
as quais devem ser compreendidas em seu contexto de atividade,
influenciados pela linguagem e normas de comportamento do grupo,
construindo uma consciéncia profissional. Essa consciéncia profissional se da
pela praxis (atividade transformadora) com pensamentos reflexivos e criticos.

Nufiez e Ramalho (2008) retomam o conceito de consciéncia social de
Marx para explicitar que as ideias, teorias, concepcodes, representacdes e
sentimentos sociais que refletem a realidade objetiva. Com isso, defendem que
ndo se pode criar questionamentos sobre o tema das representacdes
desconhecendo o pensamento dos professores sobre o ensino, que € a
atividade da docéncia.

A partir disso, podemos pensar: como as representacbes sobre a
profissdo e sua profissionalizacdo podem influenciar as percepc¢des sobre a
docéncia?

Ramalho e Nufiez (2008) destacam que a profissionalizacdo tem dois
aspectos: um interno que € a profissionalidade e um externo, que € o
profissionalismo. Essas duas dimensdes impactam diretamente na construcao

de identidades profissionais.
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Figura 8 - Relagbes entre profissionalizacéo, profissionalismo e

profissionalidade.

Fonte: elaborago propria a partir de NUNEZ; RAMALHO (2008)

Para os autores, os termos profissionalidade e profissionalismo, da

seguinte maneira, respectivamente:

Os

motivos

Expressa a dimensdo relativa ao conhecimento, aos saberes,
técnicas e competéncias necessarias a atividade profissional. Por
meio da profissionalidade, o professora adquire as competéncias
necessarias para o desempenho de suas atividades docentes e os
saberes proprios de sua profissdo. Ela esta ligada as seguintes
categorias: saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo, critica,
epistemologia, aperfeicoamento, capacitacdo, inovacgao, criatividade,
dentre outras, componentes dos processos de apropriacdo da base
de conhecimento da docéncia como profissdo. (NUNEZ; RAMALHO,
2008, p. 04).

Expresséo da dimenséo ética dos valores e normas, das relacdes, no
grupo profissional, com outros grupos. E mais do que um termo de
qualificagdo e competéncia, uma questao e poder: autonomia, face a
sociedade, ao poder politico, a comunidade e aos empregadores;
jurisdicdo, face aos outros grupos profissionais; poder e autoridade,
face ao publico e as outras profissées ou grupos ocupacionais. E uma
construcdo social na qual se situa a moral coletiva, o dever ser e
compromisso com os fins da educacdo como servico publico, para o
publico (ndo discriminatéria) e com o publico (participacdo). O
profissionalismo se associa ao viver-se a profissao, as relacfes que
se estabelecem no grupo profissional, as formas de se desenvolver a
atividade profissional. (NUNEZ; RAMALHO, 2008, p. 04).

apontados pelas professoras experientes para

permanecerem na docéncia vdo na mesma direcdo do indicado por Nufiez e

Ramalho (2008). Em suas narrativas ha os aspectos relacionados a percepcao

de competéncia, por meio da aprendizagem dos estudantes, mas também a
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expressdo da dimensdo ética dos valores e normas da profissdo docente.
Evidenciam-se ainda, a importancia da percepcédo que outras pessoas tém
sobre o trabalho desenvolvido por elas em suas salas de aula.

A partir do exposto pelas professoras sobre os fatores que as
influenciaram a permanecer na docéncia e prosseguirem O Processo
desenvolvimento, temos um elemento que as une: a resiliéncia. Todas
enfrentaram situacfes complexas, de conflitos, mas decidiram prosseguir.

Day (2014, p. 101) nos assessora nesta discussdo ao indicar que a
‘pratica de ensinar € um trabalho tanto intelectual como emocional,
caracterizada pelo risco, pela incerteza e pela vulnerabilidade”, principalmente,
nos contextos de reformas educacionais ocorridas nos ultimos 20 anos no
mundo.

Segundo o autor, a resiliéncia € uma forma de os professores
enfrentarem o0s novos contextos de reforma e seu trabalho de ensinar. Para
ele, a docéncia € uma atividade que requer resiliéncia, pois o trabalho na
escola e em sala de aula exige alto gasto de energia.

Day (2014, p. 102) defende que "a resiliéncia tem origem na
investigagcdo sobre o desenvolvimento da crianca e, neste sentido, € vista como
uma capacidade para se recuperar de acontecimentos adversos”. No campo da
educacao, tal conceito € entendido como “a capacidade de ultrapassar
adversidades ou traumas profundos, por exemplos, uma guerra, fome e danos
fisicos e psicologicos sérios."

As narrativas das professoras indicam que as inser¢cdes na vida
profissional apresentaram momentos de adversidades, variando de acordo com
0S contextos mais ou menos estruturados. Em seus depoimentos demonstram
alguns elementos que constituem a resiliéncia, como: otimismo académico
(crencas individuais e coletivas sobre o que € ser um bom professor; confianca
na organizacdo e em seus propodsitos, esperanca em um ensino de sucesso e
propésito moral, ou seja, vontade de aprender e ser autorreflexivo. (DAY,
2014).

O mesmo autor aponta que ao longo da carreira docente, os professores
podem perder a paixdo e o sentido que tinham do trabalho (do ensinar),
influenciados pelos contextos de mudancas e pelas condi¢des de trabalho que

atingem a identidade profissional, como: sobrecarga de trabalho (desequilibrio
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entre vida pessoal e profissional), ritmo de mudanca acelerado, comportamento
dos alunos, assédio por parte da gestdo e inexisténcia de progressdo na
carreira. Devido a isso, a docéncia € entendida como uma das profissdes mais
desgastantes no século XXI.

Day (2014) adverte, contudo, que a resiliéncia ndo € inata, mas uma
construgdo relativa, dinamica e em desenvolvimento. Sendo assim, fica
evidente a importancia do apoio organizacional para manter a resiliéncia diaria,
constituida pelo desejo e energia para continuar ensinando, com forte propésito
moral.

As professoras apontam nas narrativas que a responsabilidade por
terem uma turma e perceber as aprendizagens dos estudantes s&o fatores
determinantes para a confirmacdo de que sabem ensinar conteudos e por
terem seu trabalho reconhecido. Ou seja, as professoras reafirmam que o
centro da profissédo é o ensino e, a meta, a aprendizagem. Day (2014) indica
gque h& uma relacdo entre resiliéncia e eficacia pessoal e a competéncia
emocional, como exposto nos excertos:

Mas o primeiro ano da minha carreira como docente (no ensino
fundamental) ndo foi s6 de dificuldades, tristezas e frustragfes. Tive
também momentos de alegrias como os momentos dos ensaios das
dancas da Festa Junina, em que podia conversar com 0s alunos e
conhecer um pouco mais sobre cada um; como fazer amizades com
outras professoras que perduram até hoje e aprender um pouco

sobre o trabalho do professor. (Professora Ana Luiza- Relato do
primeiro ano de docéncia- Modulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

Outra lembranca desse ano € no encerramento do ano letivo. A turma
havia ganhado uma gincana e como prémio, fizemos um piquenique
num clube fora da escola. Na volta pra escola, na despedida final,
lembro-me da fala emocionada de uma mé&e que me disse: “Quando
te vi no primeiro dia, pensei ‘essa menina nao vai dar conta dessa
sala’, e s6 agradeco por tudo.” Essa fala me deu a sensacgao de dever
cumprido.(Professora Olivia- Relato do primeiro ano de docéncia-
Maodulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

As narrativas das professoras demonstram que a resiliéncia deve ser
diaria, corroborando o apontado por Day (2014) de que € a “persisténcia diaria”
para ensinar, aprender e liderar, mesmo diante dos contextos imprevisiveis do

ensino, que constréem os professores. Assim:

Identidades profissionais dos professores s&o construidas ndo s6 a
partir de aspectos técnicos, como também de aspectos emocionais
sobre si préprios e o papel que desempenham. Estes aspectos sdo a
ligacd@o entre estruturas sociais nas quais os professores trabalham e
na forma como atuam.” (DAY, 2014, p. 110).
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As professoras experientes desta pesquisa revelam contextos de
insercéo profissional marcados pelo imprevisivel e pela urgéncia do fazer da
pratica, exigindo resiliéncia constante e um refazer-se no qual teoria e pratica
nem sempre estdo no mesmo tempo. Sobre isso a professora Verdnica

apontou que:
Um turbilhdo de pensamentos e ideias. Teoria e pratica
embaralhavam-se ansiosa e descompassadamente no inicio de
minha carreira docente. Era um caminhar constante... Na pratica ndo
ha como desfazer; voltar no tempo e fazer de outra forma. Tudo me
parecia um “teste”, um fazer e refazer a todo instante. Refletir a
teoria. Repensar a pratica. Refazer o planejamento. E tudo o que ja
foi feito vai ficando registrado, nos arquivos difusos da memaria, nos
burocraticos arquivos dos planejamentos e diarios de

classe.(Professora Veronica- Relato do primeiro ano de docéncia-
Maodulo 2- Inicio da Docéncia, 2016).

A inser¢cdo das professoras iniciantes nos contextos das escolas
publicas brasileiras — com suas estruturas marcadas pela falta de materiais, de
apoio institucional, de limpeza, de seguranca e pelo elevado numero de
estudantes por turmas — teria tudo para dar errado, tornando mais dificil ser
resiliente. Por isso, muitas desistem.

E interessante observar que ao se abordar a desisténcia da docéncia
nos primeiros anos de sua iniciacdo é indicado, geralmente, que as professoras
abandonaram a docéncia, parecendo algo promovido por elas e ndo que 0s
contextos desfavoraveis as excluiram. Sem condi¢cdes objetivas para
desenvolver sua profissdo, quem permaneceria? Quem resistiria em contextos
gue impedem que seus profissionais exergcam sua profissdo? Quanta resiliéncia
seria necessaria? “O que poderiamos pensar de uma profissdo que deixa para
0S novos membros as situagbes mais conflitivas e dificeis”? (VAILLANT;
MARCELO, 2012, p. 135). Nota-se aqui, 0 destaque para 0s contextos
escolares e dos sistemas de ensino, evidenciando que néo se trata de uma
vontade puramente individual do professor permanecer ou ndao na docéncia.

Day (2014) adverte que resiliéncia ndo é inesgotavel e que as
emocgdes representam forte componente na permanéncia e na desisténcia da
docéncia, pois o local de trabalho e as influéncias pessoais afetam as decisées

de continuar ou desistir. Dessa forma, o desgaste emocional atua como
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elemento-chave para a desisténcia da carreira, bem como as condi¢ces de
trabalho.

Contudo, esses fatores ndo fazem parte somente do periodo da
entrada na carreira, mas se estendem ao longo dessa, com momentos de
tensGes emocionais na identidade docente. Por isso, o autor defende que
professores experientes também necessitam de ajuda para permanecerem na
carreira e de apoio para construir a resiliéncia, ndo somente o0s iniciantes.

As exigéncias atuais para a docéncia requerem mais resiliéncia, pois
as demandas sdo cada vez mais complexas. Contudo, segundo Nufez e
Ramalho (2008) isso significa que:

A necessidade da profissionalizac@o sob a perspectiva da formacéo
de novos saberes, novas competéncias e novas funcdes docentes
pode-se converter num elemento desprofissionalizante quando esse
aumento de saberes ndo é acompanhado por uma melhoria das
condi¢des de trabalho, na criacdo de espagos e tempos orientados
para a construcdo da identidade profissional, que se vincula a

natureza democratica do trabalho docente. (NUNEZ; RAMALHO,
2008, p. 12).

Portanto, compreendemos ser necessario que as reformas e as politicas
para a formacdo de professores atentem para esses aspectos, pois indicar ao
professor sobre as novas demandas e competéncias exigidas para o exercicio
da profissdo no contexto atual, pode representar um risco a permanéncia
desses profissionais em seu campo de atuacédo, se as condi¢bes de trabalho
nao forem alteradas.

Exigir novas competéncias e saberes docentes — cada vez mais
complexos e com multitarefados — sem alterar as condigbes objetivas de
trabalho docente pode contribuir para que a docéncia seja vista como uma
vocacao, ndo como uma profissdo. Diante disso, empreendemos o0 mesmo

guestionamento feito por Mariano (2005):

[...] como se ndo bastasse a iniciagdo ser sinbnimo de dificuldade, ha
a mentalidade de que se o professor pensar sozinho sobre sua
pratica conseguira altera-la, tornando-se, destarte, 0 Unico
responsavel pelo seu desenvolvimento profissional. Sera que em
meio a tantas adversidades e dificuldades, é possivel responsabilizar
somente o professor pelo seu desenvolvimento profissional?
(MARIANO, 2005, p. 03).

Nufiez e Ramalho (2008) sustentam ainda, que explicitar as
representacbes de professores sobre a profissionalizacdo pode levar ao

guestionamento de suas ideias, praticas e podem auxiliar no processo de
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pensar sobre a construgdo de novas identidades profissionais, que podem
mobilizar novas préaticas. Indicam que a reflexdo e o questionamento dessas
representacdes da profissionalizacdo da docéncia devem estar presentes na
formacdo inicial e continuada de professores.

A esse respeito, as narrativas das professoras experientes nos mostram
gue a construcdo de aprendizagem da docéncia ndo ocorre de modo linear,
como explicitado pela professora Paula, demonstrando que o processo de
aprendizagem néo é linear, mas cheio de idas e voltas. Sobre acomodacéo e

desestabilizac&o constantes:

Atualmente, me sinto mais preparada e confiante para exercer a
docéncia. Entretanto, quando mudo de série, principalmente se for
uma série que nunca trabalhei bate novamente o medo e a
inseguran¢ca do novo. O que diferencia € que esse medo e
inseguranca é superado mais rapido, pois ja tenho conhecimentos
prévios basicos do que é ser professora e de como agir em
determinadas situagdes. [...] E interessante que mesmo ja tendo 4
anos de experiéncia como professora me deparei com 0S mesmos
sentimentos de angustia e inseguranca do meu primeiro ano como
docente, e pude perceber que ao ser docente de uma série diferente
o professor se torna novamente um professor iniciante (Professora
Paula, atividade do encontro presencial, 2016).

Os movimentos de desestabilizacdo e acomodacgédo evidenciadas na
narrativa acima apontam para a importancia de saber que esse processo
ocorre na docéncia, faz parte dela, reforcando o estabelecido por Huberman

(1992) sobre o processo de desenvolvimento de uma carreira. Para ele:

O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo € nao uma
série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer
linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida,
momentos de arranque, descontinuidades. O facto de encontrarmos
sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem de
praticar a exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que
desestabilizem por razdes de ordem psicoloégica (tomada de
consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou exteriores
(acidentes, alteracdes politicas, crise econdmica). (HUBERMAN,
1992, p. 37).

Assim, nas interacdes entre professoras experientes, iniciantes e
licenciandas ocorridas por meio das atividades da ReAD, reforca-se a ideia de
desenvolvimento profissional como um continuo, mas nao linear, como
indicado pela professora Paula.

As professoras experientes promovem a orientagdo sobre a docéncia
para licenciandas e para iniciantes, a partir do ponto de vista de quem esta na

imersa na pratica de sala de aula.
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Para as licenciandas, isso pode possibilitar uma visdo do que é a
profissao, de fato, pois tém acesso ao que as professoras experientes indicam
sobre a carreira. Para as professoras iniciantes, estarem em contato com as
experientes pode promover a percepcao de que a fase pela qual estdo
passando (inicio da docéncia, com todos os seus desafios e descobertas) dara
lugar a um outro momento da carreira que parece ser menos conturbado, mas
ainda assim, permeado por incertezas e surpresas.

Por isso, as professoras experientes auxiliam no desenvolvimento
profissional das demais professoras e licenciandas indicando o que pode
acontecer, posteriormente, com elas. Nesse diadlogo intergeracional, as
envolvidas podem vislumbrar as fases pelas quais, provavelmente, também
passaréo. E como se fosse possivel ver um espelho do futuro.

Assim, as licenciandas podem conhecer a fase que, posteriormente, ao
ingressarem na carreira também vivenciardo: o inicio da docéncia. Ao terem
acesso a um leque de demonstracdes de como podem ser esses inicios (uns
mais tranquilos, outros nem tanto) as licenciandas ampliam a visdo do que é o
desenvolvimento profissional, tendo um pouco a dimensdo do percurso da
carreira. E como se as professoras experientes da pesquisa dessem o0s
"conselhos" e "alertas" do que pode acontecer as licenciandas e as iniciantes.

Nesse ciclo, uma geracdo orienta e acalma as outras. Por termos
professoras experientes que estdo no "meio da carreira”, ao estarem em
contato com licenciandas e iniciantes indicando "o caminho das pedras”
também desenvolvem um alargamento de possibilidades de seu

desenvolvimento profissional:

[...] a parceria com uma professora experimentada possibilitava que
as estudantes do curso de Pedagogia experimentassem o cotidiano
escolar e da sala de aula a partir de um ponto de vista mais proximo
da docéncia. Pouco a pouco, elas percebiam a existéncia de um
‘modo docente’ de considerar os alunos, a aprendizagem, os
conteddos do ensino, o calendario escolar, etc. Elas percebiam que
essa perspectiva partiihada pelas professoras caracterizava-se,
sobretudo, por saberes de ordem pratica, que possibilitavam sua
acado diante dos diferentes eventos vividos em sala de aula. (SARTI,
2013, p. 89)

As experientes se apresentam como profissionais que ja passaram pelas
fases nas quais licenciandas e iniciantes se encontram, o que pode alertar

sobre o "choque com a realidade" e, quem sabe, ameniza-lo.
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Precisamos entender como professoras experientes construiram a base
de conhecimentos que possuem hoje e analisar como tais conhecimentos se
expressam em situacdes de interacdo entre professoras experientes, iniciantes
e licenciandas.

E aqui, voltamos a pergunta inicial deste capitulo: "mar calmo nunca fez
bom marinheiro"?

Diante das narrativas sobre os inicios de docéncia, podemos dizer que
ndo ha mar calmo na docéncia, por isso, 0s marinheiros-professores estao
sempre navegando nas incertezas desse mar. O mar ndo precisa ser téao
sereno. Contudo, ndo pode ser uma tormenta que cologue em risco a vida dos
marinheiros. Mares revoltos com tormentas gigantescas podem afogar
marinheiros.Vimos que, por meio das narrativas das professoras Sofia, Olivia e
Paula mar mais calmo também faz bons marinheiros. Precisamos considerar
que o contato do marinheiro ndo € com as tempestades, mas como o mar.
Mesmo ambientes mais tranquilos produzem aprendizagens, ou seja, uma
escola mais calma também ensina.

Dessa forma, ao apresentarmos e analisarmos o0s percursos de
formacéo inicial, de insercdo a docéncia e de permanéncia na profissdo das
professoras experientes, enfatizamos o apontado por Cochran-Smith (2012):
tornar-se professor e aprender a ensinar é resultante de um processo que se
estende ao longo da vida e ndo somente de eventos.

Ainda de acordo com essa autora, vislumbramos nos relatos de cada
professora como as contingéncias de seus contextos familiares, econémicos e
sociais impactaram na escolha pela docéncia como profissdo. Da mesma
forma, caracteristicas pessoais dessas mulheres influenciaram a construcéo de
sua profissédo e na decisdo de suas permanéncias na carreira. Os contextos de
atuacdo docente e as interagcdes ocorridas nas escolas onde iniciaram a
profissdo, bem como 0s apoios que tiveram ou ndo, moldaram, de certa forma,
as profissionais que se apresentam hoje. A busca pela formagdo continuada
para responder aos constantes desafios da profissdo emergem em suas falas
de forma explicita.

Quando comparamos o0s relatos aqui apresentados com o estudo
realizado por Cochran-Smith (2012) observamos algumas semelhancas, ainda

gue nao possamos perder de vista que as realidades dos Estados Unidos e do
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Brasil sejam distintas. A autora contrasta as trajetorias de duas professoras
iniciantes, com situacbes muito semelhantes de contextos pessoais e de
formacdo inicial e de insercdo a docéncia, mas que tiveram desfechos
totalmente diferentes no desenvolvimento profissional.

Assim, percebemos nas narrativas das professoras experientes, alguns
elementos que a supracitada autora aponta: solida formagcdo académica,
conhecimento do conteddo da matéria, preparacao/formacéo em instituicbes de
qualidade, compromisso com o ensino e designacdo de um mentor formal com
alguma experiéncia para auxiliar o inicio da docéncia. Porém, esse ultimo
aspecto néo foi vivenciado, formalmente, pelas professoras, uma vez que trés
delas apontaram que nem receberam apoio institucional.

As narrativas das professoras experientes indicaram que diferentes
fatores fizeram com que permanecessem na docéncia: o trabalho docente em
si, representado pelo ato de ensinar, e também o0s apoios recebidos, dentro da
escola (formalmente ou ndo) e fora dela (por familiares).

Diferentemente do estudo realizado por Cochran-Smith (2012), as seis
professoras deste estudo seguiram o caminho da docéncia. Mas o que
aconteceu com a base do conhecimento docente dessas professoras apds seu
inicio de docéncia?

Na perspectiva de trazer a tona os conhecimentos que fazem parte da
base de conhecimento para o ensino, apresentamos no capitulo a seguir,
aquilo que nos foi permitido identificar e analisar: os conhecimentos das
professoras experientes que emergiram nas situacdes de interacdo entre elas e
as professoras iniciantes e licenciandas. E sobre isso que tratamos no capitulo

a sequir.
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CAPITULO 5 — INTERACOES INTERGERACIONAIS ENTRE
PROFESSORAS EXPERIENTES, INICIANTES E LICENCIANDAS: COMO A
BASE DO CONHECIMENTO PARA O ENSINO SE REVELA?

Ao apresentarmos e analisarmos as narrativas das professoras
experientes sobre seu inicio da docéncia, evidenciamos o papel das interacdes
intergeracionais. Interacbes essas ocorridas nas relagcdes familiares e de
amizade e nas profissionais no ambiente escolar que contribuiram para a
permanéncia dessas professoras na profissdo, atuando como parte do
processo de socializag&o profissional.

Dubar (2005) atribui importancia aos processos de socializacao
profissional, principalmente, como uma das formas de constituicdo da
identidade. Segundo ele, pertencer a um grupo profissional e ser socialmente
reconhecido como parte dele relaciona-se, ainda, com o dominio de
determinados conhecimentos compartilhados por aquele grupo profissional.

Por meio dessas narrativas foi possivel analisar o processo de
aprendizagem da docéncia e também verificar suas influéncias na construcao
da base de conhecimento para o ensino. As professoras Ana Luiza, Ana
Carolina e Veronica apontaram para interacbes mais informais, que embora
acontecessem na escola, ndo se constituiam como espacos institucionais para
isso. Ao contrario, as professoras Sofia, Olivia e Paula indicaram que o0s apoios
institucionais recebidos foram importantes em sua insercéo profissional.

Diante disso, como interacdes intergeracionais podem ocorrer em um
ambiente virtual de aprendizagem que se propde a discutir a docéncia?

Reali, Tancredi e Mizukami (2014), ao se referirem a formacédo de
professores realizada em ambientes virtuais, defendem a perspectiva do eixo
metodologico que enfatiza a reflexdo individual e coletiva sobre a pratica
docente, estando consoantes com as caracteristicas da aprendizagem dos
adultos e em seus contextos de atuacao profissional.

Por meio da ReAD, ao focarmos nas experiéncias profissionais de
professoras experientes trazemos a importancia tanto do compartilhamento

desses saberes, quanto a possibilidade de formacdo e reflexdo dessas
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professoras também. Mostramos assim, que a experiéncia docente pode e
deve ser compartilhada e reconhecida.

Dessa forma, trazer as vozes das proprias professoras experientes, via
narrativas profissionais e interacbes com outras professoras iniciantes e
licenciandas, é uma forma de entender os processos de constituicdo dessa
experiéncia, principalmente, a constru¢do da base de conhecimento para o
ensino, que é o foco desta pesquisa. Processos esses, construidos individual e
coletivamente, a partir dos contextos escolares especificos, historicos, culturais
e sociais. Nossa pesquisa é, portanto, também um produto perpassado por tais
contextos.

Recorremos a nocdo de desenvolvimento profissional apregoada por
Imberndén (2005) na qual — ainda que cada professor seja responsavel por seu
desenvolvimento profissional — ndo podemos negar que 0S contextos
estruturais escolares de redes de ensino, de acesso a formacdes continuadas,
as politicas educacionais e para a formacédo de professores e as trajetérias
pessoais impactam esse desenvolvimento. S&8o0 essas Vvariaveis que
condicionam as decisfes de quais caminhos profissionais tracar e seguir e,
portanto, devem ser levadas em conta na discusséo sobre como pode ocorrer a
aprendizagem da docéncia. A atividade docente, é portanto, a0 mesmo tempo
aprendizagem individual e coletiva.

Ao considerarmos a ReAD como momento formativo para professoras
experientes, iniciantes, licenciandas e para as pesquisadoras, retomamos 0
defendido por Mizukami et.al. (2002) a respeito dos processos de reflexao,
quais sejam: reflexdo dialégica e critica. Ou seja, a reflexdo sobre a pratica €
uma ferramenta de formacdo docente e recria a outras acfes pedagdgicas.
Segundo as autoras, os dois niveis de reflexdo mencionados podem
desestabilizar as crencas e pensamentos dos professores, levando-os a
refletirem de forma mais ampla. Com isso, acabam também relacionando os
contextos histéricos, sociais e culturais, além de impulsionar praticas
pedagogicas na construcdo de curriculos mais inclusivos e diversificados,
atendendo as demandas sociais e culturais daquele momento histérico, o que
leva a constituir-se como ato politico.

Assim, retomamos neste estudo o carater desenvolvimental da

aprendizagem e do desenvolvimento profissional docente, perpassado pelos
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condicionantes histdricos, sociais e culturais, nos quais macro e micro
contextos, a articulag@o entre politicas publicas e escola, aspectos profissionais
e pessoais se fazem presentes nas praticas pedagogicas em cada etapa
diferente deste desenvolvimento.

Os estudos de Mizukami et.al. (2010) corroboram os empreendidos por
Shulman (2004), nos quais se aprofunda sobre o pensamento dos professores,
enfocando o0 que esses precisam saber para ensinar e como ocorre 0 processo
de raciocinio pedagdgico, que consiste num processo que pode ampliar a base
conhecimento da docéncia.

Mizukami (2004) analisa a base do conhecimento para a docéncia, a
partir de tipos diferentes de conhecimento, quais sejam: o conhecimento
especifico, pedagdgico e curricular do conteddo e o conhecimento pedagdgico
geral. Esses tipos de conhecimento impactam tanto a aprendizagem guanto o
desenvolvimento da docéncia.

Dessa forma, ao apresentarmos e analisarmos como a base de
conhecimento para o ensino foi construido pelas professoras experientes e
como ele pode se expressar em situacbes planejadas de interagcdo com
professoras iniciantes e com licenciandas, aprimoramos o entendimento desse
processo, evidenciando as caracteristicas, dificuldades, condicionantes e
expressdes do pensamento docente em uma etapa profissional, na qual tais
conhecimentos estéo consolidados.

No caso de nossa pesquisa, 0 olhar esta voltado para a construcédo da
base de conhecimento para o ensino, sendo esse o cerne da carreira docente.

Assim, ao exibirmos as narrativas desenvolvidas nas atividades que
fizeram parte da ReAD 2016, tomamos a profissdo docente como forma de
acao investigativa e formativa, no qual a escola e o fazer docente se
apresentam como ethos de aprendizagem da docéncia, como apontado por
Mizukami et al. (2010).

A partir da escola como ethos da aprendizagem da docéncia, as
narrativas profissionais apresentadas pelas professoras experientes refletem os
contextos das escolas, das interagdes/relacdes interpessoais e dos impactos
de politicas educacionais em suas aprendizagens enquanto professoras.
Aprendizagem essa, marcada por contradicdes, acertos, erros, motivacgoes,

resiliéncia e persisténcia.
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As analises dos dados referentes aos conhecimentos docentes que
emergem das interagdes entre professoras experientes, iniciantes e
licenciandas s&o apresentadas a partir de dois enfoques latentes: os
conhecimentos para o0 ensino da alfabetizacdo e para o tratamento da

diversidade.

5.1. Planejamento e avaliacdo: base de conhecimento para o ensino da

alfabetizacao

As pesquisas realizadas por Shulman (2005) possibilitam compreender
0s elementos constitutivos da base de conhecimento para o ensino. Ao que se
refere especificamente a alfabetizacdo, esses elementos, muitas vezes, nédo
sao aprendidos na formacéo inicial. Via de regra, sédo aprendizagens ocorridas
na prética diaria da sala de aula e na formacao continuada

Como analisado no capitulo anterior, as narrativas das professoras
experientes mostram que a insercdo a profissdo ocorreu em turmas de
alfabetizacdo e que isso foi um agravante da situacdo ja conflituosa que
vivenciavam. A responsabilidade em alfabetizar criancas soma-se as demais,

contudo, é a que mais transparece nos relatos das professoras:

Eu tinha que alfabetizar — ensinar a ler, escrever, contar e fazer
adicGes e subtracdes. Era o primordial, porém ndo era simples. E a
cada dia eu compreendia mais a complexidade da alfabetizacdo. O
minucioso percurso para se aprender a ler, escrever e contar. Um
caminho Unico e desafiador para cada crianca. Diferentes olhares e
intervencdes do professor alfabetizador. (Professora Veronica, Relato
do primeiro ano de docéncia- Médulo 2- Inicio da Docéncia, 2016)

A natureza da complexidade da alfabetizac&o torna-se mais um desafio
a ser vencido, ndo somente no inicio da docéncia, mas em diferentes
momentos da carreira.

O fato de termos um grupo de professoras experientes alfabetizadoras
faz emergir os conhecimentos da base para o ensino mais relacionado a esse
aspecto. Isso ficou explicito durante o médulo 3, que abordou a tematica do
planejamento e da avaliagéo.

Nesse modulo referente ao planejamento identificamos toda uma base
de conhecimentos voltada a alfabetizacdo, marcada por conceitos afetos a

area, denotando uma evidente relacdo com referenciais teodricos do
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construtivismo. Podemos afirmar que, por meio das narrativas e do processo
de dialogo entre as participantes da pesquisa, h4 uma base de conhecimento
comum referente ao processo de alfabetizacdo. Ou seja, hd uma base de
conhecimentos especifica para a alfabetizacdo que deve ser dominada tanto
em termos tedricos quanto em termos praticos.

As professoras experientes elaboraram, coletivamente, um caso de
ensino que foi o disparador da atividade no ambiente virtual e da proposta de
atividade de elaboracdo de um plano de aula por parte de iniciantes e
licenciandas participantes da ReAD. Esse caso de ensino partiu de uma
situacao real, pois a professora Sofia se afastou em licengca maternidade e
precisava deixar as orientacfes a professora que a substituiria. Esses planos
de aula foram analisados pelas professoras experientes que, posteriormente,
fizeram as devolutivas as professoras iniciantes e licenciandas.

O caso de ensino® apresentava uma descricdo da turma da professora
Sofia, situando a professora substitua a respeito da situacédo da aprendizagem
da turma. Nesse contexto, explicitaram-se aspectos relacionados ao como
realizar a avaliacdo diagnéstica, por exemplo. As orientacfes sdo perpassadas
por teorias — nem sempre de forma explicita — que sustentam o "como fazer".

Assim, no caso de ensino, séo utilizados conceitos referentes as fases
de aprendizagem da escrita e da leitura, valendo-se de conceitos teorico-
praticos, quais sejam: niveis ou fases presentes na escrita de criancas,
apoiados nos estudos de Emilia Ferreiro, na dimensdo de escrita como
processo social e histérico, proprias da linha construtivista, pautadas em Piaget

e Vigotsky, como evidenciado neste trecho:

A avaliacéo diagnéstica de portugués € individual e a professora faz
com um educando por vez. O campo semantico é um ditado de uma
lista de palavras e uma frase. Nao deve ter palavras cuja a escrita a
crianga tenha memorizado. A professora deve ditar normalmente as
palavras e a frase, sem silabar na seguinte ordem — polissilaba,
trissilaba, dissilaba e monossilaba. E importante n&o utilizar palavras
gue tenham vogais repetidas em silabas préximas. O educando deve
escrever uma palavra embaixo da outra, em lista. A frase que deve
conter pelo menos uma das palavras jA& mencionadas. As listas
devem ser do mesmo campo semantico (brinquedos ou frutas ou
animais ou brincadeiras ou futebol, etc.). ApGs a escrita, a professora
deve pedir para que o educando leia o que escreveu. Ela deve
registrar as relacbes entre a leitura e a escrita realizadas pelo
educando. E através da sondagem das hipoteses de escrita que 0
professor conhece as ideias que o0s educandos ainda n&o

80 O caso de ensino encontra-se na integra no apéndice.



178

alfabetizados ja construiram sobre o sistema de escrita,. A partir das
informacdes obtidas podera planejar as atividades didaticas. (Trecho
do caso de ensino- Médulo Planejamento e Avaliacdo, ReAD, 2016).

A construgcdo coletiva do caso de ensino demonstra um
compartilhamento de uma base de conhecimento comum, fortemente marcada
pela politica de formagcdo docente no campo da alfabetizagdo. Isso j& havia
sido indicado no relato da professora Verbnica, ao mencionar sobre os
impactos do Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) em 20012.

Ha no caso de ensino uma proposta de avaliacdo que se desmembra,
posteriormente, em nova conducao da pratica pedagdgica e do planejamento:

ApOs a correcdo das avaliagdes diagnosticas pude organizar o0s
agrupamentos produtivos (que sao duplas de educandos com niveis
de conhecimento préximos, neste caso considerando os niveis de
hipétese de escrita - ex: silabico com valor sonoro convencional em
vogais com silabico e sildbico com valor sonoro em consoantes,
silabico-alfabético com alfabético-, para que nas atividades em dupla,
um possa ajudar o outro). Foi possivel organizar a rotina semanal da
sala, das minhas intervencdes e elaborar atividades que atenderdo
cada educando em sua especificidade. Essas atividades terdo o
mesmo contexto e contetdo do plano de ensino da turma, porém
serdo adequadas de acordo ao nivel de hipétese de escrita ou
adequacdes ao conteddo de matematica (usar material concreto,
abaco etc).(Trecho do caso de ensino. Modulo Planejamento e
Avaliacéo, ReAD, 2016).

Assim, o caso de ensino evidencia que além de uma base de
conhecimento para o ensino especifica para a alfabetizacédo, as professoras
experientes demonstram o que Shulman (2005) nomeou de Ciclo de Raciocinio
Pedagogico.

Dessa forma, para Shulman (2005), a docéncia é um ato de
compreensao e raciocinio, de transformacdo e reflexdo, apresentando os
processos de raciocinio e acdo pedagdgica: ensino operativo e normativo
(meios e fins), no qual o objetivo é que se entendam aquilo que ensinamos.
Sendo assim: ensinar € compreender.

O autor apresenta ainda o ciclo de atividades do raciocinio pedagogico:
compreensao (compreender 0s objetivos educativos), transformacao
(transformacdo dos conhecimentos em ideias que possam ser
compreendidas/ensinadas, de diferentes metodologias, respeitando as
especificidades dos alunos), ensino (inclui aspectos essenciais da didatica:

manejo da sala, explicacbes, debates, interacbes, instrucdes efetivas),
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avaliacao (controle imediato da compreensao e da interpretacdo dos processos
de aprendizagem) e reflexéo (processo de aprender com a experiéncia, revisdo
do ensino em comparacdo com 0S objetivos que se procurava alcancar,
levando a uma nova compreensao do processo de ensino, apos a reflexao).

Mizukami (2004, p. 37), ao retomar algumas das ideias de Shulman,
reforca a centralidade do ensino para a aprendizagem como esséncia do
trabalho docente. Assim, o trabalho docente para ser eficaz requer que se
analise o que os professores eficientes sabem, respondendo a pergunta inicial:
‘como se aprende a ensinar algo que se sabe para outras pessoas que nao
sabem?”

Ao retomar os dois modelos para explicar o acervo que os professores
precisam para a docéncia (a base do conhecimento para o ensino e processo
de raciocinio pedagogico) Mizukami (2004) destaca a importancia dos casos de
ensino como possiveis de serem utilizados em pesquisas e como formacao de
futuros professores, retomando assim, a ideia central de docéncia como uma
profissao.

Dessa forma, a docéncia € uma profissdo constituida por processos de
reflexdo, e por isso, a importancia da utilizacdo dos casos de ensino como uma

dessas ferramentas, pois:

[...] o grande desafio para os profissionais que desejam aprender pela
experiéncia é a dificuldade de conservar as experiéncias na memoria
em formas que possam ser objetos de analise disciplinada e de
reflexdo. Considere a possibilidade de que os casos sdo formas de
andlise da experiéncia, de forma que os praticos possam examinar e
aprender a partir deles [...]. Métodos de casos, assim, se tornam
estratégias para ajudar professores a agrupar suas experiéncias em
unidades que podem se tornar o foco para pratica do professor, assim
como uma forma com a qual comunidades de professores, tanto local
como mais ampliada, podem armazenar, trocar e organizar suas
experiéncias.” (SHULMAN apud MIZUKAMI, 2000, p. 46).

A partir das interacdes ocorridas durante o forum que discutiu o referido
caso de ensino, verificamos que, independente da rede de ensino as
professoras experientes (da rede municipal de S&o Carlos) e iniciantes (de
diferentes redes municipais e estaduais do estado de S&o Paulo) expressam
um codigo linguistico e conceitual compartilhado sobre alfabetizacdo. As
licenciandas do curso de Pedagogia também compartiiham desse léxico

conceitual por meio das experiéncias dos estagios e das disciplinas voltadas a



180

alfabetizacio. E interessante observar que tal codigo linguistico e conceitual da
area da alfabetizacéo perpassa diferentes geragées de professorass..

Assim sendo, evidencia como as politicas de formacdo docente podem
moldar e influenciar discursos de professoras alfabetizadoras e, talvez, suas
praticas pedagogicas. A politica nacional de formagéo docente voltada para a
alfabetizacdo pautada em referenciais teo6ricos construtivistas foi iniciada no
Brasil na década de 1990. No inicio dos anos 2000, tal politica de formacéo foi
desenvolvida com o Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA) e,
posteriormente, com o Letra e Vida. Desde 2012, a politica de formagé&o para a
Alfabetizacdo esta centrada no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa®? (PNAIC), que também inclui conteldos de Matematica e de outras
areas.

Depreendemos ainda, que ocorre nas interacdes entre experientes,
iniciantes e licenciandas o processo do raciocinio pedagdgico (SHULMAN,

2005), na atividade do forum32, como evidenciado abaixo:

A avaliagdo diagnéstica permitiu a professora em seu processo de
ensino aprendizagem detectar as dificuldades encontradas por seus
alunos, também favoreceu o agrupamento de grupos produtivos
assim como pensar na organizacdo da rotina semanal da sala de
acordo com a proposta de atividade e da interven¢do, para que assim
se possa atender cada educando em sua especificidade. Dessa
forma a professora conseguiu adequar o plano de ensino inicial na
conducdo de seu trabalho por meio da avaliacdo diagnéstica e
continua. E importante frisar que essa pratica avaliativa usada pela

31 E jmportante observar que o governo paulista tem investido continuamente na formacéo de
continuada de prof alfabetizadores desde o Projeto Ipé na década de 1980.

82 "0 PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa € um compromisso formal e
solidario assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios,
desde 2012, para atender & Meta 5 do Plano Nacional da Educacéo (PNE), que estabelece a
obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangcas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do
ensino fundamental”.http://www.se.df.gov.br/pnaic-pacto-nacional-pela-alfabetizacao-na-idade-
certa/

33 A comanda da atividade no ambiente virtual era a seguinte: Nesta atividade analisaremos e
refletiremos sobre planejamento e avaliacdo. Para tanto, leiam o caso de ensino, relatado por
uma professora experiente. Considerando o relato da professora Véania, em que aponta ter
alterado seu Plano de Ensino e a conducéo de seus trabalhos, junto aos seus estudantes, a
partir dos resultados evidenciados na avaliacdo diagndstica, analise: Vocé teve davidas ao ler
o relato da professora? Quais? Compreendeu os termos utilizados e as atividades propostas
pela professora? O que a professora levou em conta em seu Plano de Ensino inicial? O que a
professora Véania necessitou fazer para chegar as altera¢cdes em seu Plano de Ensino? O qué
(quais contetidos), como ensinou (quais estratégias, materiais, tipo de organizacdo dos
estudantes adotadas) e quais objetivos ela pretendia atingir apos as alteracdes efetivadas?
Como se deu o processo avaliativo adotado da profa. Vania? O que ela levou em conta? Quais
foram os aspectos ou informag8es considerados por ela em seus processos de decisao? Esta
€ uma pratica adequada? Em quais circunstancias? Por qué?
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professora permitiu a ela a coleta de dados em relacdo ao aluno e
também o registro desses dados. Por isso o diagndstico como uma
boa intervencdo € o0 mesmo que a busca de resultados melhores, isto
€, investir no processo, para que assim se possa produzir um melhor
produto para todos. 2) Esta seria uma pratica adequada? Por qué? E
valido alterar o plano de ensino? Bom como professora tenho
conviccdo que a pratica usada pela professora é adequada, pois o
diagnostico é um dos primeiros passos do processo que o professor
deve utilizar em sua pratica pedagdgica, haja vista que por meio
desse diagndstico que o professor terd parametros para detectar
problemas, defasagem na aprendizagem dos alunos e soluciona-los.
Esta ferramenta também prop8e ao professor uma referéncia segura
para elaborar seu planejamento. Assim, a avaliagdo diagnostica é
sobretudo o ponto de partida de um trabalho pedagdgico autdnomo,
em que o professor controla o que ensina, o0 para que ensina, 0 cComo
ensina. E valido sim alterar o plano de ensino. como dizia uma
coordenadora pedagégica de uma escola em que lecionei. "... 0 plano
de ensino ndo é acabado, ele nao foi feito para ser guardado dentro
de uma gaveta, e e ele ndo é acabado, isto quer dizer que o professor
deve fazer alterac6es assim que for necessario, deve té-lo como uma
ferramenta de seu fazer pedagdgico, construido ao longo do ano
letivo. (Professora Iniciante Débora. Forum, Modulo Planejamento e
Avaliagéo, ReAD, 2016)

O relato da professora foi muito importante para mim justamente
porque estou atuando em uma sala de 2° ano também. Eu
compreendi os termos utilizados pela professora por ser também uma
professora alfabetizadora, mas a questdo da alfabetizagdo € muito
complexa, quando iniciei com um 4° ano, as questbes dos anos
iniciais eram bem distantes e talvez se estivesse |4 ainda néo
compreenderia 0s termos. Este ano estou compreendendo um pouco
mais dos desafios da alfabetizacdo, mas ainda assim preciso estudar
muito, principalmente as estratégias e atividades para cada nivel de
alfabetizacéo. (Professora Iniciante. Frum, Médulo Planejamento e
Avaliacéo, ReAD, 2016)

Na semana passada iniciei meu estagio dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e por este motivo, ler o caso de ensino se tornou ainda
mais interessante para mim, pois tive a oportunidade de conhecer e
ver a Ultima avaliagdo diagndstica realizada pela professora da sala
no qual estou realizando o estagio. Ainda ndo conhecia este tipo de
avaliacdo e considerei extremamente interessante e apropriada.
(Licencianda Mbnica. Férum, Mddulo Planejamento e Avaliacao,
ReAD, 2016)

As interacdes e reflexdes decorridas da apresentacdo do caso de ensino
citadas acima, destacam singularidades, principalmente quando a professora
iniciante que esta atuando no 2° ano diz entender os termos utilizados, mas se
estivesse no 4° ano a tematica da alfabetizacdo seria algo distante. A partir
disso, destacamos o carater situado de conhecimento para o ensino, no qual 0s
conceitos tedricos e as atividades praticas ndo sdo as mesmas para todas as
professoras que atuam nos anos iniciais. Sendo assim, a atuacdo docente

torna-se mais complexa, principalmente se considerarmos que nao ha
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garantias de permanéncia em uma mesma etapa dos anos iniciais para
consolidar os conhecimentos especificos e aprimorar as praticas.

Estamos diante de mais uma caracteristica apontada por Poulson (2001)
a respeito das professoras que atuam nos anos iniciais: dominar
conhecimentos variados e ensina-los. A autora indicou que professores
polivantes apresentam lacunas na base de conhecimento, contudo, n&o
identificou uma relacdo clara entre conhecimento académico explicito dos
professores e sua eficacia no ensino de alfabetizacdo. Todavia, por meio da
narrativa da professora iniciante ndo dominar os conceitos de alfabetizacdo
estando em uma turma de 4° ano n&o parece ser um problema, mas quando se
esta em uma turma de 1° ou 2° ano, isso torna-se uma dificuldade.

Assim, temos um grau de complexidade da base de conhecimento para
0 ensino aumentada, uma vez que professoras polivantes precisam dominar 0os
conhecimentos de cinco areas diferentes e, no caso da alfabetizacdo, os
conhecimentos devem ser adequados as turmas de 1° ao 3° ano, resguardando
suas especificidades.

J& a licencianda indica que o caso de ensino trabalhado teve ainda mais
significado ao reconhecer a avaliacdo diagndéstica na pratica da professora que
a recebe no estigio. Ou seja, evidencia que diferentes professoras, em
diferentes redes utilizam a mesma estratégia avaliativa. Assim, a licencianda
pode ver materializado na pratica da sala de aula os contetdos abordados em
uma atividade formativa.

Inferimos entdo, que para além do compartihamento de um léxico
préprio da alfabetizacdo, as professoras experientes, iniciantes e licenciandas
parecem conhecer concepcbes de ensino e de aprendizagem na mesma
vertente tedrica com relacdo ao que ¢é alfabetizacdo. Parece-nos entao, que 0s
cursos de formacao inicial e continuada atuam, fortemente, na perspectiva de
um processo alfabetizatério fundamentado nos pressupostos tedricos
construtivistas. Essa conjuntura influencia a base de conhecimento para o
ensino, supondo que licenciandos, iniciantes e experientes dominem tedrica e
metodologicamente essa perspectiva de alfabetizacao.

Rodrigues (2013) analisou a base do conhecimento para 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental e a base do conhecimento da docéncia de professoras

nesse nivel de ensino. Sua pesquisa centrou-se nos conhecimentos
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considerados pertinentes pelas professoras participantes do estudo para
atuacao no 1° ano do Ensino Fundamental, destacando a existéncia de uma
politica nacional, com a entrada de criancas de 6 anos no ensino fundamental e
a politica de alfabetizacéo do estado de S&o Paulo, por meio do Programa "Ler
e Escrever".

A autora indica que os conhecimentos apontados pelas professoras do
1° ano, para atuarem com essas turmas, devem centrar-se nos conhecimentos
dos conteudos especificos e organizados a partir das expectativas de
aprendizagem trazidas material "Ler e Escrever", pelo proposto no curriculo e
no Projeto Politico Pedagodgico da escola. As professoras indicaram ainda, a
importancia do planejamento e metodologias a partir dos objetivos tracados
para a aprendizagem das criancas. Destacam além do mais, a necessidade de
um conhecimento sobre infancia, entendendo as criangcas a partir da
perspectiva historica, social e cultural, entendendo-as como produtoras de
culturas infantis e identificando seus processos de aprendizagem.

A partir de Rodrigues (2013), analisamos que as alteracdes nas politicas
educacionais, como a expansdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos, por meio da Lei 12.274/06, que dispbe sobre a obrigatoriedade de
matricular criancas com 6 anos de idade no ensino fundamental, tenham um
impacto nos conhecimentos e fazeres docentes.

No caso especifico das professoras experientes de nosso estudo - Olivia
e Sofia - que ingressaram na docéncia em nos anos de 2007 e 2008,
encontram um novo cenario no que tange a alfabetizacdo na rede municipal de
ensino de S&o Carlos.

As adaptacBes no periodo de transicdo realizadas pela referida rede
ocorreram nos anos de 2006 e de 2007. Nesse interim, foram debatidas quais
as metas de aprendizagem ao final do primeiro ano do ensino fundamental,
bem como qual linha te6rica-metodolégica seria seguida nesse processo, ainda
que desde o ano de 2001 as formag@es voltadas a alfabetizacdo seguiam uma
linha construtivista, acompanhando o movimento nacional, com o PROFA.
Enfatiza-se o fato de que a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
consiste em possibilitar 0 acesso das criangas, principalmente as das classes

populares, aos conhecimentos que podem ser adquiridos na educacgao formal.
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Dessa forma, almeja-se a possibilidade de aumentar o sucesso escolar dessas
criangas.

A politica nacional que versa sobre o Ensino Fundamental de 9 anos,
focando na insercdo de criancas de 6 anos, revela a preocupacdo com seu
desenvolvimento integral, em todas as dimensfes, enfatizando a importancia
de reconhecer diferentes modos de ser crianga e, portanto, a multiplicidade da
infancia. Criancas marcadas pela pluralidade e pelas diferencas de cor/raca,
etnia, cultura e identificadas por uma determinada classe social.

Essa concepcéo de infancia e de crianga defendida pela politica nacional
demanda, dessa forma, praticas pedagdgicas que trabalhem de forma
articulada as areas dos conhecimentos. Diante disso, podemos pensar: quais
conhecimentos para a docéncia sdo necessarios para este contexto especifico
de ser professora do 1° ano? Destacamos aqui, o0 foco na alfabetizacdo das
criancas e os desdobramentos, em termos de habilidades didaticas das
professoras que atuam nesse segmento.

A pesquisa de Silva (2008), que também foi realizada na mesma rede de
ensino municipal da qual as professoras experientes de nosso estudo atuam,
considerou os conhecimentos e as concepcdes acerca dos conteldos a serem
abordados pelas professoras de 1° ano sobre lingua materna. Sendo assim,
pensar em conteldos para o0 ensino da lingua materna para criancas de 6 anos
esta intimamente relacionado as concepcdes de alfabetizacdo e de letramento
que as professoras possuem. Assim, ndo podemos pensar em praticas
pedagogicas voltadas ao ensino de alfabetizacdo, consoantes com as
propostas de politicas nacionais, estaduais e municipais, sem considerar tais
concepcdes e sua materializacdo em sala de aula.

Pedrino (2009) aponta a necessidade de conhecimentos especificos
para atuacdo com a alfabetizacdo, em especial com criancas do 1° ano do
Ensino Fundamental. Em sua pesquisa, analisa os saberes docentes e
habilidades necesséarios para professoras desse segmento, quais sejam:
dominio do conteudo especifico (principalmente sobre a construcdo do
processo de alfabetizacéo e letramento), gestdo da sala de aula e transposicao
didatica. As professoras participantes da referida pesquisa apontaram ainda
qgue, para atuar no 1° ano sdo necessarios conhecimentos sobre o desenho

como precursor da escrita, gramatica normativa e géneros textuais, como
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forma de entender o processo evolutivo da aprendizagem da escrita entre as
criangas de 6 anos.

A partir da pesquisa de Pedrino (2009) podemos pensar. 0S
conhecimentos exigidos para cada segmento de atuacdo docente (Educacao
Infantil- subdivida entre creche e idades de 4 a 5 anos — e do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental) exigem conhecimentos especificos para cada uma das
etapas. Com isso, podemos refletir: que formacéo inicial e continuada seriam
necessarias para que licenciandas do curso de Pedagogia atuem como
professoras em todos o0s segmentos apontados? Indo além desse
questionamento: nem sempre atuar N0 mesmo ano ou segmento é possivel,
entdo, a cada atuacao as professoras levariam um tempo para adaptar-se a
nova realidade e construir os conhecimentos necessarios para a docéncia
naquele ano em especifico.

A situacdo fica ainda mais complexa se levarmos em conta que no
ensino infantil e nos anos iniciais a professora ensina contetudos de diferentes
areas do conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia e Artes). Ou seja, os conhecimentos da base para a docéncia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental sdo amplos e exigem o dominio de
conteudos especificos para cada uma das areas do conhecimento.

Analisando a narrativa sobre o inicio da docéncia, apresentada pela
professora Verdnica, identificamos que as propostas de politicas de formacédo
atingem de forma diferente as professoras, dependendo da fase de
desenvolvimento profissional, dos contextos escolares de atuacdo e da
aceitacdo ou nao dessas politicas.

A narrativa da professora Verénica indica outro movimento interessante
relacionado a forma como as politicas de formacdo docente impactam no
cotidiano das escolas, nas salas de aulas e nas praticas pedagogicas. Ao
referenciar o curso do qual participou: o Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), iniciando em 2001, pelo MEC, parte da
agenda nacional de formacgéao docente.

A resisténcia das professoras experientes era evidente. Tanto que se
recusaram a lecionar nos anos iniciais de alfabetizacdo. Criticavam as
orientacBes do curso e as imposi¢cdes da Secretaria de Educacéo,
gue na ansia de mostrar um trabalho inovador colocava exigéncias
aos professores: ndo se poderia mais adotar a palavra silaba, era
necessario substitui-la por pedacinho da palavra; falar em familia



186

silabica, nem pensar; palavras sé no texto ou em listas do mesmo
campo semantico; ndo era necessario comegar com silabas simples
para depois ensinar as complexas, todas deveriam vir a0 mesmo
tempo, em textos significativos que fizessem parte da realidade das
criancas - textos “cartilhescos”, em hip6tese alguma; nado era
necessario seguir um livro/cartilha, as atividades deveriam ser
preparadas pelo professor, prevendo-se intervencdes adequadas
junto a agrupamentos produtivos de alunos, que consistia em duplas
ou pequenos grupos formados segundo as fases de escrita em que
se encontravam (garatuja, pré-silabico, silabico, silabico-alfabético ou
alfabético, conforme estudos de Emilia Ferreiro). (Professora
Veronica- Relato sobre o inicio da docéncia, 2016).

Como evidenciado pela narrativa desta professora, essa politica de
formacdo docente com relagcdo a alfabetizacdo impactou a relagdo entre
Secretaria de Educacdo, escolas e professoras, do municipio de lItirapina.
Assim, algumas professoras alfabetizadoras experientes, ndo concordando
com essa metodologia, deixaram as primeiras séries e foram para outras.
Dessa forma, as turmas de primeira série ficaram para as iniciantes.

Relaciona-se como evidenciado por Hargreaves (2005) que, quanto mais
anos de docéncia, maiores as possibilidades de ndo lidar bem com as
mudancas, como parte do processo de distanciamento com a profissdo. Nas
fases da docéncia descritas por Huberman (1992), esse mesmo aspecto se faz
presente, indicando que a fase de encerramento da docéncia impacta no modo
como professores percebem as novidades que chegam as escolas.

Assim, os impactos da politica de formacao nacional de docente para a
alfabetizacdo perpassam diferentes momentos histéricos e é, ao mesmo
tempo, produto e produtor dos discursos de professoras experientes, iniciantes
e licenciandas.

Podemos inferir que, dominar o discurso e os conceitos divulgados pela
referida politica faz parte da construcdo da base de conhecimento para atuar
nos anos iniciais do ensino fundamental. Para além desse dominio conceitual,
as narrativas das professoras experientes indicam que é necessario um fazer
pedagogico decorrente desses conceitos. Ou seja, hdo basta saber identificar
em qual fase da escrita a crianca se encontra, € necessario também, construir
acOes pedagogicas que mobilizem os conhecimentos das criangcas sobre a
escrita e provoquem novas aprendizagens, fazendo com que mudem de fase

de escrita.
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Notamos ainda, que essa politica nacional de formac&o docente para a
alfabetizacdo influencia também nos cursos de formagéo inicial, como
demonstrado pelo compartilhamento por parte de uma das licenciandas do

curso de Pedagogia da UFSCar que participou da ReAD:

Concordo com vocé, a avaliagdo diagndstica € uma aliada nas
reflexfes diarias do educador! No curso de Pedagogia ouvimos e
aprendemos muito que o professor deve sempre refletir sobre a sua
pratica para proporcionar ao aluno um ensino que seja significativo.
Ao ter a oportunidade de perceber e observar cada aluno
individualmente o docente pode melhorar ndo apenas seu plano e
sua pratica, mas também e principalmente a forma como conversa
com as criancas, percebendo se ele esta conseguindo se fazer
compreender, se dialoga com seus alunos a partir da realidade vivida
por todos eles.(Licencianda, F6rum, Mdodulo Planejamento e
Avaliacéo, ReAD, 2016).

Pressupomos entdo, que as politicas nacionais podem influenciar
fortemente os curriculos dos cursos de graduacdo. Nao podemos perder de
vista que tais politicas se apdiam em pesquisas realizadas por diferentes
universidades e pesquisadores, havendo assim, uma relacdo entre o que é
produzido no campo académico com as politicas propostas e o que é efetivado
nos cursos de graduacdo, por meio do curriculo formal e, possivelmente, do
curriculo em acéo.

Contudo, nédo se trata de uma relacdo causal, ou seja, se ha uma politica
nacional de formacéo docente para a alfabetizacdo assentada em determinada
teoria e que propde praticas pedagolgicas consoantes com essa, as
licenciandas aprendem esses contetdos nas disciplinas do curso e depois,
guando inseridas em salas de aula de alfabetizacdo, aplicardo o0s
conhecimentos adquiridos em sua graduacao.

O exercicio da docéncia depende das condi¢des objetivas de trabalho
existentes nas diferentes escolas e da ressignificacdo dos conhecimentos
tedrico-praticos por parte das professoras, que resultem em praticas
pedagogicas construidas nesse emaranhado. Assim, temos curriculos
produzidos por professoras que séo fruto de significados que essas detém
sobre alfabetizagdo. Esse curriculo ser4 materializado no planejamento das
aulas, na realizagdo das aulas e nas relacbes professora-conhecimento-
estudantes.

Destaca-se aqui, que ainda que 0s conceitos teoricos estudados e

difundidos pelas teorias construtivistas, notadamente aquelas amparadas em
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Emilia Ferrreiro e Piaget, ndo constituam em si, um método de alfabetizacao,
as teorias decorrentes desses autores construiram métodos consoantes com
tais principios teoricos.

Assim, o0s elementos praticos e métodos de ensino difundidos por
Soares (2003), a partir das teorias de Piaget, Emilia Ferreiro e Vigotsky,
impulsionam um movimento interessante, no qual teoria e pratica se
materializam no processo de alfabetizacdo e de letramento.

Dessa forma, o dominio da identificacdo de qual hipotese/fase de escrita
e de leitura a crianca se encontra so faz sentido se houver um direcionamento
pratico, a partir de atividades desafiadoras e mobilizadoras do movimento de
desestabilizacdo-acomodacéo-assimilacdo para que a crianca avance em sua
hipétese de escrita. Inferimos entdo, que o pressuposto de dominio de uma
base de conhecimento para o ensino de alfabetizagéo requer a conjungéo da
diade teoria-pratica, amparada pela reflexdo sobre a hipétese de escrita
apresentada pela crianca. Assim, a professora necessita refletir sobre novas
estratégias pedagodgicas para que a criangca avance em seus niveis de escrita,
ou seja, a reflexao possibilita novas praticas pedagogicas.

O caso de ensino aqui citado foi o disparador da proposta de atividade
sobre planejamento e avaliacdo, e indica que ha todo um corpo tedrico de
conhecimentos compartilhados pelas professoras experientes, materializando-
se na linguagem utilizada por elas para a construcédo do caso de ensino e para
o feedback dos planos de aula elaborados pelas professoras iniciantes e
licenciandas.

O momento de construcdo desse caso de ensino trouxe uma situacao
real, na qual a professora Sofia — gravida a época — compartilhou em um dos
encontros presenciais as situacdes vivenciadas por ela com a turma na qual
estava atuando. Ela iniciou o texto do caso de ensino e esse foi discutido em
reunides presenciais com as demais professoras experientes e de forma virtual
também, com insercdes e sugestdes das demais participantes. Nessa atividade
ficou evidente que todas as professoras experientes, independentemente da
fase da docéncia em que se encontravam, compartihavam uma base de
conhecimento comum sobre alfabetizacdo, dominando o0s conceitos das
hipéteses de escrita e também de métodos e atividades praticas utilizadas por

elas para alfabetizar.
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Podemos inferir que isso seja um reflexo do impacto da politica de
formacao docente as quais essas professoras tiveram acesso em sua formagéo
inicial (nos cursos de magistério e graduacdo) e continuada (cursos de
formacdo ofertados pela Secretaria de Educacdo Municipal de Sao Carlos). O
escopo de conhecimentos oriundos dessa politica se revela como processo
construtivo, que ocorre durante os momentos formativos e nas praticas em sala
de aula.

NOs encontros presenciais que consistiram na construcdo coletiva do
caso de ensino, notamos 0s aspectos do encontro intergeracional entre as
professoras experientes, revelados no compartilhamento de uma base de
conhecimento para a alfabetizacdo, marcada pelos impactos das formacdes
inicial e continuada dos quais foram participantes em diferentes momentos
histéricos e de fases de seus desenvolvimentos profissionais. Interessante
perceber que as marcas da formacdo e do fazer pedagogico se fizeram
presentes tanto na construcao do caso, quanto nos feedbacks realizados pelas
professoras experientes aos planos de aula de iniciantes e de licenciandas.

Presenciamos, nas duas situacées mencionadas, 0 movimento formativo
do dialogo intergeracional, pautado no processo de explicitacdo dos
conhecimentos tedrico-praticos utilizados como acao formativa de si mesmas e
de outras professoras iniciantes e de licenciandas. Os conhecimentos
relacionados a alfabetizacdo indicam a necessidade de momentos formativos
nos quais o "saber fazer docente" e da experiéncia atuem como elemento
formativo de si mesmo e do outro. Nessa acdo, 0s conhecimentos experienciais
préprios das professoras experientes ganham forca e reconhecimento de
saberes pouco mencionados no ambito da formacéo inicial e nas politicas de
formacao.

O dialogo intergeracional também se fez presente nas atividades do
forum. No exemplo a seguir, percebemos a interagdo entre uma licencianda e

uma professora experiente:

Legal vocé citar a preocupacéo da professora Vania em seu relato de
formar leitores e despertar o interesse e o prazer pela leitura, pois me
fez lembrar de uma experiéncia que estou tendo em meu estagio dos
anos iniciais do ensino fundamental. Existe um projeto na turma do 2°
ano no qual realizo o estagio que se chama "La& vem a histéria". Os
alunos levam para casa toda semana um livro que a professora
seleciona para ler com a familia. Existe um caderno de registro onde
as criangcas escrevem qual parte do livro mais gostaram, porque e
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fazem um registro do momento da leitura com a familia, que pode ser
uma foto, um desenho, enfim, até onde a criatividade da crianca e a
participacdo da familia puderem chegar! Tal projeto ndo apenas
incentiva a leitura nas criancas, mas também faz com que os pais
percebam a sua importancial Um abraco. (Licencianda, Fo6rum,
Médulo Planejamento e Avaliacdo, ReAD, 2016).

A professora experiente responde a postagem da licencianda:

Que ideia legall E extremamente importante incentivarmos as
criancas a lerem! E nada melhor do que envolver a familia nesse
processo! Essa ideia de levar o livro pra casa junto com o caderno de
registro pode comecar desde a educacéo infantil, basta ir adequando
os livros a faixa etaria e ai no caso das criancas pequenas 0s pais
podem pedir para a crianca recontar a histéria e escrever no caderno
de registro e a crianga ilustrar. Ja trabalhei com uma turma de
bercério (criancas de 1 ano) e fizemos uma sacola da leitura na qual
cada final de semana a familia de um bebé levava para casa para
contar a histéria para a crianca e depois relatavam como foi a
atividade em uma caderninho de registros. Os relatos eram étimos!
Os pais ficavam encantados de perceber que seu filho (a) prestava a
atencdo , queria explorar o livro e até mesmo instigou os pais a
comprarem livrinhos para seus filhos, pois perceberam que foi uma
atividade prazerosa tanto para a familia toda. Acredito que
estimulando a leitura desde pequenos (leitura com o olhar,
explorando figuras diversas, texturas e sons) 0 processo de
alfabetizacdo va sendo construido ao longo dos anos. (Professora
Paula, Férum, Médulo Planejamento e Avaliagdo, ReAD, 2016).

Analisamos, a partir da troca de mensagens do férum, que ha
mobilizacdes de conhecimentos da base e também da observacéo das praticas
vivenciadas no estagio pelas licenciandas e das praticas da professora
experiente. Ou seja, o didlogo intergeracional promove aprendizagem sobre a
docéncia, potencializando trocas de conhecimentos por meio da socializacao
de préticas pedagogicas.

Nesse caso especifico, a licencianda chama a atencédo para um projeto
gue estd sendo vivenciado por ela no estagio, estabelecendo relacdes entre
duas situacdes formativas com moldes diferentes: a atividade virtual da ReAD e
0 estagio supervisionado. Sarti (2013) aponta 0s estagios como momentos de
extrema potencialidade formativa a respeito da profissdo docente, tanto para os
estagiarios, quanto para as professoras que os recebem em suas salas de
aula. A partir dessa aproximacao, as professoras tém a oportunidade de terem
seu trabalho reconhecido por outras pessoas, de trocar experiéncias, de ter
contato com algumas novidades académicas e sentirem-se coformadora desse

estagiario. Por outro lado, para os estagiarios, estarem em contato com a futura
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profissdo e com o lécus de trabalho é essencial, pois insere-se na dindmica da
cultura escolar, ocupando outro papel:

Esse potencial formativo presente nas relagcbes docentes
intergeracionais aponta para a pertinéncia de maiores estimulos aos
momentos de colaboragcdo entre professores em exercicio
(independentemente da idade ou do momento em que se encontram
na carreira docente) e futuros professores. Encontros desse tipo
podem facilitar o ingresso dos estagiarios no oficio docente, e podem
também — e isso talvez seja o mais importante — agir no sentido de
inscrever uma dimensdo coletiva no habitus dos professores
(NOVOA, 1999) para, inclusive, encaminhar mudancas no que se
refere ao lugar das parcerias e das colaboragcdes na cultura do
magistério. (SARTI, 2009, p. 141).

Dessa forma, ao compartiharem de um ambiente virtual de
aprendizagem no qual professoras experientes — em momentos diferentes de
sua carreira — professoras iniciantes e licenciandas podem refletir sobre
questdes relacionadas a docéncia, identificando similaridades e diferengas nos
percursos de cada uma.

Considerando que a construcdo da base do conhecimento para o ensino
ndo ocorre de forma solitaria, mas se trata de um processo coletivo, 0s
momentos de devolutivas dos planos de aula analisados pelas professoras
experientes as professoras iniciantes evidencia a potencialidade e a

importancia do dialogo intergeracional:

Estou escrevendo para dar um feedback sobre o plano semanal de
ensino proposto no maodulo 3.
O plano esta bem escrito e contempla os géneros propostos pela
atividade. Vocé utilizou géneros importantes para aprimorar a leitura
e a escrita dos alunos. Para enriquecer ainda mais seu plano de
ensino, quero dar algumas sugestdes:
« E importante sempre colocar quais s&o os objetivos das atividades,
pois s6 assim, vocé sabera se eles foram alcancados ou ndo, e se
sera necessario retomar algum ponto.
» Trabalhar dois géneros diferentes na mesma semana pode
confundir os alunos, jA que cada género tem sua especificidade.
Como sugestdo de professora dos anos iniciais também, geralmente
trabalho um género por més, ou até mesmo por bimestre, mas claro,
isso depende da sua escola.
» A reescrita pode ser mais adiante, depois de as criangas ficarem
bem familiarizadas com a historia, uma atividade de entendimento do
texto ou uma dramatizagdo antes ajudam muito, porque sendo vocé
ndo sabera se eles ndo se lembram da historia, ndo a entenderam ou
simplesmente, ndo quiseram escrever ou Nnao conseguiram.
» Na atividade em que cada aluno corrige sua grafia, fiquei em duavida:
Como eles saberdo que esta correta ou ndo? Muitas vezes, o aluno
ndo percebe seu erro sozinho. Esses erros ja estardo sinalizados?
Quem fez essa sinalizacdo? Nesse caso, as vezes, é dificil corrigir
todas de uma vez, mas vocé pode escolher um erro mais gritante, por
exemplo, os sinais de pontuacéo, e fazer essa correcdo coletiva na
lousa ou em duplas.
Espero que as sugestfes colaborem em seu trabalho!
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(Professora Olivia)

Muito obrigada pelo retorno e pelas orientacdes. Realmente trabalhar
um género por vez ou himestre parece ser o mais indicado para que
as criancas figuem mais familiarizadas com o texto e com as
carateristicas do género trabalhado. Quando pensei no rever do texto
pelas criancas, pensei na troca das reescritas entre elas. Cada uma
ler4, apontara os erros e ajudara o colega a corrigir o texto da outra,
também apresentara para o colega o que gostou e o que achou dificil
de entender. Percebi que, nestas oportunidades, os pequenos
aprendem muito com o0s colegas, inclusive tem a oportunidade de
repensar sua grafia. Uma coisa é a professora falar e tentar ajudar a
crianca a melhorar a grafia, escrever com letra legivel e na linha.
Quando isso é apresentado por um colega e este tenta ajuda-lo a
melhorar, a postura da crianca é outra. Nas vezes em que fiz isso, os
resultados foram surpreendentes.
Obrigada!

(Professora Iniciante Nicole, Médulo 3).

Percebemos por essa troca de mensagens entre a professora experiente
Olivia e uma professora iniciante, as potencialidades do dialogo intergeracional
como forma de construcdo da base de conhecimento para o ensino.

Na devolutiva, a professora Olivia demonstra o seu saber-fazer sobre a
alfabetizacdo, abordando a escrita de géneros textuais. Ha indicativos de
conhecimento tedrico e pratico sobre o assunto ao sugerir acfes para a
professora iniciante. Ao responder a devolutiva da professora Olivia, a
professora iniciante apresenta um novo movimento de reflexdo sobre a
atividade por ela proposta, a partir das sugestdes da professora experiente.
Assim, o ciclo do raciocinio pedagogico acontece para as duas professoras,
mesmo que cada uma delas esteja em um momento especifico da carreira
docente. Acontece uma formagéo de mao dupla.

Evidenciamos com isso, a importancia do diadlogo intergeracional como
forma de promocdo da aprendizagem da docéncia e favorecimento da
construcdo da base de conhecimento para o ensino.

Os dialogos empreendidos entre professoras experientes, iniciantes e
licenciandas a respeito da alfabetizacdo seguem as dire¢cbes do analisado
pelas pesquisas de Rodrigues (2013) e de Moura (2016), ao mostrarem que
para alfabetizar € necessario o dominio do conhecimento especifico da
alfabetizacado e também conhecimento pedagogico, principalmente relacionado
aos métodos e gestdo da sala de aula.

No caso das licenciandas, em diferentes momentos, a ReAD

proporcionou a elas conhecerem e refletirem sobre os contetdos voltados a
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alfabetizacdo e sobre praticas avaliativas que séo trabalhadas por professoras
experientes e iniciantes, ampliando seu repertorio de conhecimento ainda
durante a formacé&o inicial.

As professoras experientes mencionaram que no inicio da carreira, a
dificuldade para controlar o tempo, 0s acertos-erros, por exemplo, foram
mudando ao refletirem sobre a prética cotidiano do fazer-docente. Ou seja, o
conhecimento pratico molda a expertise para a alfabetizacao.

A énfase dada a alfabetizacdo, durante a ReAD 2016, seguiu uma
tendéncia analisada em diferentes pesquisas mundiais, como referendamos no
levantamento e andlise de artigos da Base Eric. Assim, a preocupacao em
alfabetizar bem os estudantes tornou-se uma demanda da sociedade do século
XXI, caracterizada pela informacdo e pelo conhecimento. Isso tem
impulsionado reformas curriculares no mundo todo, impactando a formacao
inicial e continuada de professores. Ou seja, professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, principalmente nas turmas de alfabetizacao,

devem possuir conhecimentos especificos e pedagodgicos sobre isso.

5.2. Base do conhecimento para o ensino da diversidade da sala de aula:

incertezas e possibilidades

As transformacdes pelas quais as sociedades tém passado,
principalmente a partir dos séculos XX e XXI, imp8em movimentos de reflexao
e de urgéncia de novas formas de responder as diferentes demandas. Essas
demandas e as lutas dos movimentos sociais tém influenciado mais as politicas
educacionais.

No Brasil, a partir de 1990, as politicas educacionais e os estudos sobre
as relacdes étnico-raciais e educacao revelam a necessidade de se repensar a
pratica educativa e a propria estruturacéo escolar, com objetivo de propiciar a
todos os estudantes uma educacgéao anti-racista e multicultural.

Dessa forma, quando o Ministério da Educacdo e Cultura, em 1997,
propbe os Parametros Curriculares Nacionais com um volume voltado a
Pluralidade Cultural, indica que na escola ocorrem atos de preconceitos, de

discriminacdo e de racismo - ainda que trate como diferenca e ndo como
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desigualdade —, e que cabe a instituicdo repensar a questdo e promover acdes
para o combate das causas e dos maleficios aos que sofrem discriminacdes.

Com isso, a problematica das relacGes étnico-raciais vem se tornando
uma preocupacao visivel nas politicas educacionais, como parte de acdes
afirmativas, orientadas pela Convencgédo da UNESCO (1960) e pela Conferéncia
Mundial de Combate ao Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e
Discriminacdes Correlatas de 2001, bem como pela luta dos Movimentos
Negros.

Posteriormente, somam-se as lutas dos povos indigenas, que
impactaram as politicas sobre diversidade e diferenca no Brasil, materializada
na Lei 11.645/08 que dispbe sobre o ensino das historias e das culturas
indigenas, africanas e afro-brasileiras nos estabelecimentos de ensino.

Contudo, ainda que tenhamos esses avanc¢os, a educagdo para este
século XXl ndo se propbe a atender apenas as demandas por politicas
publicas. Ela deve responder também ao campo das relacdes interpessoais,
reconhecendo e convivendo com a diversidade e com as diferencas. Serao,
entdo, as instituicdes de ensino instadas a lidar com toda a complexidade e
com as transformacdes apresentadas por esse novo modelo de sociedade.

Certamente, esse desafio esta posto para todas as areas e, para a
formacdo de professores, representa um caminho repleto de desafios, mas
também de possibilidades.

As concepc¢des que permeiam as praticas pedagdgicas das professoras
experientes, iniciantes e das futuras professoras, ndo podem ser descoladas
dos contextos histéricos e sociais dos quais fazem parte.

Dessa forma, a discussdo da tematica da diversidade enquanto algo que
deve fazer parte do curriculo escolar é recente. Moreira (2001) aponta que as
tematicas antes silenciadas tanto no campo da formacdo de professores,
quanto no campo do curriculo, comecam a ganhar forca apds os anos 2000.
Assim, como exigir que professoras formadas antes desse tempo tivessem
acesso, em sua formacdo inicial, a essas discussdes?

E preciso lembrar que a tematica da diversidade se constitui enquanto
parte da politica educacional recentemente, no final dos anos 90 e inicio dos
anos 2000, principalmente, a partir da participacdo do Brasil nos acordos e

conferéncias mundiais. Dessa participacdo sdo construidas politicas de
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formacao continuada que abordassem esses temas. Os PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) se constituem enquanto marco historico dessa politica
ao apresentar diretrizes para abordar em sala de aula todo um leque de temas
gue antes estavam fora dos curriculos.

Como parte das politicas formativas sobre o tema mencionado, o
Ministério da Educac@o e Cultura, em 2006, lancou o material "Educar na
Diversidade: material de formacéo docente". Esse livro foi entregue a todas as
escolas do Brasil, com o intuito de ser um material para estudo e consulta dos
professores a respeito da diversidade. Nessa publicacdo a énfase era a
questao da inclusao.

Em 2007, foi lancada a coletanea "Indagacfes sobre o Curriculo”, na
qual se discute o curriculo e sua relacado com diferentes tematicas, incluindo a
diversidade.

Propostas de formacdo docente voltadas a temética da diversidade
ganham corpo em 2009, sendo o curso Género e Diversidade na Escola (GDE)
uma das grandes apostas dessa politica. Por seu carater de reunir varias
discussbes a respeito da diversidade cultural, de género, de sexualidade e
étnico-racial, por meio de formacao online para todo o Brasil, O GDE difundiu
para diferentes localidades do Brasil a perspectiva de formar professores para
a diversidade. Sua ultima edicdo data do ano de 2014. A agenda internacional
e nacional dos séculos XX e XXI buscam regular e governar as diferencas
culturais, bem como de reconhecimento das identidades étnico-raciais,
culturais, de género e de sexualidade3.

Ortiz (2007) argumenta que o final do século XX e o inicio do XXI sdo
marcados pela apologia a diversidade, ao plural e as diferencas. Contudo,
segundo ele, essa diversidade ndo se manifesta apenas pelo fato de o mundo
ser multicultural, mas pela forca do mercado, que tem nessa diversidade uma

grande forga propulsora para seu avango. O mercado “longe de ser

34 Ainda que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), langada ao final de 2018, apresente
0s marcos legais para a discussdo sobre a tematica da diversidade, os temas referentes as
relagBes étnico-raciais, género, diversidade sexual estdo presentes, de forma suscinta, nas
areas das Ciéncias Humanas e no Ensino Religioso para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Representa um retrocesso nos avangos promulgados pelas diretrizes anteriores.
Com a BNCC os Projetos Pedagdgicos das Licenciaturas também deverdo sofrer alteracdes,
bem como impactara a Politica de Formacao Docente para todo a Educacédo Basica.
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homogéneo, como pensavam os teoricos da comunicacdo de massa, (...) €
atravessado por uma miriade de diferengas”. (ORTIZ, 2007, p. 14).

Assim sendo, verificamos que a tematica da diversidade esta ha algum
tempo na agenda das politicas educacionais. Contudo, como essas politicas
chegam as escolas e aos professores? Que impactos elas tém sobre os
curriculos praticados por eles?

Destacamos o fato de que, o avanco dessas politicas se deu como
forma de atender as demandas dos movimentos sociais, notadamente, dos
Movimentos Negro, Indigena, Feminista, LGBT e da Inclusdo. Entretanto, para
que essas politicas se materializem como praticas pedagdgicas h4 um caminho
longo e nem sempre tranquilo. Diferentemente dos conteudos relacionados as
varias areas do conhecimento, a tematica da diversidade requer ndo somente
conhecimentos tedricos, mas exige uma sensibilidade para ser tomada como
algo a ser tratado pedagogicamente. Nesse aspecto, revela-se a ideia de
iceberg das culturas:

[...] as dificuldades parecem, pois transformar a tematica da
diversidade em conteddo pedagoégico requer mergulhar no mar das
incertezas para ver o que esta submerso neste iceberg. Assim, temos
um desafio para a formacéo inicial e continuada de professores: fazer
emergir as concepcdes sobre diversidade, refletir sobre ela e torna-la
um conhecimento que perpasse todas as areas do conhecimento
materializadas no curriculo escolar. (CANDAU, 2002, p. 65).

A ideia acima, junta-se com o apontado por Mizukami (2010) ao
defender que as concepcdes e as crencas dos professores se constituem como
desafio permanente para a formacdo docente, pois exigem um processo
reflexivo apurado que promovam desestabiliza¢des na base do conhecimento.

Nesta pesquisa valemo-nos da acepcéo de diversidade empregada por
Sacristdn  (2003), relacionada a variedade, pluralidade, diferenca,

heterogeneidade.

5.1.1. Conversando sobre Diferencas: entre o perceptivel e o silenciado

Ao analisarmos os dados do Mddulo Diversidade e Incluséo, verificamos
dois movimentos: um no qual a discussdo sobre as diferengas seriam

fundamentais para a abordagem da diversidade e outro no qual
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identificariamos como e se a base de conhecimento para o ensino das
professoras experientes se apresentava a esse respeito.

Sendo assim, analisamos as narrativas construidas no férum de
discusséo a respeito do caso de ensino proposto. Primeiramente, analisamos
como as diferencas eram percebidas pelas participantes, a partir da seguinte

situacao:

A MENINA DIFERENTE

Camila era uma menina de 10 anos. Sempre muito quieta, ndo tinha
amigos, vivia a soliddo em meio a tantas pessoas de sua aula de aula.

Ela ndo era a menina que a turma considerava bonita. Também néo era
tida como uma das melhores alunas e nem era engragada. Camila era
diferente.

Um dia, na sala de aula, a professora propds a turma que formassem
grupos para realizarem uma atividade. Os estudantes escolheram 0s parceiros
e comecgaram o trabalho.

Camila pergunta a uma das meninas se pode fazer parte do grupo e
recebe um ndo, com a justificativa de que “néao ha lugar para ela’.

Entdo, a menina procura a professora e conta 0 que aconteceu. A
docente pede aos estudantes de um outro grupo para que deixem a menina
participar.

Posto isto, indicamos a seguinte atividade:

Ol4, pessoal! Tudo bem?
Iniciaremos nossa conversa sobre diversidade e inclusao refletindo sobre as
diferencas.
Para isso, leia o caso “A menina diferente” e o finalize respondendo as
seguintes questdes no férum:

1. Se vocé fosse a professora o que faria?

2. Se estivesse no grupo o que faria?

3. E se vocé fosse a menina, faria o qué?
Apés responder as questdes, indique qual seria a “diferenga” da menina.

Apresentamos a situacao citada de forma ampla, sem muitos detalhes,

para ndo direcionar a resposta de qual seria a diferenca da menina,
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justamente, para analisarmos quais diferencas eram percebidas pelas
professoras e licenciandas como motivo para uma excluséo.

Por tratar-se de uma tematica ainda pouco abordada nos cursos de
formacdo inicial e continuada e que também encontra resisténcia na escola,
procuramos proporcionar 0 posicionamento das participantes a partir do
movimento de olhar a mesma situacao por trés angulos diferentes: pelo viés da
professora, de quem estivesse no grupo e da menina.

Nesse forum tivemos 24 participantes, distribuidas em dois grupos,
totalizando 118 postagens sobre a atividade proposta.

Com relagdo a primeira questéo (o que fariam se fossem a professora do
caso relatado), a maioria das participantes dos dois grupos indicaram que
conversariam com 0 grupo que nao aceitou a menina para acolhé-la e entender
0 que houve. Algumas professoras afirmaram que conversariam com a menina

para saber sua opinido e para acalma-la, como indicado no seguinte excerto:

Diante da resposta da outra aluna de que “ndo ha lugar para ela”, no
momento eu colocaria Camila em outro grupo, mas chamaria essa
outra aluna em particular conversaria com ela sobre “se colocar no
lugar do outro”. Em outro momento conversaria com a turma toda, a
respeito de exclusdo, inclusdo, bullying, diversidade. Entraria nesse
assunto com roda de conversa, livros, videos, relatos. (Professora
Iniciante Sabrina, FOrum de discussdo, Modulo Diversidade e
Incluséo, outubro de 2016).

Muitas professoras e licenciandas apontaram que, infelizmente, a
situacdo relatada no forum se faz presente no cotidiano escolar. Para a
maioria, as estratégias pedagdgicas deveriam estar pautadas no didlogo e uma
forma de evitar essas situacdes seria a professora formar o0s grupos.
Pedagogicamente falando, a maioria dos grupos apontou que agiria como a
professora do caso relatado. Outras indicaram que € preciso planejamento para
organizar grupo e que conversar sobre a exclusdo ocorrida também é
importante.

Contudo, sabemos que, em sala de aula, as respostas que professoras e
professores precisam dar as muitas demandas nem sempre sdo analisadas. A
urgéncia desse ambiente € uma questdo que necessita ser discutida,
principalmente quando envolve situagcdes de discriminagcdo, racismo e
exclusdo. Professores/as podem errar em suas respostas muitas vezes, mas
perceber o ocorrido, mesmo que tempos depois, € um grande passo. Para isso,

atua fortemente o papel da reflexao.
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O fato das participantes apontarem que se tratava de uma situacao
comum nas escolas, indica uma contradicdo: se a escola tem um discurso
inclusivo, por que algumas criancas sao excluidas por seus pares?

Para responderem ao modo como agiriam se estivessem no grupo que
excluiu a menina e como reagiriam se fossem Camila, a maioria recorreu as

suas vivéncias escolares, enquanto estudantes, como indicado:

Se eu fosse a menina, com certeza daria uma de durona e se
percebesse rejeicdo, talvez eu nem me oferecesse para participar do
grupo, sou uma pessoa muito insegura, mas as pessoas dizem que
pareco ser justamente o contrario. Ja tive problemas com preconceito
e rejeicdo e acabei desenvolvendo uma “pseudo” arrogéncia por
conta disso. Ao menor sinal de rejeicdo eu me defendo, ndo sofro,
mas sei que quando era crianga eu ndo era assim, sofria muito e
acredito que toda crianga quer ser aceita no grupo, por isso fica dificil
responder qual atitude adotaria. (Licencianda Renata, Férum de
discussdo, Mddulo Diversidade e Incluséo, outubro de 2016).

O depoimento apresentado demonstra as marcas de exclusbes e
discriminacdes sofridas na escola e como aquele que é excluido sente-se.
Depreendemos, a partir do exemplo dessa futura professora, que as diferencas
podem ser constantemente transformadas em desigualdades. Mas de que
diferencas estamos falando?

Na discussao ocorrida nos dois grupos de férum, ao responder sobre
qual seria a "diferenca" apresentada pela menina, tivemos as seguintes
recorréncias: 30 apontaram se tratar de timidez, 27 de deficiéncia e 04
indicaram se tratar de cor/raca ou etnia. Destacamos que o inicio da discussao
dos dois grupos demonstrou que as participantes apostaram em uma diferenca
relacionada a um comportamento (ser timida). Depois de alguns
posicionamentos, boa parte indicou que a diferenca estava relacionada a

deficiéncia, como exposto a seguir:

Pelo que percebi a menina parece ser timida e ndo se enquadrar aos
padr6es mais populares no que tange a beleza e ao comportamento
que é valorizado pelas criancas, por esse motivo ndo atrai o interesse
de aproximacao dos demais colegas. (Licencianda Renata, Forum de
discusséo, Médulo Diversidade e Incluséo, outubro de 2016).

Acredito que a “diferenga” da menina ndo deva ser apenas timidez.
H&a algo que vai além desta timidez, talvez a menina seja autista,
devido ao comprometimento da interacdo social na sala de
aula. (Professora Iniciante Fabiana, Férum de discussdo, Modulo
Diversidade e Inclusédo, outubro de 2016).

Esses apontamentos foram questionadas por uma das tutoras da ReAD,

colocando o seguinte:
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Ol4, pessoal!!!

Algumas apontaram que Camila é timida, somente. Outras estdo
cogitando sobre a possibilidade de possuir alguma deficiéncia
intelectual. Sera que apenas uma deficiéncia nos torna diferentes dos
demais? Vamos continuar pensando... (Tutora Adriana, Férum de
discussdo, Mdodulo Diversidade e Incluséo, outubro de 2016).

A partir do questionamento da tutora, a discussdo comecou a tomar

outros caminhos e novas percepcoes sobre diferencas vieram a tona:

Ser diferente pode ser uma crianca de outra etnia (uma crianca
negra, por exemplo), de origem de outra localidade (migrante ou
imigrante, com outra cultura diferente da maioria das criancas).
(Professora Iniciante Rute, Férum de discussédo, Mddulo Diversidade
e Incluséo, outubro de 2016).

Pensando sobre a menina do caso e qual a "diferenca" que ela
poderia ter, de acordo com minha vivéncia como professora, acredito
gue poderia ser uma deficiéncia fisica ou intelectual, ser uma aluna
com dificuldade de aprendizagem, uma aluna que veio de outra
escola ou de outro estado, por exemplo, e que apresenta diferencas
no modo de vestir e de falar das outras criancas. (Professora Olivia,
Forum de discussédo, Médulo Diversidade e Inclusdo, outubro de
2016).

A discussédo seguiu, com novos olhares sobre as diferencas e algumas
professoras indicaram que observariam suas salas de aula e depois
retornariam ao forum. Pairavam davidas sobre o porqué a diferenga ndo havia
sido explicitada no caso. Como parte do processo formativo, as participantes
foram instigadas a observarem outros marcadores de diferenca, como

apontado por mim, na atuagcao como tutora:

Vocés apresentaram alguns marcadores de diferenca que dentro e
fora da escola tém impacto direto no modo como somos tratados e
como tratamos 0s outros, quais sejam: cultura, tipo de cabelo,
comportamentos (ser timido), ser gordo, o ndo aprender conteudos,
idade, ndo "ser popular", inteligéncia. Acrescento outros marcadores:
cor de pele, classe social, religido, género, orientacdo sexual. Todos
esses marcadores de diferenca estdo presentes em todas as nossas
relages sociais e aprendemos por meio da familia, da escola, da
midia como devemos responder a essas diferengas. (Tutora Eliana,
Forum de discussdo, Modulo Diversidade e Inclusdo, outubro de
2016).

A partir da postagem da professora iniciante e da intervencéao das tutoras,
algumas cursistas indicaram outras diferengas, incluindo aquelas relacionadas

a cultura, cor ou etnia, como demonstrado a sequir:

Quanto a que diferenca a menina poderia ter, concordo com a (...) ,
guando ela coloca que diferenca pode ser uma etnia, provavelmente,
pelo relato esta menina deve ser uma crianga negra e esta sendo
discriminada pela sala pela sua cor. (Licencianda Franciele, Férum de
discusséo, Médulo Diversidade e Incluséo, outubro de 2016).
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Sobre a diferenca da menina, penso que poderia ser qualquer coisa,
uma deficiéncia; ou étnica, religiosa; econdmica. (Professora Ana
Luiza, Forum de discussdo, Médulo Diversidade e Incluséo, outubro
de 2016).

Assim, compreender o conceito de diferenca € essencial para identifica-
las e ndo toma-las como desigualdades, mas como um dado da realidade, ao
qual séo atribuidos significados. Desta forma, a concepcao de diferenca nesta

pesquisa pauta-se em entende-la como:

[...] producdo histérica, ideoldgica, social e cultural e, portanto, é
marcada pelos significados que lhes sao atribuidos. A diferenca néo é
binaria, mas sim relacional. E mutavel, cambiante. Ndo tem uma
fronteira fixa e ndo é uma obviedade cultural, tal como negro versus
branco ou latino versus europeu ou anglo-americano; em vez disso,
as diferencas sdo construcdes historicas e culturais. (MCLAREN,
1999, p. 79).

Nessa discussédo para identificar o que era entendido como uma
"marca de diferenca” que a crianca do caso abordado possuia, chamou a
atencdo que — em um pais no qual ha um escopo de leis sobre racismo contra
pessoas negras, que somente quatro cursistas tenham apontado diretamente
que a diferenca poderia ser relacionada a cor/etnia. Podemos indagar: por que
essa diferenca nédo foi mencionada inicialmente? Na escola ndo entendemos
cor/raca como diferenca que pode ser transformada em desigualdade e em
exclusado?
Com relacdo a diferenca cor/raca, autodeclarar-se negro (preto ou
pardo) em uma sociedade marcada pelo racismo, como é a brasileira, constitui-
se de dois processos distintos, como salientado por Silva (2005): a experiéncia

de “ser negro” e a de "tornar-se negro”, ambos marcados pela tenséo, pois:

A primeira, construcdo forjada por alheios a experiéncia de ser
negro, tem sido utilizada para naturalizar a pretensa inferioridade dos
negros. A segunda diz respeito ao esforco dos negros para tornar
positiva a designacédo que desqualifica e diminui — negro — e assumi-
la como integrante de identidades historicas. (SILVA, 2005, p. 45).

E nesse ponto especifico, encontramo-nos diante de muitas tensdes e
inquieta¢cdes: como forjar uma identidade negra positiva em meio a um discurso
de inferioridade engendrado durante séculos e perpetuado em acbes
preconceituosas, discriminatérias e racistas que ainda sao, infelizmente, tdo
comuns?

Destacamos ainda, que neste estudo, “raga” € entendida como uma

construcdo histérica e social, forjada nas tensas relacbes entre brancos e
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negros — embora ndo se restrinja a esses grupos —, mas que também remete
as caracteristicas fisicas (cor de pele, textura do cabelo etc.) como fonte de

discriminac@es, de preconceitos e de racismos. Para Guimaraes:

De fato, ndo ha nada de espontaneamente visivel na cor da pele, no
formato do nariz, na espessura dos labios ou dos cabelos, ou mais
facil de ser discriminado nesses tracos do que em outros, como o
tamanho dos pés, a altura, a cor dos olhos ou a largura dos ombros.
Tais tracos s6 tém significado no interior de uma ideologia
preexistente (para ser preciso: de uma ideologia que cria os fatos, ao
relaciona-los uns aos outros), e apenas por causa disso funcionam
como critérios de marcas classificatorias. Em suma, alguém so6 pode
ter cor e ser classificado num grupo de cor se existir uma ideologia
em que a cor das pessoas tenha algum significado. Isto €, as pessoas
tém cor apenas no interior de ideologias raciais. (GUIMARAES, 2005,
p. 47).

Contudo, “raga” atua fortemente — e perversamente — no cotidiano das
relacdes interpessoais, definindo os modos como sédo tratadas. Nao podemos
esquecer de que a nogao de “ragca” € o fulcro do conceito de racismo, o qual
opera como forma de desigualdade e excluséo, interferindo nessas relagoes.

Assim, as demandas do contexto atual exigem um novo modelo de
formacdo docente que responda as realidades cada vez mais complexas. A
tematica da diferenca e da diversidade apresenta-se como uma dessas
demandas. Mas como a formac¢ao docente tem atuado com relagéo a isso?

Os curriculos dos cursos de formacao inicial docente, mesmo com
os dispositivos legais, pouco tém incorporado, de fato, a temética nas
Licenciaturas e Pedagogia. A pesquisa de Cardoso (2016) € ilustrativa nesse
sentido, apontando como a tematica da diversidade cultural e étnico-racial é
abordada em um curso de Pedagogia em uma universidade federal. A autora
indica as dificuldades de insercdo da tematica no curriculo do curso, na
perspectiva integradora e que eduque para as relagdes étnico-raciais.

Retomando nossas questfes acerca da nao relacéo entre diferenca e
cor/etnia por parte das participantes do curso, é preciso atencdo para nao
incorrermos em uma resposta simplista ou acusatoria.

O silenciamento sobre as relacdes étnico-raciais pode estar ligado ao
silenciamento dessa tematica na formagédo docente. Ou seja, isso pode indicar
que a formacéo inicial e continuada nessa perspectiva, ndo tenha descortinado
o olhar para tal diferenca. Como a escola socializa no discurso de igualdade, &

possivel inferir que, os discursos das professoras atuantes e das licenciandas
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também seja perpassado por esse entendimento. Como poderiam falar sobre
algo que nao esteve presente na formacao inicial? Como poderiam pensar na
diferenca racial transformada em desigualdade se foram construidas e
socializadas sob o mito da democracia racial?

Esse siléncio pode constituir-se em uma forma de negar e fugir do
problema, o que também contribui com o racismo, como aponta Munanga
(2000):

O siléncio, o implicito, a sutileza, o velado, o paternalismo sao alguns
aspectos dessa ideologia. O racismo brasileiro na sua estratégia age
sem demonstrar a sua rigidez, ndo aparece a luz; € ambiguo, meloso,
pegajoso, mas altamente eficiente em seus objetivos. Essa ideologia
€ difundida no tecido social como um todo e influencia o
comportamento de todos, de todas as camadas sociais até mesmo as
proprias vitimas da discriminagdo racial. Discutir a questdo da
pluralidade étnica, e sem especial da sua representacdo nas
instituicbes publicas e nas demais instituicbes do pais, ainda é visto
como um tabu na cabeca de muitas pessoas, pois é contraditéria a
ideia de que somos um pais de democracia racial. (MUNANGA, 2000,
p. 215)

No caso das professoras iniciantes e experientes, o fato de ja estarem
inseridas na cultura escolar também € um elemento importante. A cultura
escolar constréi as identidades profissionais e molda os lugares de
silenciamento e de fala na escola. Os silenciamentos com relacdo a tematica
da diversidade e da diferenca causam conflito justamente pela contradicdo de
as professoras estarem em uma instituicdo (a escola) que, supostamente é
igualitaria. A desigualdade na escola se materializa nas situacdes nas quais as
diferencas sédo transformadas como desigualdades, desembocando em
discriminagdes (de todos o0s tipos), preconceitos, racismo, homofobia, sexismo.

Por viver tal paradoxo, as respostas dadas pela escola a diversidade
em geral, e a questdo étnico-racial em particular, podem ser muitas. Segundo

Arroyo (2007) isso acontece porque:

O sistema escolar se pensa a si mesmo como inerentemente
igualitario e universalista, porém uma igualdade e universalidade
concebidas em abstrato, ndo concebidas no didlogo com a
diversidade racial, mas para silencia-las. Dai que persistentemente o
sistema venha ignorando a questdo racial. Se todos para o sistema
sdo iguais em abstrato ndo existem desigualdades diferentes. O
silenciamento da questdo racial € uma consequéncia. A diversidade
no percurso de entrada e permanéncia sdo inegaveis, porém sao
vistas como de responsabilidade individual entre os iguais. Eles
chegam em condig8es pessoais apenas desfavoraveis para se inserir
na légica da igualdade. (ARROYO, 2007, p. 116).
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A falta de politicas de formacéo inicial e continuada mais efetivas na
perspectiva da diversidade e diferenca agravam o quadro apontado, uma vez
que temos agdes, mas ndo programas continuos. A professora experiente

Paula aponta a complexidade da situacao:

A tematica da discriminacdo é realmente algo bastante complexo e
exige que o professor tenha muito cuidado em como ira trabalha-la
para nao tratar as diferencas como sinénimo de inferioridade. Como
ja dito pela tutora, quando isso acontece transformamos as diferencas
em desigualdades e que falar que somos iguais também néo basta,
pois tendemos a tratar a igualdade como sindnimo de
homogeneidade e isso é apagar as diferencas. Diante desse
contexto, ainda faltam subsidios na formacdo do professor para que
ele consiga explorar essa tematica em sala de aula de maneira a
promover o respeito e a valorizagdo das diferencas. Por outro lado
entendo que a docéncia é tdo complexa que fica dificil os cursos de
formagdo de professores darem conta das infinitas tematicas que
permeiam o universo escolar. Diante disso, penso o quéo importante
€ o professor continuar seu processo formativo por meio da formacéo
continuada ao longo de toda carreira docente para que consiga
enfrentar com seguranga ou a0 menos com menos inseguranga todas
as adversidades da docéncia. (Professora Paula, Fo6rum de
discussdo, Mdodulo Diversidade e Incluséo, 2016).

Contudo, as interacdes ocorridas entre professoras experientes,
iniciantes e licenciandas do curso de Pedagogia apontam algumas
potencialidades. As postagens que finalizaram a discussdes no forum
indicaram algumas mudancas de percepcdes sobre as diferencas,

demonstrando o importante papel da troca de conhecimento e de experiéncia:

Com todo esse debate no grupo e com o feedback da tutora, resolvi
observar minha sala de aula e a escola, e fui anotando alguns casos
encontrados. Na escola, observando e conversando com colegas,
percebi distanciamento na maioria dos casos de criangas com alguma
deficiéncia intelectual, mas o trabalho da escola tem sido o dialogo e
as conversas sobre diferencas, respeito, diversidade, bullying, etc.
Temos colhido alguns frutos, mas ainda assim estamos bem distantes
de uma escola ideal, onde as diferencas séo respeitadas. (Professora
Iniciante Fabiana, Forum de discussdo, Modulo Diversidade e
Incluséo, outubro de 2016).

Como explicitado no depoimento acima, a observacdo dos fatos, a
partir de um questionamento, pode levar a uma acao reflexiva. Diante dessa
realidade, a construcdo de uma docéncia colaborativa pode ser uma das vias
para a formacdo docente na perspectiva da diferenca e diversidade. Ao
compartilharem metodologias e sugerirem materiais para 0 tratamento
pedagogico da tematica, as participantes reforcam a ideia da importancia da
constituicdo de redes de apoio docente:
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Gostei de sua proposta didatica que visa promover reflexdes acerca
da pluralidade humana por meio de diferentes recursos materiais e
pedagégicos. Tal estratégia de ensino possibilita significativas
aprendizagens quando organizada em sequéncias didaticas que
potencializam a intertextualidade, analisando-se o0s assuntos
abordadas sob diferentes perspectivas que se complementam e
auxiliam na assimilacdo dos conhecimentos de modo mais sutil e
prazeroso. Recursos como videos e livros de literatura, por exemplo,
enriguecem a aula e o repertério de conhecimento dos alunos, uma
vez que sdo atrativos aos aprendizes e o0s envolvem com maior
facilidade, principalmente quando o professor varia o uso dos
mesmos n&o tornando enfadonha a utilizagdo de nenhum deles.
(Professora Veronica, Forum de discussdo, Modulo Diversidade e
Inclusédo, outubro de 2016).

A reflexdo coletiva evidenciada pelos exemplos acima, indicam
caminhos proficuos para a formacdo inicial e continuada, pautando-se na
pratica reflexiva e com papel politico. Zeichner (2008) nos assessora nessa

discussao:

Se, por um lado, as a¢bes educativas dos professores, nas escolas,
obviamente, ndo podem resolver os problemas da sociedade por elas
mesmas, por outro, elas podem contribuir para a construcdo de
sociedades mais justas e mais decentes. Os professores devem agir
com uma clareza politica maior sobre quais interesses estdo sendo
privilegiados por meio de suas agfes cotidianas. Eles podem ser
incapazes de mudar alguns aspectos da situacdo atual, mas ao
menos estdo conscientes do que esta acontecendo. (ZEICHNER,
2008, p. 546)

Assim, a formacdo inicial e continuada podem contribuir para
desconstruir e desnaturalizar as certezas e verdades forjadas na socializacéo
primaria e secundaria. Esse espaco € essencial para percebermos e
questionarmos as contradicbes presentes na escola e em nossas praticas
docentes. Cabe questionar, como faz Gomes (2007), se a escola lidasse tao
bem com a diversidade étnico-racial, como os discursos de igualdade
proclamam, seria necessaria a existéncia da lei n°. 10.639/03, por exemplo?

E bem verdade que, atualmente, a discussdo sobre educacdo das
relacbes étnico-raciais se faz mais presente no campo de estudos sobre
formacdo de professores e nos cursos de formacdo, sobretudo, nas
licenciaturas. Destacamos que, 0S avangos normativos a esse respeito e as
conquistas realizadas, principalmente, pela pressdo dos movimentos sociais,
podem ser percebidos inclusive nos livros didaticos e na literatura, de modo

geral.
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Contudo, mesmo nesse contexto de avancos, os desafios para se
abordar pedagogicamente essa tematica ainda é um desafio. Gomes (2008)

adverte que:

A temética da questdo racial exige olhares, leituras e interpretacfes
inter e transdisciplinares. A sua complexidade é de tal ordem que
nenhuma area do conhecimento consegue interpreta-la e trabalha-la
sozinha. Se podemos pensar que outros temas e discussdes sociais
realizadas pela escola também seguem esse memso caminho, entéo,
mais desafiada ainda esta a formacado inicial e continuada de
professores (as) da Educacédo Basica no Brasil. (GOMES, 2008, p.
128).

Para além das questdes relacionadas as relacbes étnico-raciais, um
dado foi recorrente no forum que discutiu sobre diferenca: o apontamento da

tematica da inclusdo no contexto escolar, 0 que analisamos a seguir.

5.1.2. A temética da inclusdo como um desafio para a base de
conhecimento para o ensino

O que chamou a atencéo durante o forum de discusséo sobre qual seria
a diferenca da menina da situacdo apresentada, foi o grande numero de
respostas que classificaram a diferenca como sinbnimo de deficiéncia. A partir
disso, podemos inferir que a demanda por conhecimento que esta sendo
exigida diz respeito a incluséo.

Desde a década de 90, com o avan¢o do movimento pela inclusao de
criangas e jovens com necessidades especiais e deficiéncias nas escolas
regulares, as demandas para o trabalho docente se intensificaram para atender
a esse novo publico.

Mendes (2006) aponta que o movimento pela inclusdo advoga por
reformas educacionais e pela alteracdo da escola para atender as diferencas e
gue essa se adapte para receber e ensinar aos estudantes com deficiéncias e
necessidades especiais. Contrariando assim, 0 movimento integracionista, o
qual defende que as pessoas com necessidades especiais e deficiéncias
devem se integrar a escola, sem que ela mude. Para a autora, 0 termo
“inclusdo escolar" é envolto por polémicas, principalmente em sua realizagdo
nas realidades escolares. Dessa forma, ndo hd um consenso se a inclusédo
deve ser para todos; se o foco deve ser na socializagcdo de criancas ou na
aprendizagem de conteudos; se inclusdo prejudica ou ndo criangas que nao

tenham deficiéncias ou necessidades especiais e se a crianca deve ser incluida
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integralmente nas escolas regulares ou se deve ser parcialmente, a0 mesmo
passo que simultaneamente, recebendo uma educacédo especializada.

Santos (2009) indica que mesmo existindo polémicas sobre a inclusao,
diversos autores da area da educacdo especial apontam que a escolarizacéo
tem um papel importante no desenvolvimento das criangas que apresentam
transtornos e deficiéncias.

Apoés pouco mais de uma década, da discussao realizada por Mendes
(2006), abordar a tematica da inclusdo ndo tem sido uma tarefa facil para a
escola e para o trabalho docente. Mesmo fazendo parte dos projetos
pedagégicos dos cursos de formacdo inicial e continuada, implica em
alteracdes tanto nas concepcgdes e crengas pessoais dos professores, quanto
em suas praticas pedagogicas. Ou seja, requer uma base de conhecimento
para lidar com a tematica em sala de aula, a partir do ensino e das relacdes
interpessoais.

Na discussdo do forum, o termo deficiéncia apareceu 27 vezes,
destacando que nos planos de aula elaborados pelas professoras iniciantes e
licenciandas, a deficiéncia mais escolhida foi o autismo, indicando a presenca
de criangas, nessas condicdes, nas salas de aulas regulares com maior
frequéncia.

Em seu estudo, Santos (2009) ao investigar os sentidos atribuidos ao
autismo por professores e verificar se esses sentidos e as a¢cfes pedagdgicas
sdo modificados a partir do contato com criancas autistas. De acordo com a
autora, em Psicologia Social, as representacdes sociais funcionam como
teorias de senso comum que dao sentido a uma realidade, criam identidades e
orientam condutas. A partir dessas representacbes que construimos e
reconstruimos a realidade, tornando familiar o que é desconhecido
cognitivamente, por meio dos processos de ancoragem e objetivacdo. Segundo
Santos (2009), a objetivacao torna algo abstrato em concreto por meio de uma
imagem desse algo e a ancoragem esta relacionada ao novo sentido dado a
um conhecimento a partir de conhecimentos anteriores.

Destacamos que, a partir da entrada de criancas e jovens nas escolas
regulares, situacdes que, anteriormente faziam parte do contexto médico,
passam a ser abordadas pelos professores em seu cotidiano como € o caso do

autismo, por exemplo.
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Santos (2009) aponta que as maneiras como o autismo foi sendo
construido ao longo da historia incide diretamente em sua imagem social.
Dessa forma, o autismo foi entendido, em 1968, como uma psicose infantil
(esquizofrenia de inicio da infancia), depois passa a ser tratado como sindrome
comportamental e como deficiéncia cognitiva, na década de 1970.
Posteriormente, com o movimento da psiquiatria deixando de ser influenciada
pela clinica, passa a ser entendido como transtorno global do desenvolvimento,
mantido no Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbacbes Mentais
como sindrome comportamental. Nesse momento, a psiquiatria aproxima-se da
farmacologia.

Sendo entendido sob 0 aspecto cognitivo, a crianga autista passa a ser
percebida como aquela que possui dificuldades no ambito social e afetivo,
tendo prejudicados os aspectos da aprendizagem, da atencdo, da memoria, do
julgamento e do pensamento. No campo social, a distincdo de uma crianca
autista de uma crianca com deficiéncia mental se da aos trés anos, quando o
autista ndo consegue imitar. (SANTOS, 2009, p. 28). De acordo com essa
autora, para os autores da area, 0 autismo € uma categoria problematica, pois
ndo ha um consenso sobre sua etiologia e qual a melhor intervencdo clinica.
Assim, o0 autismo apresenta-se como um grande leque de comportamentos, por
iSSO, 0 conceito espectro autista se apresentaria como uma forma de indicar
que ha diversos comportamentos autistas: ha criancas que falam e outras néao;
h& algumas com deficiéncia intelectual e outras sem; pessoas com pouca e
nenhuma interacao social.

No caso da escola, o autismo — por seu carater ainda pouco conhecido —
faz com que as interacdes realizadas com criancas autistas seja perpassada
por movimentos de alteridade, via representacdes sociais. Ou seja, a crianca
autista em uma sala de aula, apresenta "marcas de diferenca”, requerendo do
professor acbes para tornar aquela crianga diferente como familiar dentro do
contexto escolar.

Entendemos alteridade como a percepc¢ao que temos do "outro”. Para os
estudos culturais, o "outro" diferente de mim carrega "marcas" (cor, etnia,
deficiéncia, cultura, sexualidade), para as quais |hes sao atribuidos qualidades
negativas ou positivas, sempre tendo como padrdao o que considero "meu

grupo”. Nesse contexto, a distingdo do "eu" identidade € formada pela distincao
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do "outro" que é diferente de mim. Dessa forma, quando falamos em alteridade

7

estamos indicando que essa é sempre relacional e se da por meio das
interag6es (CANDAU, 2002; MOREIRA, 2003).

Sendo o autismo ainda com definicbes polissémicas e intervencdes
ainda em estudos, coloca-se a questdo: como professores podem tratar
pedagogicamente da tematica em sala de aula? Assim, ao analisar o plano de
aula realizado por uma professora iniciante, voltado para uma crianca autista, a

professora experiente Verdnica ressaltou os seguintes aspectos do plano:

ola!

Gostei muito de seu plano de aula e das atividades propostas com a
finalidade de incluir em sala de aula regular um aluno autista.
Trabalhar a identidade de maneira que a crianca identifiqgue e valorize
suas caracteristicas pessoais e as de seus colegas de turma,
considerando e respeitando as diferencas e singularidades de cada
um, € muito importante para todos os aprendizes nessa etapa de
escolarizacdo — alfabetizacdo — especialmente para o aluno com
autismo, pois Ihe possibilita desenvolver autoconhecimento e ampliar
sua capacidade de interacdo social. Alids, em que ano/série essas
propostas metodologicas ser8o desenvolvidas? Vocé pontua
alfabetizacdo, mas ndo especifica a turma. Seria um primeiro ou
segundo ano? Seus objetivos e contelidos estdo bastante amplos, e a
metodologia tracada ndo contempla todos eles. Ou seja, ha lacunas
entre esses tépicos de seu plano. Procure revé-los. Tais tépicos
precisam “conversar entre si” de modo a se complementarem
coerentemente. Sua proposta metodolégica ndo possibilita atingir
alguns objetivos, nem determinados contelidos elencados. Algumas
atividades nao ficam claras, por isso deixei
guestionamentos/apontamentos no corpo do texto. Como pretende
abordar o texto “Quais os sintomas do autismo?”. O aluno autista
participard dessa atividade? Qual o objetivo do trabalho com esse
texto? Gostei das fotos/imagens das atividades propostas!

Aleciane, parabéns pelo trabalho desenvolvido! Desejo-lhe um belo
caminho pedagdgico a ser trilhado com competéncia e felizes
realizagbes, na constru¢do de uma linda histéria de sucesso
profissional e pessoal.

Grande abraco!

Com carinho,

(Professora Verdnica, atividade feedback do plano de aula inclusivo,
2016)

A devolutiva realizada pela professora experiente reforca o carater
situado da atividade docente, adequando o conteudo e a metodologia a etapa
na qual a crianga se encontra. Além disso, realiza movimentos de reflexdo ao
questionar sobre as propostas pedagodgicas, mas também sobre a percepcao
de autismo que a professora iniciante apresenta, quando pergunta "quais
sintomas do autismo?". Isto corrobora a ideia de que as crencas dos

professores influenciam suas praticas pedagdgicas e em se tratando de um



210

conceito polissémico, as percepg¢dOes sociais sobre o autismo atuam nas
praticas pedagogicas, como apontado por Santos (2009).

Assim, inferimos que a base do conhecimento € marcada pelas
concepcOes e crencas pessoais dos professores e que essas podem se alterar
de acordo com o contato real e com as demandas que uma crianca autista
apresenta ao fazer docente. Ou seja, a base de conhecimento para o ensino se
desestabiliza a partir da realidade escolar, sendo essa desestabilizacdo
também possibilidade para mudancgas nas concepcdes e crencas iniciais.

Contudo, ainda temos aqui um impasse: a realidade escolar sozinha
pode mobilizar mudancas na pratica pedagogica? Acreditamos, baseadas em
estudos sobre a base do conhecimento para o ensino, que o papel da formacéo
inicial/continuada e a reflexdo sdo essenciais para que as mudancas sejam
possiveis. Destacamos a reflexdo como ponto principal para a mudanca, mas
que também exige conhecimentos instrumentais para lidar com novas
demandas. No caso especifico do autismo, como promover mudancas nas
praticas pedagogicas e, portanto, alterar a base do conhecimento para o
ensino, em condi¢cdes objetivas de trabalho adversas e com pouco apoio
institucional para isso?

Em nossa pesquisa, a professora experiente Sofia ressalta o apoio que
ela teve das licenciandas do curso de Educacdo Especial da UFSCar, que
participavam do PIBID e desenvolviam, colaborativamente, atividades
especificas para criancas com necessidades especiais que estavam em sua
sala de aula. Destaca-se ainda, o fato de que a professora Sofia realizou seu
mestrado na area de Educacéo Especial. Todo esse contexto é importante para
analisarmos como a base de conhecimento para o ensino € marcada por

variaveis contextuais, que podem promover ou hdo um melhor ensino:

Ao me formar tinha a ideia que a dificuldade que iria encontrar em
sala de aula seria a indisciplina dos educandos, porém nessa escola
me deparei com uma realidade que pouco ou nada foi falado ou
estudado na universidade, a presenca de educandos publico-alvo da
educacdo especial. Essa realidade era novidade para mim que estava
iniciando a docéncia quanto para as professoras experientes, pois era
recente a presenca desses educandos na escola. Gostaria de ter tido
apoio com relagédo a esses educandos, porém naquele ano ninguém
tinha conhecimento do que deveria fazer. Com o passar dos anos
comecamos a conversar mais sobre esse publico e estamos tendo
apoio da UFSCar com estagiarias e bolsistas do PIBID da Educacao
Especial e considero que a dificuldade vém diminuindo, porém a cada
ano é um novo desafio e uma constante busca por conhecimentos
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com relacdo aos processos de ensino e aprendizagem destes
educandos.
(Professora Sofia, Relato sobre o inicio da docéncia).

A professora evidencia que a incluséo nao se apresentava somente para
ela como um desafio, mas para as professoras experientes também, pois nem
professoras experientes e nem a gestdo da escola possuiam conhecimentos
sobre a inclusdo e sobre o que deveria ser feito. Sofia indica entdo, que néo
possuia, naguele momento, nem o suporte da pratica e da experiéncia e nem
conhecimentos tedricos via curso de formacéo inicial. Aponta, posteriormente,
o dialogo entre as professoras e o0 apoio do estagio e do PIBID Educacédo
Especial como formas de lidar com a incluséo.

Deimling (2014) indica que o PIBID é um importante avanco,
principalmente porque busca a articulagdo universidade-escola. Contudo, o
mesmo estudo indica que o programa, ao inserir os estudantes na realidade
das escolas brasileiras, pode atrair para a docéncia ou afastar o interesse pela
profissdo dada as condi¢des reais de trabalho e da carreira. N&o podemos
contestar a importancia do PIBID no panorama nacional, como um projeto de
formacdo abrangente e que pode ter impactos positivos na formacéo, assim
como os programas de mentoria e de residéncia pedagogica. Faltam, porém,
politicas para egressos das licenciaturas e da pedagogia. A residéncia
pedagdgica é uma ideia defendida nessa direcdo: de acompanhar 0 egresso
das licenciaturas e pedagogia em sua insercao, de fato, as escolas.

O trabalho de Santos (2009), mesmo com dez anos de sua producéao,
suscita ainda algumas analises importantes a respeito da base do
conhecimento para o ensino de professoras experientes com relacdo a
inclusdo. O seu estudo indicou que mesmo se tratando de um grupo de
professoras experientes as crencas, concepcdes e indicativos das praticas
pedagogicas se apresentaram de forma diferente e até dissonante. Assim,
apontamos que, a experiéncia docente em si, ou seja, 0s anos de experiéncia,
nao garantem que a base do conhecimento para o0 ensino contemple os
mesmos aspectos para todas as professoras.

N&o podemos desconsiderar que as condi¢des objetivas de trabalho nas
salas de aula regulares sdo adversas e que, tornam ainda mais dificil e

complexo o trabalho docente. Assim, como um professor pode ensinar em
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turmas superlotadas, sem ter apoio de um assistente, ensinando conteudos
para todas as criangcas e ainda atender as especificidades daquelas com
necessidades especiais?

Nesse contexto, o papel da formacdo inicial e continuada pode promover
momentos de acesso as teorias sobre a tematica da inclusédo, oferecendo
subsidios teoricos para refletir sobre 0 assunto e tentar realizar praticas que
contemplem demandas especificas dos estudantes presentes nas salas de
aula. E aqui os desafios sdo muitos.

Para a formacdao inicial, principalmente nas licenciaturas, a tematica da
diversidade, de forma geral, e da inclusdo, em especifico, ainda ndo é
contemplada plenamente pelos curriculos dos cursos de graduacéo,
considerando a relacdo entre teoria e pratica. Assim, ainda que tenhamos
avancos a esse respeito do ponto de vista legal, garantido pela LDB 9694/93 e
com as alteragbes em 2013, o que é ensinado nos cursos de graduagdo nem
sempre possibilita a articulacdo entre o campo tedrico da educacéo especial e
0 campo prético das salas de aula.

Para Novoa (2014), a formacdo inicial nos moldes citados acima
apresenta-se como "espartilhada entre os modelos académicos, falsamente
tedricos, indiferentes a realidade das escolas e da profissdo docente e entre os
modelos profissionalizantes, falsamente praticos, indiferentes a complexidade
da profissdo docente". O autor propde, assim, uma revolugdo na formacéo
inicial: a reflexdo sobre a préatica profissional como principio da atividade do
professor, contrariando uma formacéo (apud PRYJMA e WINKELER, 2014, p.
24).

Do ponto de vista da formacdo continuada, os desafios séo
significativos. De acordo com estudo realizado por Abrucio (2016) aponta que a
formacdo continuada realizada no Brasil ainda esta centrada no modelo
fragmentado: palestras, cursos de curta duracdo, seminarios, sem
acompanhamento posterior as acdes empreendidas. Esse modelo auxilia em
uma articulacao de discursos que devem fazer parte dos professores, mas nao
impactam, necessariamente, em mudancas nhas praticas pedagogicas. Um
outro problema é que ndo ha um levantamento das necessidades formativas

dos professores e e muito menos uma articulacdo com as escolas.
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Com isso, o papel da escola como local de formacgéo e de onde surgem
as necessidades formativas ndo é levado em conta. Da mesma maneira, 0
papel formativo das diretorias de ensino e das coordenacdes pedagogicas das
escolas ndo € realizado. Com esse modelo de formacgédo continuada, a
profissionalizacdo docente também sofre um impacto negativo. Para aqueles
docentes que j& estdo inseridos nas escolas, a formacéo continuada pode atuar
como motivacao para prosseguir na carreira e promover momentos de reflexao.

A boa formacgédo continuada precisa estar conectada a realidade das
escolas e ser Util para a prética docente, auxiliando a resolver melhor os
problemas da escola e da sala de aula, gerando momentos de reflexao.

Contudo, ndo podemos perder de vista que isso depende, em grande
parte, de politicas de formacéo docente, inicial e continuada. A formacéao inicial
voltada a temética da incluséo, por exemplo, pode possibilitar alteracbes na
base do conhecimento via acesso as teorias. Alguns elementos pontuados pela
pesquisa de Santos (2009), ao tratar sobre as percepcfes de professoras
experientes sobre o autismo indicam isso. Em seu estudo somente duas
professoras das escolas especiais apontaram que nao percebiam que criancas
autistas interagiam o mundo externo, pois se assim o fosse, como aprenderiam
alguns conhecimentos? Elas indicaram que a dificuldade nédo € da crianca, mas
sim, do professor que ndo consegue atingir esse nivel de percepcédo do que
essa aprendeu ou ndo. E como se com os autistas a aprendizagem ocorresse
em siléncio e sem a percepcdo do olhar dos professores nesse processo.
Importante frisar que essas duas professoras indicaram que s6 sabem sobre
isso porque foram relacionando as teorias com as quais tiveram contato sobre
0 autismo e com o contato diario com essas criancas.

Dessa forma, destacamos, a partir do estudo de Santos (2009), que a
base do conhecimento para 0 ensino ndo € uniforme e sua constru¢do nao €
linear. As analises empreendidas pela referida autora, nos indica que mesmo
sendo todas professoras experientes, 0s conhecimentos sobre a tematica do
autismo ndo € a mesma. Assim, os anos de experiéncia sem o trabalho com
criancas autistas nao altera a base do conhecimento para o ensino. Ou seja,
essa base requer uma demanda pratica, uma necessidade de buscar formas
pedagodgicas de lidar com o autismo (via formacao continuada, por exemplo) e,

principalmente, por meio da reflexao.
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Aqui, encontra-se um aspecto importante em relagéo a base: ela exige a
relacdo reflexiva entre teoria e préatica. Assim, o novo conhecimento que é
gerado sobre o tema autismo é possibilitado pela reflexdo do que se conhecia
antes enquanto teoria e do que se sabe agora enquanto teoria e pratica diaria.

Com a proposta de realizar um acompanhamento de professoras
iniciantes acompanhadas por professoras experientes, Marcato (2016), ao
analisar o trabalho desenvolvido por professoras iniciantes com relacdo a
diversidade de modo geral e as deficiéncias, de modo especifico, aponta que
mesmo professoras experientes também apresentam dificuldades relacionadas
ao como ensinar. Ainda que tenham um repertério de prética docente
consistente a partir dos anos de experiéncia, o estudo indicou que quando se
deparavam com situacfes de estudantes com deficiéncias, necessidades
educativas especiais ou muita dificuldade de aprendizagem, toda a experiéncia
docente ndo auxiliava no processo. Era como se voltassem ao estagio de inicio
da docéncia, apresentando sentimentos de incapacidade por ndo saber como
ensinar, de soliddo e de angustia.

Assim, as caracteristicas e sentimentos vivenciados no inicio da
docéncia podem ser vivenciados por professoras experientes a cada novo
“recomec¢o” com turmas que apresentem desafios que antes ndo foram
dominados.

Marcato (2016) indica que mesmo diante das dificuldades relativas a
inclusdo e a diversidade, professoras experientes apresentavam formas de
trabalhar com as demandas, a partir de um repertério de conhecimentos que
eram acessados e testados na pratica com os estudantes que apresentavam
mais dificuldades. Contudo, a autora enfatiza que por mais experiente que o
professor seja para o tratamento pedagogico com a inclusdo, torna-se
necessario um trabalho colaborativo. Alguns desses aspectos podem ser vistos
em nossa pesquisa também, como exposto nas mensagens de professoras

experientes e iniciantes:

Boa tarde colegas, concordo com vocé inclusdo € um tema delicado,
devemos tomar muito cuidado ao trabalharmos com criangas com
deficiéncias de qualquer tipo, pois sabemos que possuem 0S mesmos
direitos que as outras, as suas diferencas devem ser respeitadas o
proprio nome ja fala por si "inclusédo" devemos incluir e ndo afastar.
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(Licencianda®® Mariana, Férum de discussdo- Médulo Diversidade,
2016).

E qual de n6s nao precisa ser incluido de alguma forma? A inclusao
sé precisa existir devido a nossa incapacidade, muitas vezes, de
tratar a todos de forma justa e com as mesmas condicées. Nao é
tratar todo mundo de forma igual, mas permitir que todos tenham
todas as adaptacbes necessarias para se desenvolverem.
(Professora iniciante Rita, Férum de discussdo- Médulo Diversidade,
2016).

ApOs essa ocorréncia incorporaria mais temas sobre a diversidade e
a inclusdo em meus planejamentos, para que as criangas pudessem
refletir acerca desses assuntos e incorporassem valores a eles
relacionados ao seu repertorio ético e moral, passando a agir
conscientemente de forma inclusiva e respeitosa com as todas as
pessoas. (Professora experiente Verbnica, Forum de discussao-
Médulo Diversidade, 2016).

Com certeza 0 que vocé falou mostra como é importante trabalhar
com esses temas em sala de aula, também assim como vocé
trabalharia e colocaria em meu planejamento os assuntos referentes
a inclusédo e a diversidade. (Professora Iniciante, (Professora iniciante
Amabile, Férum de discussé@o- Mdodulo Diversidade, 2016).

Acredito que os trabalhos em grupos devem ser pensados e
organizados a partir dos objetivos que pretendemos atingir. Dessa
forma, provavelmente organizaria 0s grupos. Mas devemos nos
lembrar que as diferengas estdo presentes em todas as salas de aula
e por isso, a diversidade e a inclusdo sédo temas fundamentais para
serem trabalhados com os alunos, independente da idade e durante
todo o ano. (Professora experiente Ana Luiza, Férum de discussao-
Médulo Diversidade, 2016).

Marcato (2016) aponta que as professoras experientes se permitem
admitir que apresentam dificuldades em trabalhar com a diversidade que esta
posta em sala de aula, principalmente com 0s casos mais complexos de
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e ainda com estudantes
gue ndo apresentam um laudo, mas que apresentam muita dificuldade de
aprendizagem. Ela apresentou que a grande dificuldade enfrentada pelas
professoras € "como ensinar tudo a todos, se todos ndo sao iguais"? Temos
agui, uma questdo metodolégica (0 como ensinar) e isso ndo pode estar
descolado da questdo maior: como ensinar contetdos diante da diversidade de
modos de ser estudante — com todas as suas especificidades — quando ndo ha

conhecimentos necessarios na base de conhecimento para isso?

35 Os nomes das licenciandas e professoras iniciantes séo ficticios e foram utilizados na
pesquisa de Doutorado Aline de Cassia Damasceno Lagoeiro, a qual também utilizou os dados
da ReAD 2016.
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Os dados de nossa pesquisa também vao nesta direcao. A partir disso,
podemos inferir e relacionar ao nosso estudo de que, estar na fase de
desenvolvimento profissional docente como professora experiente nao
demonstra que as dificuldades ndo acontecerdo, mas que ha mais
possibilidades em admiti-las e buscar auxilio para supera-las.

Isso corrobora a afirmacéo de Huberman (1992) a respeito das fases do
ciclo da docéncia, na qual os professores experientes apresentam mais
tranquilidade e seguranca, pois ndo precisam provar nada a ninguém, uma vez
que a identidade profissional esta construida. Essas professoras ja
demonstraram que sua base de conhecimento é consolidada e referendada
pela comunidade escolar como eficiente. Ou seja, sdo consideradas boas
professoras e mesmo diante das dificuldades, muito provavelmente,

continuardo a sé-lo. Para Marcato (2016):

As escolas e os professores ainda estdo desenvolvendo saberes e
praticas a respeito de uma educag¢do inclusiva. H& duavidas e
dificuldades que atingem o corpo docente mais antigo e € esperado
gue professores iniciantes, que ainda estdo desenvolvendo
conhecimentos profissionais basicos, também apresentem duvidas,
ideias, dificuldades, sugestdes que precisam ser trabalhadas e
problematizadas, tanto para aprenderem a profissdo sob uma
perspectiva inclusiva como para atuarem como tal junto aos seus
alunos, levando-os a vivenciarem uma escola acolhedora, onde
aprendem, convivem e crescem. (MARCATO, 2016, p. 23)

Marcato (2016) aponta para a importancia de que professores iniciantes
tenham experiéncias e apoio institucional para lidarem com a inclusdo nas
salas de aulas regulares. Segundo a autora, isso pode promover a
permanéncia na carreira, construindo conhecimentos e experiéncia para o
trabalho docente. Indica ainda, a importancia da formacéao inicial para que os
aspectos tedricos e legais sejam estudados e que, dessa forma, se prepare
melhor os iniciantes para a pratica com a incluséao.

Considerando que o inicio da carreira € uma fase de conflitos e
dificuldades, quando esse inicio € marcado por situacdes que envolvem a
inclusédo, as condi¢cbes objetivas de trabalho tornam-se ainda mais complexas.
Sendo o professor iniciante um profissional que esta comecando a construir
sua base de conhecimento para o ensino, como lidar com a inclusdo sem um

repertorio anterior? Para Marcato (2016):

Quando um professor iniciante precisa lidar com casos dificeis de
inclusdo escolar, caso nao haja sucesso, atribui-se a inexperiéncia do
docente ou a questdes estruturais, sem colocar em questdo a
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competéncia dos outros professores e da gestdo que também nao
sabem lidar com a educacéo inclusiva, especialmente porque 0s
saberes desenvolvidos em relacdo a pratica pedagdgica provém das
experiéncias e da reflexdo sobre o vivido (SHULMAN, 1989). Sem
experiéncias significativas, o professor nao constréi repertério. Ante
as experiéncias negativas, cabe ao professor que tem possibilidade
de escolha, optar por se preservar de assumir turmas com casos
dilematicos de inclusdo escolar e diversidade. O que ndo é o caso
dos professores iniciantes. (MARCATO, 2016, p. 94).

No caso do trabalho com a diversidade de modo geral, a autora destaca
a complexidade em se pautar em modelos vivenciados como estudantes para
elaborar uma base de conhecimento para o ensino, elencado na diversidade
de modo geral e na inclusdo, de forma especifica.

Diante disso, podemos nos perguntar: como ensinar o que néo se sabe?
Para Marcato (2016, p. 146) "mais do que ideias, a inclusdo precisa de
suportes”, indicando o coensino como possibilidade de ensinar aos professores
experientes e iniciantes formas de lidar com a inclusdo, numa perspectiva de
ensino para todos, mas que atenda as especificidades dos estudantes com
necessidades educacionais especiais.

Ao compararmos as concepcoes de professoras experientes e iniciantes
participantes de nossa pesquisa, analisamos que ndo foi possivel distinguir
uma diferenca marcante entre a base de conhecimento das iniciantes e das

experientes, como verificamos na discussao do forum:

Ola,

Refletindo sobre suas perguntas:

Por que formar filas de meninos e de meninas?

N&o héa sentido. Ja rompi com isso, meus alunos andam todos juntos
e misturados e, sem ordem de tamanho... (risos)

O que ensinamos com isso?

Ensinamos que as pessoas constituem-se somente a partir de
manifestagfes bioldgicas do corpo;

Que ha uma normatividade quanto a sexualidade no desenvolvimento
de identidades de homem e mulher.

Bom, felizmente, o debate a respeito das mudltiplas identificacdes,
construcbes e representacdes quanto a sexualidade humana ja foi
iniciado. Mas, ndo podemos perder de vista, que essa relativa
amplitude de compreensdo, restringe-se a pouquissimos setores da
sociedade e, em nosso caso, o campo pedagdgico-educacional. Ou
pelo menos, deveria ser... Quero dizer com isso Eliana, que muitos
colegas de profissdo ainda encaram o papel de homem e mulher
como algo restrito a genitalia e, pior, aceitam e reproduzem esses
discursos como naturais e irrevogaveis. Ha aquela questdo que vem
a tona hoje, relacionada ao papel das igrejas neo-pentecostais que
tém forte impacto/influéncia em uma grande camada da populacéo,
carregada de fundamentalismos, intolerancia e repudio a diversidade.
O trabalho de desconstrucdo social dos papeis fixos de
homem/mulher, feminino/masculino ndo tem data para acabar e no
Brasil (machista-racista-patriarcal) o trabalho da escola devera ser
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intensificado. Pois, os efeitos psicossociais do que é ser homem e
mulher somente serdo modificados a partir do debate, estudo e
analise do quédo preconceituosa e violenta é nossa sociedade. As
criancas devem ser o inicio de tudo.

Que livros paradidaticos leio para minha turma?

Cancdao dos povos Africanos, Fernando Paixao;

Minha familia é colorida, Georgina Martins;

Tanto, Tanto, Trish Cooke;

As mulheres e os Homens, Equipo Plantel.

Grande abragco e bom fim de semana para todas nds! (Professora
Iniciante Amabile, Forum de discusséo- Médulo Diversidade, 2016.)

Ola,

Que bom que vocé deu o pontapé inicial para responder as questdes
propostas pela Eliana, porque, para falar a verdade, néo via sentido
na formacéo de filas separando meninas de meninos.

Conversando com uma amiga professora do 2 ano, ela me disse que
forma as filas separadas porque isso é de praxe, denotando que essa
guestao é muito amparada em regras e normas estabelecidas pela
sociedade em que nos inserimos. Aproveitei para adicionar a minha
lista de livros, os que vocé mencionou.

Abragos. (Professora Iniciante Mara, Forum de discusséo- Mddulo
Diversidade, 2016.)

Segundo Moreira e Candau (2007) o curriculo oculto:

[..] envolve, dominantemente, atitudes e valores transmitidos,
subliminarmente, pelas relagbes sociais e pelas rotinas do cotidiano
escolar. Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas,
relagBes hierarquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o
espaco e o tempo na escola, modos de distribuir os alunos por
agrupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos(as)
professores(as) e nos livros didaticos.

Nesse sentido, muitas atitudes docentes estdo pautadas em valores e
conhecimentos que se constituiram ao longo da histéria da educacéo,
permeados pela cultura local e histéria de vida de cada educador ao
passar pelos bancos escolares, em suas experiéncias vivenciadas
enquanto aluno. Reproduzimos, entdo, muitas acdes vividas e
aprendidas nos cursos de formacdo e em experiéncias do cotidiano
escolar de forma inconsciente, sem lancar sobre elas um olhar mais
critico, questionando aquilo que até entdo permaneceu
inquestionavel. Praticar esse olhar mais apurado acerca de atitudes e
valores tdo arraigados em nossa cultura ndo € um exercicio simples;
exige formacdo continuada com diferentes leituras e discussdes
constantes.

Em relacdo a fila de meninos e meninas, penso que ensinamos
valores referentes a diferenca de géneros construidos historicamente
e que reforcam discriminacdes e preconceitos. Quanto a questdo da
fila, acredito ser necessaria em alguns momentos para manter a
organizacdo e disciplina importantes para a boa convivéncia social.
Todavia, esta pode ser orientada de outras maneiras, sem ser pela
separacao de géneros, como por exemplo: ordem alfabética referente
ao nome dos alunos, nimeros selecionados, entre outros.

Outra questédo ja bastante debatida diz respeito a organizacdo das
carteiras enfileiradas em sala de aula. Por que essa organizacdo e o
gue ensinamos com ela?

Coloco mais algumas questdes relativas a grade curricular: Por que
priorizamos determinadas disciplinas em detrimento de outras? Por
gue as escolas brasileiras de educacdo béasica nao viabilizam o
ensino e a aprendizagem de conhecimentos como: cozinhar, plantar,
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colher, costurar, limpar, cuidar, construir, dentre outros? O ensino de
alguns desses conhecimentos fica a escolha dos professores e
muitas vezes sdo transmitdos de forma mecanica e
descontextualizada, por meio de questfes e respostas escritas.
Nossas escolas oferecem espaco para 0 ensino de tais
contelidos/conhecimentos, bem como para 0 ensino significativo de
Arte e Esportes?

Ficam essas indagacées...

Para explorar o tema diversidade, costumo ler para minhas turmas
livros como:

Luana — A menina que viu o Brasil neném (Aroldo Macedo; Oswaldo
Faustino);

Luana — Asas da liberdade (Aroldo Macedo; Oswaldo Faustino);

O menino marrom (Ziraldo);

O cabelo de Lelé (Valéria Belém; Adriana Mendonga);

Ninguém é igual a ninguém (Regina Otero; Regina Renno);

Menina bonita do lago de fita (Ana Maria Machado);

Tudo bem ser diferente (Todd Parr).

Dica: O documentario “Olhos Azuis” de Jane Elliott é bastante
significativo para noés, educadores, repensarmos o0s temas
diversidade e diferenca sob a otica do preconceito e da
discriminacéo.

(Professora Experiente Verdnica, Férum de discussdo- Maddulo
Diversidade, 2016.)

A partir das intera¢cdes nos grupos, nao ficou marcante, quanto ocorreu
nos dados referentes ao planejamento e a avaliagdo com foco na alfabetizacao,
que as professoras experientes apresentassem uma base de conhecimento
mais solida do que as iniciantes. Inclusive, no férum citado, € uma professora
iniciante que comeca a discussdo e ndao uma experiente. Depreendemos
assim, que por ser a tematica da inclusdo, como algo ainda nao consolidado
nas escolas, a base do conhecimento para intervir nas demandas ainda
apresenta-se, mas menos consolidada.

Desse modo, quando as professoras experientes interagem com as
demais participantes discutindo ou analisando um caso de ensino, por
exemplo, os conhecimentos dessa base sdo mobilizados por meio da reflexao.
Assim, as professoras experientes voltam-se para seus proprios
conhecimentos, os organizam e 0s comunicam de forma entendivel as demais
participantes. A reorganizacdo desses conhecimentos também promovem
movimentos de percepcao sobre suas proprias bases de conhecimentos.

Aparece-nos gue os conhecimentos da base emergem mais ou menos a
depender da tematica abordada. Em nossa analise, baseadas nos dados,
parece haver uma diferenca entre os conhecimentos apresentados com relacao
a base referente a alfabetizacdo e a tematica da diversidade. Com relagcéo a

alfabetizacdo, os conhecimentos se apresentaram de forma mais consolidada.
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Quando relacionamos esse conhecimento ao processo de construcdo da
identidade dessas professoras experientes como professoras, identificamos
indicios de que a tematica da alfabetizacdo se fez presente desde o inicio da
docéncia das seis professoras.

Por outro lado, percebemos que no médulo que tratou sobre diversidade,
0S conhecimentos das professoras experientes ndo pareceram tao
consistentes. E aqui temos algumas apostas. Uma delas € de que a formacao
inicial ndo contemplou a tematica no curriculo, até por se tratarem de politicas
mais recentes, como a Lei 10.639/03, por exemplo e sobre a educacao
especial. O tempo para que essa temética estivesse contemplada na formacéao
inicial das professoras também aparece como um entrave, principalmente, para
as professoras formadas antes de 2003.

Assim, a falta de subsidios tedricos para abordagem dos temas em
termos préticos das salas de aula, pode néo ter possibilitado 0 mesmo percurso
do que aconteceu com a temética da alfabetizacdo. Ou seja, se faltam
elementos tedricos, como intervir na pratica? Como desestabilizar a base do
conhecimento nesse sentido?

Assim, a ideia de um iceberg de culturas, defendida por Candau (2002)
parece se aplicar nesse caso, pois ao trazermos a tematica da diversidade para
a sala de aula estamos trazendo concepc¢des a respeito do que € diferenca e
como lidamos com ela em nossas relacdes pessoais e em como ela esta posta
no curriculo escolar. Ou seja, sdo aspectos que estdo submersos e, muitas
vezes, inacessiveis aos olhares.

Outra aposta € a de que a tematica da diversidade, de forma geral, ainda
nao € entendida como algo que faca parte dos contetdos a serem ensinados
pelas professoras. Assim, uma vez que, alfabetizar € condi¢do para efetivacao
do trabalho docente e para ser considerada professora, podemos nos
perguntar: tratar pedagogicamente sobre a diversidade é algo que esta posto
como parte do ensino? Para essa pergunta cabem diferentes respostas.

Uma possivel resposta se ampara no fato de que a escola sempre foi
entendida como local da homogeneidade. Dessa forma, tratar sobre
diversidade seria questionar esse carater homogéneo, uma vez que,
diversidade esta relacionada as diferencas. Entdo, por que falar sobre

diferencas em um local de homogeneidade? Para ser professor preciso ensinar
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sobre isso? Enquanto componente curricular, o tratamento da diversidade pela
escola no Brasil, se d4 por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), em 1997. E a primeira vez que, um documento oficial de ensino aponta
para essa necessidade, tomando como parte do trabalho docente. Porém, isso
se apresenta como uma demanda do mundo préatico da sala de aula para as
professoras de modo geral?

Ainda que essa tematica tenha se intensificado enquanto politica
nacional ap6s 1997, por meio de diferentes documentos e pela legislacao,
parece haver uma dissonancia entre os curriculos de formacédo inicial, a
formacgéo continuada e as préticas docentes.

Destacamos que, no encontro presencial no qual discutimos o texto-
base para a primeira atividade proposta para o médulo, ao abordarmos sobre
curriculo e diversidade as professoras experientes se colocaram mais em
posicdo de quem estava aprendendo e refletindo sobre um tema, do que como
guem ja dominasse o mesmo. A prépria concepcdo de curriculo que foi
apresentada no texto-base ndo era conhecida por todas elas. Assim,
demonstraram conceber o curriculo como contetados a serem ensinados em
sua dimensao instrumental, mais ndo como construtor de identidades, por
exemplo.

Nessa discussdo ficou mais evidente os processos de reflexdo e
descobertas suscitadas pelo texto, como indicado pela professora Verodnica,
que disse "nunca ter entendido outros marcadores de diferenga, como cor de
pele, género, como parte das diferencas e da diversidade. Para ela s6 eram
entendidas como diferencas as deficiéncias".

Assim, a reflexdo promovida por uma atividade formativa direcionada
desestabiliza a base de conhecimentos e pode possibilitar a construcédo de
novos conhecimentos. Destacamos que refletir sobre aspectos praticos a luz
das teorias pode promover o desvelamento de olhares e mudangas nas
praticas pedagadgicas.

Destacamos que esse mesmo raciocinio foi utilizado pelas professoras
iniciantes e licenciandas quando da realizacéo do férum que discutia o caso "A
menina diferente”, no qual era solicitado que indicassem qual seria a diferenca
da menina em questdo. A maioria das participantes indicaram que a diferenca

da menina estava relacionada a uma deficiéncia ou a timidez. A intervencao de
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uma das tutoras, questionando sobre o fato dessa diferenca ser entendida s6
pelo viés da deficiéncia, promoveu a desestabilizacdo dessas certezas e fez
com que as participantes refletissem e percebessem que a cor da pele, género,
sexualidade, cultura, também séo diferencas.

Pela andlise dos dados referentes ao médulo Diversidade, parece que a
necessidade de lidar de forma pratica com a diversidade se mostra mais
presente com relacdo a inclusdo de estudantes com deficiéncias e
necessidades educativas especiais. Inferimos que o fato da incluséo se fazer
presente nas escolas regulares impacta o trabalho docente, pois demanda
conhecimentos tedricos e praticos para ensinar uma crianga com deficiéncia,
por exemplo. Isso se constitui em um desafio para as professoras, pois detém
poucos conhecimentos tedricos e praticos sobre o tema.

E interessante perceber que, a inclusdo é parte da tematica da
diversidade assim, como as demais diferencas. Contudo, as diferencas
relacionadas a cultura, raca/etnia, sexualidade e género, parecem nao
demandar um ensino diferenciado para atender a essas especificidades.
Dizendo de outra forma, essas diferencas ndo seriam conteddos em si para
serem ensinadas. Elas estdo localizadas mais como tema em si a ser
trabalhado por meio das rela¢gdes interpessoais e por meio de atividades
especificas, mas parecem ndo mobilizar as competéncias técnicas para ensinar
0s outros conteudos.

Também podemos inferir que, o fato dessas diferencas serem
entendidas como de foro privado e, portanto, fora da esfera publica da escola,
pode induzir as professoras a ndo olharem para esses aspectos, por
entenderem que na sala de aula estd posta a igualdade. Se assim o for,
perceber essas diferencas como influenciadoras no processo de ensino e de
aprendizagem coloca em xeque a no¢ao de escola como espago neutro e o
curriculo apenas como um conjunto de contetidos a serem ensinados.

Ja as deficiéncias funcionariam como marcadores de diferenca e ao
mesmo tempo um elemento que requer conhecimentos docentes para que 0s
estudantes com esses marcadores aprendam contetdos escolares. Assim, a
deficiéncia funcionaria como contetdo em si e como demanda ao trabalho

docente.
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Percebemos que hd um movimento nacional disparador de formacgéo
docente para a temética, impactando a legislagdo com alteracdes significativas
da LDB, evidenciando assim — naguele momento — uma preocupacao com a
diversidade de modo geral. Alterando, inclusive, as diretrizes curriculares de
formacdo no ensino superior, principalmente, nas licenciaturas. Contudo,
quando comparamos 0 escopo tedrico e legal com as narrativas apresentadas
e analisadas sobre a base de conhecimento para o ensino focado na
diversidade, percebemos que ha um longo caminho a ser percorrido.

Assim, a tematica da diversidade e da inclusdo tem sido destague em
documentos e relatérios mundiais, como os da OCDE (2017), como um dos
elementos que devem fazer parte da formacdo inicial e continuada dos
professores. O entendimento pessoal e pedagdgico relacionado a essa
tematica também € concebido como uma das caracteristicas que o0s
professores do século XXI devem possuir. Ou seja, além do dominio de
conhecimentos de conteudos especificos e conhecimento pedagogico, €
necessario que a base de conhecimento esteja voltada ao tratamento da
diversidade e da inclusdo. Isso surge ainda, como uma demanda das
sociedades do século XXI. Cada vez mais, os diferentes grupos sociais
reivindicam seus direitos e oportunidades equanimes, ao passo que

reconhecam suas diferencas e nao as transformem em desigualdades.

5.3. Olhares sobre a base do conhecimento para o ensino: o que as
professoras experientes indicam?

Partindo do pressuposto de que as professoras experientes detém
conhecimentos que devem ser reconhecidos, foi perguntado a elas sobre quais
conhecimentos consideravam que uma futura professora — licencianda e que ja
tivesse participado das atividades de estagio — deveria construir acerca da
docéncia. A partir das tipificacdes realizadas por Shulman (2005), classificamos

0s conhecimentos mencionados pelas professoras no seguinte quadro:

Quadro 11 - Conhecimentos que licenciandas devem possuir para o ensino.

Conhecimento do Contetido
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- Saber o que é ser professor, e quando digo professor, penso enquanto aquele que
assume uma sala de aula para desenvolver os contelddos junto aos seus alunos e nao
no pedagogo;

- Conhecimentos acerca dos conteudos a serem ensinados;

- Programar as atividades de modo que haja a superacdo gradativa de eventuais
dificuldades e consequente assimilacdo de novos conteldos e conceitos inter-
relacionados;

- Saber que € necessario conhecer além do que vai ensinar aos alunos;

- Saber sobre os niveis de hip6tese de escrita, 0s eixos tematicos de matematica.

Conhecimento pedagdgico geral (principios e estratégias gerais de manejo de
classe)

- Preparar um plano de ensino, observando os conteddos da série/ ano com que ira
trabalhar e distribui-los em bimestres;

- Conhecer o curriculo escolar (conteudos, objetivos e metodologias), saber como se
faz um plano de ensino, plano de aula, um planejamento semanal, portfélio;

- Saber como preencher uma caderneta, preparar sua aula dentro de um determinado
tempo, organizar a lousa; a letra utilizada para registros na lousa;

- Organizar a rotina de aula;

- Organizar a lousa, saber tracar corretamente a letra cursiva e de forma (movimento
correto do tragcado);

- Preencher um diario de classe, ata de conselho;

- Construir regras de convivéncia no coletivo, que auxiliem o professor a contornar
situacdes de indisciplina e conflitos relacionais em sala de aula;

- Promover aulas interdisciplinares e diferenciadas, que possibilitem a participacdo
ativa dos alunos em seu processo de constru¢éo do conhecimento como, por exemplo,
a constituicho de agrupamentos produtivos, exposicdes orais sobre assuntos
trabalhados em aula, entre outras;

- Organizar a sala de aula;

- Saber das dificuldades do inicio da docéncia e onde conseguir apoio/ajuda;

- Entender como funciona a rotina escolar;

- Preparar uma pauta de reunido de pais;

- Programar atividades e intervencdes especificas voltadas aos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais;

- Conhecer as fases do desenvolvimento infantil;

- Conhecer as diferentes teorias de aprendizagem;

- Saber como elaborar uma avaliagéo.

Conhecimento do curriculo
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- Selecionar corretamente as atividades de acordo com 0s objetivos propostos para a
aula; - Saber fazer um plano de aula;

- Conhecer o PPP (Projeto Politico Pedagogico);

- Conhecer o curriculo escolar (conteudos, objetivos e metodologias, planejamento,
avaliacdo, projeto politico pedagdgico da escola);

- Planejar aulas, analisando os conhecimentos prévios dos alunos, diagnosticados por
meio de avaliagdes iniciais;

- Planejar aula de forma articulada e contextualizada, considerando a realidade dos
educandos e da instituicdo de ensino, os contelddos da série/ano em questdo, as
necessidades educativas dos alunos da turma, os recursos didaticos e tecnolégicos
aos quais tem acesso;

- Planejar e desenvolver atividades em sala de aula para que suas metas sejam
alcancadas

rever seu planejamento, observando e anotando o que deu certo e 0 que ndo atingiu a
meta, usando sempre de seu conhecimento pedagdgico para rever ou adaptar o
conteudo a ser tratado a realidade em que estéa inserido, pensando sempre no aluno
como o protagonista do processo.

Conhecimento didatico do contetdo (matéria pedagdgica)

- Conhecer as diferentes formas de ensinar os conteudos e coonhecer as diferentes
formas de avaliar (instrumentos de avaliacao;

- Realizar intervengfes pontuais junto aos alunos, de maneira a sanar necessidades
especificas de aprendizagem;

- Avaliar continuamente os alunos e as aulas dadas, revendo o que for preciso;

- Planejar e desenvolver avaliagbes especificas dos contetudos trabalhados,
analisando o desempenho dos educandos com vistas a prosseguir significativamente
com 0s conteddos.

- Organizar a lousa, sala de aula, caderneta e outros docum..ntos oficiais;

saber o0 que cada aluno j4 sabe, principalmente nas séries iniciais, realizando
atividades de sondagem, das quais o0 resultado deverd sempre nortear o
planejamento.

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

- Saber que uma sala de aula é heterogénea, e que ele, enquanto futuro professor,
precisa se preparar para lidar com todas as diferencas que aparecerdo, ndo s as de
género, raca ou religido, mas também as de aprendizagem; as fisicas e as sensoriais
com a inclusdo dos alunos com necessidades especiais;.

Conhecimento dos objetivos, das finalidades e valores educativos
(fundamentos, histéricos e filos6ficos).

- Saber da postura que um professor deve ter, tanto em termos de atitudes,
comportamentos, fala ou vestimenta;

- Saber a importancia do professor estar sempre estudando/pesquisando;

- Saber das dificuldades do inicio da docéncia e onde conseguir apoio/ajuda;

- Ter conhecimentos sobre a docéncia para favorecer os processos de ensino e
aprendizagem efetivos;

- Saber analisar a producéo textual e as avaliacdes;

- Saber elaborar fichas de acompanhamento para conhecer o perfil dos seus
educandos e, assim, propor atividades e intervenc¢des adequadas as necessidades da
turma;

- Ser comprometido com o0s objetivos educacionais, buscando sempre novos
conhecimentos sejam eles tecnolégicos, pedagégicos.

Conhecimento dos contextos
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- Saber relacionar-se com os colegas e com a chefia da escola;
- Saber conduzir uma reunido com pais.

Fonte: elaboracéo da autora.

Ao apresentarem 0s conhecimentos que licenciandas e professoras
iniciantes deveriam dominar, as professoras experientes elaboram uma espécie
de "indicadores educacionais de desenvolvimento profissional” de uma base de
conhecimento para o ensino, focando o0s aspectos do conhecimento
pedagdgico e especifico do conteudo. Em outras palavras, as professoras
indicam um conjunto de saberes que habilitariam para o exercicio da docéncia.

Leal (2011) e Rodrigues (2013) apontam sobre a importancia de
indicadores educacionais, elaborados pelos proprios professores como forma
de compreensao tanto do processo de desenvolvimento profissional docente,
quanto para estabelecer critérios a respeito de quais conhecimentos seriam
desejaveis, em diferentes momentos desse desenvolvimento. Para esses
autores, os indicadores educacionais funcionam ainda, como forma de
estabelecer também quais contetdos devem ser ensinados e aprendidos pelos
estudantes de acordo com a etapa educacional na qual se encontram.
Destacam ainda, a importancia desses indicadores serem situados a partir de
um contexto de atuacdo profissional e de interrelacdo com as politicas
educacionais, de formacao docente e com 0s momentos histéricos, sociais e
culturais.

Dessa forma, por meio do exposto sobre os contetdos que licenciandos
deveriam dominar, as professoras experientes expressam mais conhecimentos
relacionados aos aspectos praticos. Alguns até instrumentais, como escrever
na lousa e fazer o tracado correto das letras. Chama a atencdo que, dos
aspectos por elas mencionados, dificilmente um curso de formacé&o inicial
atenderia a todos o0s conhecimentos citados, principalmente aqueles
instrumentais, como escrever na lousa ou fazer o tracado das letras. Esses
conteudos, geralmente, eram trabalhados nos cursos de Magistério, entendido
pelo seu viés técnico.

Os conhecimentos citados pelas professoras apresentam dificuldades e
demandas aos cursos de formacgao inicial, principalmente ao curso de

Pedagogia.
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Gatti (2010) ao apresentar o histérico sobre os cursos especificos para
formar professores dos anos iniciais, no final do século XIX, com a criacdo das
Escolas Normais e, posteriormente, com o marco legal da LDB 9394/96, que
postulou dez anos para que a formacédo para a atuacao na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental deveria ocorrer em nivel superior.

Contextualiza o inicio do século XX, com a criacdo de cursos regulares e
especificos voltados a formacdo de professores dos anos finais. Ao final dos
anos 30, a formacao de professores para este nivel de ensino, acontecia no
formato 3 + 1, ou seja, formava bacharéis durante os trés primeiros anos e
mais um de licenciatura. Este formato de formacédo também foi aplicado ao
curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, como formador de bacharéis,
gue poderiam solicitar complementacédo para atuar em Escolas Normais e de
Ensino Médio.

Em 1986, o Conselho Federal de Educagéo aprova o Parecer n.161,
sobre a reformulacdo do Curso de Pedagogia. Estabelecendo a formacédo do
Pedagogo para atuacdo de 12 a 42 série do ensino fundamental. A autora
aponta que esta formacgao ocorria, em geral, em instituicées privadas, enquanto
as instituicdes publicas formavam bacharéis.

As mudancas da LDB 9394/96 alteraram aspectos da formacdo das
instituic6es e dos cursos de formacao de professores, principalmente em 2002,
com as Diretrizes Curriculares para as licenciaturas. Contudo, mesmo com
diretrizes préprias, as formacbes especificas, no século XXI, as formacdes
especificas mantiveram seu foco nos conteldos especificos das areas, com
poucos conteudos relacionados ao pedagdgico.

Em 2006, o Conselho Nacional de Educacdo, com a Resolucdo n.1,
ampliou as atribuicdes da formacéo para os cursos de Pedagogia, os quais
passaram a formar para a educacao infantil, anos iniciais, para a modalidade
Normal (ensino médio), para a educacao de jovens e de adultos, para a gestao
escolar. Esta ampliagdo trouxe uma complexidade curricular ao curso, com
dominio de conhecimentos e de aplicacdo ao campo da educac&do, com
contribuicdes de diferentes areas, e ainda, obrigatoriedade de cumprimento de
estagio curricular.

A pesquisadora adverte que realizar tudo que é proposto para o

7

desenvolvimento curricular do curso de Pedagogia ndo é tarefa féacil,
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principalmente no Brasil, que ndo tem instituicbes proprias para a formacéo de
professores. Aponta como problemas a formacao fragmentada em é&reas de
disciplinas e niveis de ensino e que ndo ha atividade didatica e a reflexdo e
teorias associadas. A autora evidencia que se criou uma separacao formativa:
professores polivalentes e especialistas, sendo os ultimos mais valorizados que
0s primeiros, refletindo nas representacdes da comunidade social e na carreira
e salérios.

Além disso, Gatti (2010) analisa as caracteristicas dos licenciandos e
dos cursos de licenciatura e quais as consequéncias disso para a
profissionalidade e para a profissionalizacao.

A autora salienta a especificidade dos cursos de licenciatura, os quais
tém como objetivo formar professores para atuar na educacdo infantil, no
ensino fundamental, no médio, profissionalizante, EJA e educacdo especial.
Apoiando-se em pesquisas de décadas anteriores, Gatti aponta para a
preocupacdo com as licenciaturas, seja pelas estruturas institucionais e
curriculares dos contetudos formativos, seja por esses fatores terem um
impacto nas aprendizagens escolares dos alunos desses formandos. A autora
pondera que esses problemas ndo dizem respeito somente ao professor, mas
gue ha um forte peso dos fatores externos a ele, implicando nas condi¢cdes de
formacdo inicial e continuada.

Ela também chama a atencdo para a formacao inicial, o que envolve
diretamente as instituicbes de ensino superior, principalmente, as
universidades. Assim, traz como foco das andlises: as condicdes de oferta dos
cursos de formacdo de professores, as caracteristicas dos cursos e dos
licenciandos e as condi¢Bes de desenvolvimento de profissionalidade, o qual €

definido como:

Conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a
racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades necessérias ao
exercicio profissional, e que a profissionalizacdo de professores
implica a obtencdo de um espaco autbnomo, préprio a sua
profissionalidade, com valor claramente reconhecido pela sociedade.
N&o ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a constituicdo de
uma base sélida de conhecimentos e formas de acdo. Com estas
conceituacdes, estamos saindo do improviso, da ideia de professor
missionario, do professor quebra-galho, do professor artesdo, ou
tutor, do professor meramente técnico, para adentra a concepcao de
um profissional que tem condi¢c6es de confrontar-se com problemas
complexos e variados, estando capacitado para construir solugtes
em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos.
(GATTI, 2010, p. 1360)



229

Gatti (2010) analisa ainda, os materiais que mais sdo utilizados nos
curso e as formas de avaliacdo: apostilas de livros (63%) e avaliagbes, com
trabalhos em grupos (50,4% da Pedagogia) e provas escritas (31,7%). Nas
demais licenciaturas a avaliacdo escrita consiste em 68,6% e trabalhos em
grupo 19,1%. Destaca o fato de que, metade dos alunos de Pedagogia nao
passa por experiéncias de avaliacao individuais.

Sobre os curriculos das licenciaturas, a autora analisa as disciplinas
formadoras nas licenciaturas e suas propostas, além e dos projetos
pedagdgicos e as ementas das disciplinas.

S&o analisados 71 cursos presenciais de Pedagogia, nos quais 0s
curriculos indicam que ha uma énfase na justificativa do porqué ensinar um
determinado conteudo (20,7%), mas pouco no ‘o qué” (7,5%). Ha poucas
disciplinas que abordam o que € ser professor ou sobre a profissao (0,6%).
Verifica-se ainda, que ha uma disjuncdo entre teorias de ensino e praticas
educacionais. Evidencia também, que 28,9% das disciplinas sao voltadas para
a formacado profissional especifica, sendo a maior parte voltada para as
teorizacbes mais abstratas. H4 poucas especificidades sobre a educacéo
infantil e sobre educacédo especial. Além disso, ha grande preocupacao com a
contextualizacdo dos desafios do trabalho docente, mas pouca énfase para as
atividades a serem desenvolvidas (aspectos instrumentais).

Gatti aponta que o conjunto de disciplinas variadas e gerais ocupa 40%
dos curriculos ndo especificando o que sao atividades complementares,
mostrandouma formacdo genérica. Ao se reportar aos estagios
supervisionados, os dados mostram esta atividade com viés mais de
observacédo, sem especificar como € a orientacao.

Assim, a autora afirma que os cursos de licenciatura em Pedagogia, em
sua maioria, sdo insuficientes, com curriculos fragmentados, com abordagens
descritivas, sem relacionar teorias e praticas. As andlises empreendidas por
Gatti (2010) evidenciam um modelo de formacédo docente que nao prepara
adequadamente para o exercicio do magistério na educacao basica. A autora
defende que

[...] a formacdo de professores profissionais para a educacéo basica
tem que partir de seu campo de pratica e agregar a este 0s
conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em seus
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fundamentos e com as mediag8es didaticas necessarias [...] (GATTI,
2010, p. 1375).

A partir da revisdo da literatura internacional, os estudos indicam que
ainda h& lacunas no conhecimento de como se forma bons professores.
Mesmo sendo uma incognita, os estudos revelam para a importancia do tripé
institucional do processo de formacédo docente: centros formadores (instituices
de ensino superior), redes educacionais (MEC, secretarias estaduais e
municipais) e escolas. Ou seja, os problemas e as solu¢gbes para a formacao
docente no Brasil estdo centradas nesse tripé. (ABRUCIO, 2016).

Ao aborda-lo, o autor defende que € necesséria a integracdo entre o
ensino superior e 0 que se efetiva nas escolas, sendo a atuacéo pratica desde
0 momento formativo essencial para a constituicdo de bons professores. Essa
triade é uma forma de articulacdo entre formacéo inicial, formacao continuada
e vida escolar, concebendo a formagdo como processo continuo ao longo da
carreira.

Assim, a literatura nacional aponta que ha poucas analises sobre a
formacéo do professor entendida como um continuum de carreira, 0 que coloca
em risco a nocao de desenvolvimento profissional como algo que ocorre,
formalmente, na formacé&o inicial, e se estende por toda a trajetoria profissional.

Ao analisarmos quais conhecimentos as professoras experientes
indicaram que licenciandas deveriam ter para sua insercdo a docéncia,
lancamos alguns questionamentos: o que € o curso de Pedagogia? Qual é a
base de conhecimento desse curso? Como o0 que é ensinado no curso de
Pedagogia se relaciona a base de conhecimento para 0 ensino nos anos
iniciais? As respostas para tais questdes sdo complexas e, certamente,
necessitam de pesquisas sobre isso.

Contudo, ndo podemos perder de vista de que ndo se trata de
responsabilizar a formag&o inicial por toda a construcdo da base de
conhecimento docente para atuar nos anos iniciais. Se estamos tomando o
desenvolvimento profissional docente como um continuo, a formacao inicial é
uma etapa de todo um processo que segue por toda a carreira docente.

Todo o contexto citado afeta a insercdo desses licenciandos, futuros

professores, nas salas de aula.
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Diante disso, as professoras experientes também indicaram quais
conhecimentos os professores iniciantes deveriam ter, considerando do 1° ao

5° ano de atuacdo, embora ndo apontem os niveis de proficiéncia desejavel:

Quadro 12 - Conhecimentos que professoras iniciantes devem possuir.

Conhecimento do Contelido

- Refletir sobre a sua prética pedagdgica (analisar o ensino e a aprendizagem, reconstruindo
0s conhecimentos, 0s sentimentos e as acfes);

- Conhecer as diferentes formas de ensinar;

- Conhecer as diferentes formas de avaliar;

- Ter dominio dos conhecimentos da sua area de atuacéo como professor;

- Ter dominio do conteldo;

- Saber sobre a postura que deve ter

Conhecimento didatico geral (principios e estratégias gerais de manejo de classe),

- Saber diferentes maneiras de organizar os alunos em grupos e/ou duplas de acordo com o
objetivo da atividade (Exemplo: colocar um aluno com dificuldade junto com um aluno que
tem facilidade de aprendizagem);

- Saber organizar uma reunido de pais (saber elaborar a pauta a ser falada para os pais,

- Saber expor a pauta de maneira clara);

- Propiciar a participagdo dos educandos na construgdo do conhecimento, fazer intervencées
que proporcionem a reflexdo do educando sobre a atividade e o contetdo a ele passado.

- Saber dosar no tempo de aula os diferentes momentos: exposicdo geral do conteudo,
participagdo oral dos alunos acerca da temética estudada (contribuicdes e/ou duvidas),
proposta de atividade, intervencdes junto aos alunos e/ou grupos de alunos, resolucdo de
conflitos disciplinares, entre outros

- Contornar situa¢gBes pontuais de indisciplina, reconhecendo momentos em que se fazem
necessérias intervengdes externas por parte da dire¢cdo escolar.

Conhecimento do curriculo

- Saber selecionar e organizar o conteddo da série na qual vai lecionar (Quais sdo os
contelidos importantes que o aluno deve saber em cada série?);

- Saber avaliar a sua aula para ter um parametro do que deve manter/modificar em suas
estratégias de ensino (reorganizar o planejamento e objetivos);

- Conhecer as diferentes formas de ensinar;

- Conhecer as diferentes formas de avaliar;

- Refletir sobre sua prépria pratica

- Avaliar continuamente os alunos e construir formas particulares de registros que |he
permita refletir sobre sua préatica e a aprendizagem dos educandos.

- Ter claro e realizar o planejamento diario, para que visualize o que ja fez e o que ainda sera
necessario fazer

Conhecimento didatico do conteado (matéria pedagogica)

- Saber selecionar e organizar o conteido da série na qual vai lecionar (Quais sdo os
conteudos importantes que o aluno deve saber em cada série?);

- Saber identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e conseguir identificar a
origem dessa dificuldade

- Saber ensinar/abordar o conteddo de diversas formas, usando diferentes materiais,
sabendo dar exemplos do cotidiano;

- Saber escolher e utilizar diferentes tipos de materiais que auxiliem no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos (Exemplo: computador, retroprojetor, lousa digital, material
dourado, jogos pedagdgicos...;

- Saber trabalhar com livro didatico e apostila (importancia de avaliar se a sequéncia do
contetido presente no livro e/ou apostila € a melhor sequéncia para o entendimento dos
contelidos pelos alunos);

- Saber onde encontrar atividades de qualidade para suas aulas (livros didaticos ou apostilas
boas, sites, blogs...);

- Saber montar um plano de aula;
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- Saber selecionar corretamente as atividades de acordo com o0s objetivos propostos para a
aula;

- Conhecer diferentes tipos de papéis e sua utilizagdo? (Exemplo: papel crepom para
amassar, cartolina para elaborar cartazes...);

- Saber organizar a lousa;

- Saber tracar corretamente a letra cursiva e de forma (movimento correto do tragcado);

- Saber organizar a rotina de aula;

- Saber fazer o planejamento diario e/ou semanal;

- Seguir um planejamento semanal que contemple todas as disciplinas, elaborar atividades
diversificadas e de acordo com o nivel de conhecimento do educando

- Conhecer o contetdo a ser ministrado.

- Realizar planejamentos de aula flexiveis, que permitam atender as reais necessidades dos
alunos, replanejando sempre que necessario.

- Desenvolver aulas diferenciadas e dindmicas, fazendo uso de diversos recursos
pedagogicos (filmes, jogos, Data Show, etc) articulados significativamente, de forma a
estimular a aprendizagem e a assimilacéo do contetdo abordado.

- Trabalhar de modo interdisciplinar e promover a intertextualidade, estimulando os alunos a
dialogarem com diferentes textos trabalhados em aula ou lidos em outras fontes externas ao
ambiente escolar.

- Organizar-se para cumprir as demandas burocraticas da instituicdo escolar, como: Diario
de Classe (frequéncia, registro dos conteddos e ocorréncias), Planos de Aula,
Notas/Desempenho do educando (boletim/fichas de desempenho), entre outras.

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

- Saber lidar com os diferentes tipos de comportamentos dos alunos (o mais timido, o mais
falante, o agressivo...) em prol do seu desenvolvimento intelectual e pessoal,

- Valorizar os conhecimentos prévios dos educandos

- Realizar as atividades para atender a todos, percebendo e analisando a individualidade de
cada um, momento este dificil, porém muito necessario.

- Saber identificar se a dificuldade que a crianca apresenta esté relacionada a fatores fisicos
(Exemplo: a crianca troca algumas letras pode ser necessario encaminhar para uma
fonoaudidloga);

- Saber sobre a heterogeneidade da sala de aula

Conhecimento dos objetivos, das finalidades e valores educativos (fundamentos,
historicos e filoséficos).

- Conhecer as fases do desenvolvimento infantil;

- Conhecer as diferentes teorias de aprendizagem;

- Saber articular os saberes experienciais, curriculares, pedagdgicos e pessoais para a
construcéo do conhecimento com seus alunos;

- Compreender que ndo existe uma receita para a construcdo da docéncia, ela se da ao
longo do tempo, a partir da interacdo com os outros docentes, com 0s alunos e com todos
que fazem parte do ambiente escolar, ou seja, € um processo individualizado, a partir da
convivéncia e de trocas de experiéncias com outras pessoas ao longo do tempo.

- Aprimorar os conhecimentos ja adquiridos em sua formacéo inicial, como os citados na
questao anterior, penso que o professor iniciante deveria construir conhecimentos que lhe
possibilite desenvolver habilidades de gestéo eficiente da sala de aula

- Conhecer o Projeto Politico Pedagdgico da escola em que atua.

- Conhecer e participar do Conselho de Escola.

- Participar e intervir na sistematizacdo do Plano Anual da escola, que visa orientar os
conteudos a serem trabalhados em cada ano/série.

- Perceber que ha a necessidade de sempre estar em formacdo para aceitar com mais
facilidade e entendimento as novas “descobertas” a cerca da educagdo, como também ter
acesso a novos métodos que poderao auxilia-lo no cotidiano escolar.

Conhecimento dos contextos
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- Ter vivenciado o cotidiano da escola publica bem como as dificuldades nela encontradas
(grande numero de alunos por sala, falta de material...);

- Saber “lidar” com os anseios dos pais/familia do aluno (Exemplo: ansiedade dos pais em
“ver” o filho lendo, comparagdo com outras criangas, questionamentos de notas...);

- Saber lidar com as reais condicdes de trabalho que esta posta a realidade escolar.

precisa trocar experiéncias com seus pares

- Saber que o inicio da docéncia é um periodo de muita observacédo do contexto escolar, de
testar suas ideias, e, aos poucos, selecionando o que deu certo e 0 que deu errado; de ouvir
os docentes mais experientes e de buscar informacdes e conhecimentos sobre a pratica do
dia-a-dia da sala de aula e de muita reflex&o.

- Conhecer sobre as relagBes entre os sujeitos da escola( alunos, pais, professores, chefia,
etc)

- Participar ativamente de reunides de Conselho de Classe, pontuando as potencialidades da
turma e as necessidades de auxilio junto a determinados alunos (encaminhamentos
psicolégicos, fonoaudioldgicos, reforgo escolar, entre outros).

- Encaminhar eficazmente reunies com os responsaveis pelos alunos (pais, familiares),
expondo as potencialidades e aprendizagens dos educandos e orientando os mesmos
quando houver a necessidade de intervencgdes referentes a aprendizagem (incentivo, tarefa
de casa, etc), comportamento inadequado (educacdo familiar) ou algum problema
patolégico, psicolégico, entre outros, observados pelo educador.

- Saber que o trabalho docente deve sempre ser socializado com os demais do grupo, expor
suas duvidas e experiéncias que deram certo.

Fonte: elaboragdo da autora.

Os conhecimentos que as professoras experientes indicam que um
professor iniciante deveria ter, considerando a sua insercdo até o 5° ano em
seu periodo de insercao até o 5° ano, levantam preocupacfes em relacdo a
formacao inicial e continuada: como alguém formado nos moldes de separacao
entre teoria/pratica conseguira planejar uma aula ou um plano de ensino?
Como atuara no primeiro ano, principalmente, se a formacdo inicial que
recebeu Ihes deu pouco respaldo para a insercao na realidade escolar? Como
exigir que professores em inicio de carreira dominem diferentes conhecimentos
se Ihes séo oportunizados poucos momentos formativos dentro da escola?

Para respondermos a essas questbes € necessario analisar a
importancia da formacéo continuada.

Moriconi et al. (2017) realizaram um levantamento sobre acdes de
formacdo continuada realizadas em alguns paises. Foi indicado que, embora
existam nas ultimas décadas, avancos na formacao continuada de professores,
sdo poucas as evidéncias de seu alcance e dos impactos com relacdo aos
conhecimentos docentes e na aprendizagem dos alunos desses professores.

Assim, o levantamento se disp0s a verificar experiéncias concretas que
abordassem tais, apoiando-se em revisdo da literatura pertinente da éarea,
analisando artigos em lingua inglesa, portuguesa e espanhola. Destacou-se o

fato de encontrar maior incidéncia de artigos referentes as experiéncias norte-
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americanas. Segundo as autoras, isso justifica-se pelo fato das reformas
educacionais que ocorreram nos EUA, com o objetivo de melhorar o
desempenho dos estudantes.

De maneira geral, os artigos apontaram fatores que incidem no sucesso
das formacgbes continuadas ofertadas, quais sejam: foco no conhecimento
pedagdgico do contetdo; métodos ativos de aprendizagem; participacdo
coletiva; duracdo prolongada e coeréncia.

De acordo com o levantamento citado, as formacdes continuadas, que
consideraram tais aspectos, tiveram impactos tanto no desenvolvimento
profissional docente quanto na aprendizagem dos estudantes. Por focarem
nesse tipo de conhecimento, a énfase volta-se para o ensino, pressupondo que
o professor apresente uma base de conhecimento para o ensino que promova
a aprendizagem dos estudantes. As pesquisas defendem, fortemente, que as
metodologias ativas, quando utilizadas na formacdo continuada, podem
promover aprendizagens para professores e estudantes. Ressaltam ainda, a
importancia de uma insercédo a docéncia conduzida, por meio de processos de
mentoria ou tutoria realizada por professores experientes.

Moriconi et al. (2017) enfatizam que atrelado ao qué e como ensinar,
estd posta a pergunta: "como o0s estudantes aprendem"?. A vista disso, uma
formacdo continuada eficaz deve possibilitar momentos de reflexdo e construir
respostas a essas perguntas.

O levantamento realizado pelas autoras, aponta que, atualmente, o foco
do debate estd em entender quais as competéncias e habilidades os
professores devem ter e como elas se desenvolvem na formacao inicial e
continuada para que os alunos aprendam. Ou seja, o foco do debate hoje esta
centrado nas metodologias de ensino e também na insercdo dos novos
professores em seu ambiente de trabalho.

Nesse ponto, encontra-se um grande no, principalmente para os paises
da América Latina e Caribe: a formacdo continuada ndo deve ser entendida
como acao compensatoria ao que nao foi tratado durante a formacao inicial.

Moriconi et al. (2017) advertem que:

De fato, ha que se considerar que, quanto mais fragil tiver sido a
formacdo inicial em termos da aquisicAo de conhecimento do
conteudo, por exemplo, mais esforco na formacgao continuada sera
necessario, tendo em vista que, caso o professor ainda ndo tenha um
bom conhecimento do conteddo, tera maiores dificuldades em
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compreender como as criancas aprendem melhor aquele
contetdo.(MORICONI et.al., 2017, p. 55).

Essas mesmas autoras consideram que devido aos fatores mencionados
acima, o modelo de formacgao continuada que tem sido realizado, via de regra,
no Brasil, tenta compensar as lacunas da formagéo inicial. Contudo, ressaltam
bons exemplos de formacédo continuada empreendidos no Brasil, como aquelas
voltadas para as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, exemplicando pelo
programa federal Pré-Letramento, que objetiva a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem de leitura, escrita e matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Além do Pré-Letramento outras formacfes foram empreendidas pelo
Governo Federal em colaboragdo com os Estados e Municipios: Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) em Acédo, Programa Gestdao da Aprendizagem
Escolar (GESTAR), Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA),Programa de Apoio a Leitura e Escrita (PRALER) , Programa de
Formacgédo Continuada de Professores dos Anos/Séries e o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Essas formacdes prezam pela
articulacéo teoria pratica e por considerar as realidades dos contextos das
salas de aula. Além disso, organizaram-se como formacdes de duracdo média
a longa, o que é indicado para uma melhor aprendizagem e reflexdo dos
professores.

A énfase dada ao ensino da leitura, escrita e da matematica tornou-se
relevante devido ao baixo desempenho nos exames nacionais e internacionais
dos estudantes brasileiros, promovendo ac¢des formativas e também reformas
curriculares.

No contexto especifico do Brasil, as realidades dos sistemas de ensino,
as condicfes objetivas de trabalho docente e a descontinuidade das politicas
de formacao docente impactam no que seria uma formag&do continuada mais
adequada.

Enquanto essas possiveis solugcdbes ndo sdo implementadas,
licenciandos, professores iniciantes e professores experientes estdao nas
universidades e nas escolas, lidando com a realidade que se impde
diariamente e, mesmo em condi¢cbes adversas, continuam se formando,

ingressando na docéncia e permanecendo nela.
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CAPITULO 6- CONCLUSOES: QUE PONTAS DE ICEBERGS EMERGIRAM?

Ao concluirmos este trabalho, fica a sensacédo de uma sintese provisoria.
Provisoria, pois a construcdo de conhecimento € uma constante. Nao ha
pontos finais e nem certezas absolutas e eternas. O novo conhecimento
nascera das estranhas do que ja constituido, agora, observado e analisado por
outros vieses. E essa é a beleza do processo de construcdo de conhecimento.

Sabendo da provisoriedade retomamos a problematica que nos levou a
pesquisar sobre a base do conhecimento para o ensino de professoras
experientes.

Como apontamos ao longo desse trabalho, baseando-nos nos estudos
de: HUBERMAN (1992); SHULMAN (2005); HARGREAVES (2002); MIZUKAMI
(2010); REALI (2008), a base de conhecimento para a docéncia ainda
apresenta-se como um grande campo a ser analisado. Portanto, identificar,
compreender e analisar sdo processos que se fizeram necessarios na busca
pela resposta das seguintes questdes:

O que as narrativas de professoras experientes revelam sobre a
configuracdo de sua base de conhecimentos para o ensino? Que
conhecimentos sédo indicados? Quais processos sdo apontados para a
promocdao desta base? Como sdo expressos?

A partir disso, apresentamos os resultados da pesquisa retomando cada
um dos objetivos propostos, quais sejam: identificar quais conhecimentos da
base do conhecimento para o0 ensino sdo expressos nas interacfes (em
interacbes com professoras iniciantes e licenciandas); descrever a
configuracdo da Base do Conhecimento expresso pelas professoras
experientes participantes; analisar, por meio de narrativas profissionais de
professoras experientes, quais sdo 0s processos indicados e como sao
relacionados a construcdo da Base de Conhecimento e, por fim, identificar e
analisar quais elementos podem influenciar ou se relacionar a aprendizagem
da docéncia na construcdo da base de conhecimento dessas professoras.

Tomamos como fio condutor a ideia de que o apresentado ao longo
deste trabalho constituiu-se em "pontas de icebergs". Ao compreendermos a
base de conhecimento docente para o0 ensino como um grande iceberg,

sabemos que ha os niveis de acesso ao que ele é. Neste estudo acessamos
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algumas de suas pontas, ndo sua totalidade. Ha uma profundidade do iceberg
— sua base de fato — a qual h&d pouco acesso. Isso abre brechas para
pesquisas vindouras que pretendam mergulhar nessa tarefa. Reconhecemos
entdo, os limites de nossa investigacdo e ao mesmo tempo jogamos luz ao que
descobrimos. Assim, 0s conhecimentos que emergiram funcionam como
pontas, as quais analisamos para construir a sintese que agora se apresenta.

a) Identificacdo de quais conhecimentos da base do conhecimento
para 0 ensino s8o expressos por professoras experientes em suas
interagcdes com professoras iniciantes e licenciandas

Consideramos que o0 acesso aos conhecimentos da base do
conhecimento para o0 ensino que as professoras experientes detém sé foi
possivel pelas interacdes entre elas e as demais participantes da ReAD, tendo
o dialogo intergeracional como condutor desse processo.

Quando analisamos as interacbes ocorridas por meio dos féruns e dos
feedbacks realizados pelas professoras experientes, ficaram evidentes os
seguintes conhecimentos: conhecimento do contetudo, conhecimento didatico
geral (principios e estratégias gerais de manejo de classe), conhecimento do
curriculo, conhecimento didatico do conteddo (matéria pedagogica),
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento dos contextos
educativos, conhecimento dos objetivos, das finalidades e valores educativos
(fundamentos, historicos e filosoéficos).

Assim, ao construirem o caso de ensino que envolveu alfabetizacdo e
ao analisarem os planos de aula elaborados por professoras iniciantes e
licenciandas, todos os conhecimentos citados se fizeram presentes. Podemos
afirmar o mesmo, quando as professoras experientes apresentaram quais
conhecimentos seriam necessarios que licenciandos e professores iniciantes
detivessem para o exercicio da docéncia.

Poderiamos classificar 0s conhecimentos apresentados pelas
professoras experientes como funcionais da profissdo, ou seja, eles dizem
respeito ao que se precisa dominar para ter funcionalidade para ensinar,
estando relacionado aos conhecimentos praticos. Poulson (2001) indica que os
professores apresentam um conhecimento funcional com o qual conseguem
realizar a transposicdo didatica. Assim, no cotidiano da sala de aula ndo se

explicitam, muitas vezes, na pratica sobre as relacbes entre o ensino e
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planejamento, uma vez que 0 conhecimento geral ndo precisa se tornar
explicito. Dessa forma, o processo de conhecimento sobre o contetdo
especifico e sua aplicabilidade é mais complexa em professores polivalentes
gue atuam nos anos iniciais. Esses professores precisam fazer o movimento de
conhecimento do assunto, sua transformacéo e articulacdo. Ou seja, precisam
tornar um conhecimento em um conteltido que possa ser aprendido.

Outro aspecto trazido pelas interacdes entre professoras experientes,
iniciantes e licenciandas € o0 carater retrospectivo das narrativas,
principalmente sobre o inicio da docéncia. Contudo, intuimos que ao relatarem
sobre seu percurso formativo, as professoras experientes imprimem a
retrospeccdo e a projecdo sobre a docéncia. Nas palavras de Alcoforado
(2014):

[...] o principio de que é sempre a propria pessoa que, ao elaborar
uma compreensao (sobre a totalidade ou parte) do seu percurso de
vida, forma-se e, ao ganhar consciéncia do processo e das condi¢des
de construgdo de seu conhecimento, desenvolve uma completa
implicacdo pessoal nesse mesmo processo, podendo imprimir uma
continuidade temporal no presente e fazendo a sua projecdo no
futuro. Esse trabalho hermenéutico, simultaneamente retrospetivo e
prospetivo, sustenta-se na convic¢cdo de que a aprendizagem nao
reside somente nos saberes disciplinares exteriores a pessoa, mas
também no conhecimento de si prépria, elegendo como recursos
educativos, as experiéncias de vida, as histérias vividas e as
herangas sociais e culturais de todos os envolvidos num processo de

educacgao/formacdo, e em percursos profissionais. (ALCOFORADO,
2014, p. 78).

Nesta pesquisa a escuta dos relatos e das historias que as professoras
experientes nos permitiram ter acesso constituiram um desafio metodolégico,
pois foi necessario compreender que as memoarias apresentadas faziam parte
de um contexto especifico. Assim, foram necessarios movimentos de
aproximacédo e de distanciamento do que era apresentado, resguardando suas
singularidades e generaliza¢cdes que encontrdvamos na literatura da area de

formacao de professores.

b) Descrever a configuracdo da Base do Conhecimento para o

ensino expresso pelas professoras experientes participantes do estudo
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A partir das analises dos dados, podemos afirmar que a configuracdo da
base do conhecimento para o ensino expresso pelas professoras experientes
prossegue em construcao, permeada por momentos de reflexao.

As narrativas permitiram-nos descrever como se apresenta a base de
conhecimento para o ensino a partir dos olhares das professoras experientes,
de hoje para seus passados. Assim, ao analisarmos suas trajetorias
profissionais (a escolha pela profissdo e a formacéo inicial), identificamos como
essas trajetorias influenciaram no desenvolvimento profissional e na construcéo
da base do conhecimento para o ensino.

Sendo a formagéo inicial o momento formal de construgdo da base de
conhecimento, € essencial que essa possa acontecer a partir do pressuposto
gue tome a escola como ethos de aprendizagem da docéncia e assim, dos
conhecimentos que possibilitem ensinar (MIZUKAMI, 2010). As narrativas
evidenciaram que o modelo de formacdo de professores no Brasil requer
atencdo, pois mesmo sendo a formacao inicial o comeco da construcdo da
base de conhecimento docente, essa precisa garanti, ao menos,

conhecimentos para a insercéo na profissao, como indicado no excerto:

A sensacgdo que eu tinha no primeiro ano em que estive na sala de
aula como professora € de que eu ndo sabia nada. Dessa forma,
percebi que meus conhecimentos profissionais estavam sendo
colocados em xeque e aos poucos fui me dando conta de que a
formacg&o inicial era s6 o comeco de uma grande jornada. (Professora
Paula, Relato sobre Inicio da Docéncia, Médulo 2- Inicio da Docéncia,
2016).

Quando analisamos a inser¢cdo a docéncia, destacando as fases da
sobrevivéncia (com seus dilemas e dificuldades) e da descoberta (na qual se
aprender a ensinar e a lidar com as situacbes em sala de aula). Na fase de
sobrevivéncia identificamos elementos que influenciaram e construiram a base
do conhecimento, quais sejam: contextos de insercdo dificeis, receios, nao-
saberes, emocdes, falta ou pouco apoio institucional, dilemas, processos de
aprendizagem e lacunas da formacao inicial. Assim, inicios adversos né&o
criam boas condi¢ches para a construgdo da base de conhecimento para a
docéncia. Reforgando o carater situado da docéncia, as narrativas mostraram
gue o0s inicios ndo sao iguais para todas as ingressantes: ha aquelas que
encontram apoio institucional e uma escola mais estruturada, impactando na

construcéo de seus conhecimentos.
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Mizukami (2002) et.al. indicam que a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional docente requerem apoio aos professores em diferentes momentos
de sua carreira. Para que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional
ocorram, é necessario considerar a escola como local de formacdo, os
conhecimentos docentes devem ser reconhecidos, valorizados e serem pontos
de partida para a formacéo e conhecer as especificidades de cada fase do
desenvolvimento da docéncia. Assim, cada uma das fases do desenvolvimento
profissional demandara necessidades formativas diferentes.

As narrativas nos mostraram que nem sé de tristezas e dificuldades é
esse inicio: além do choque da realidade (VEENMAN, 1984) também ocorrem
as aprendizagens e as descobertas. E essas possibilitam a permanéncia.
Contudo, ndo podemos perder de vista que essa etapa da descoberta ndo €
um processo puramente individual: ele é atravessado pelas relagbes
interpessoais travadas na escola. Assim, serd no movimento de descobrir que
sabem ensinar, que as professoras iniciantes irdo consolidando sua base de
conhecimento para o ensino.

Os processos de consolidacdo da expertise da préatica sao realizados por
meio do aprimoramento da base do conhecimento para o ensino, ou seja,
saber ensinar conteudos e a lidar com as situacbes em sala de aula),
desencadeando o sentimento de auto eficacia (via aprendizagem dos
estudantes). Identificamos as variaveis na constituicdo da expertise da pratica,
por meio da andlise de como professoras experientes refletem sobre o
planejamento, avaliacdo, alfabetizacéo e situacdes relacionadas a diversidade.
Concluimos que as narrativas indicam que as professoras experientes
apresentam uma base de conhecimento para o ensino consolidada no que se
refere a alfabetizacdo, e que essa mesma base ainda apresenta lacunas com o
relacionado a diversidade. Contudo, aqui ndo ha o tom acusatorio. Sendo a
docéncia um processo marcado pelos contextos nos quais esta inserida, se ha
dificuldade em lidar com a diferengca e com a diversidade socialmente, isso
também se fara presente na escola.

Nesse processo, 0 conhecimento experiencial e funcional foram
marcantes e isso contribuiu para os momentos de interacdo entre experientes,

iniciantes e licenciandas. Outra caracteristica da base de conhecimento para o
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ensino é gue essa nunca estara pronta, pois ndo se trata de um processo

linear, como indicado pela professora Paula:

Atualmente, me sinto mais preparada e confiante para exercer a
docéncia. Entretanto, quando mudo de série, principalmente se for
uma série que nunca trabalhei bate novamente o medo e a
inseguranca do novo. O que diferencia é que esse medo e
inseguranca é superado mais rapido, pois ja tenho conhecimentos
prévios basicos do que é ser professora e de como agir em
determinadas situagfes. (Professora Paula, atividade do encontro
presencial, 2016).

Temos entdo, uma configuracdo de base do conhecimento para o
ensino que ndo é fixa. Como indicado por Poulson (2001), a natureza das
disciplinas escolares podem mudar ndo sé com o tempo, mas 0 assunto que €
ensinado também, bem como os pressupostos e valores de quem o0s ensina.
Entdo, falar em uma configuragcdo de base de conhecimento rigida € nao
considerar o aspecto da mudanca constante.

Assim, indicamos que a configuracdo da Base do Conhecimento
para 0 ensino € expresso em um conjunto de conhecimentos praticos e
experienciais, apresentados pelas praticas pedagolgicas relatadas pelas
professoras experientes e de acordo com seus contextos de atuacao.

c) Analisar, por meio de narrativas profissionais de professoras
experientes, quais sdo 0os processos indicados e como séo relacionados
a construcao da Base de Conhecimento

As narrativas revelaram que os processos de construcdo da base de
conhecimento para o0 ensino sdo tortuosos e marcados pelos contextos de
insercdo e pelas condicbes de trabalho (infraestrutura, material, apoio
institucional, remuneracao).

Assim, ao rememorarem a escolha pela docéncia, mesmo nao sendo a
primeira opcdo de carreira para algumas das professoras experientes, a falta
de desejo inicial de ser professora ndo as impediu de buscarem o
desenvolvimento profissional e de construirem uma base de conhecimentos
para 0 ensino que primasse pela aprendizagem dos estudantes de suas
turmas. Ao retomarem o inicio da docéncia, as professoras experientes
relembram as dificuldades pelas quais passaram, os apoios recebidos e como
lidaram com situa¢des adversas. Os sentimentos de angustia, de soliddo, medo
e frustracdo se fizeram elementos desse processo. Por nao terem

conhecimentos consolidados de como lidar com determinadas situacoes,
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valem-se de estratégias que elas proprias um dia criticaram. Dessa forma,
agem por impulso, se refazendo dos "sustos" e desafios diarios para enfrentar
outros e cada professora lidara de uma forma com as facetas da entrada na
carreira. Algumas, devido aos contextos escolares, poderdo viver mais o
periodo de sobrevivéncia e outras mais o de descoberta.

Contudo, as possibilidades de ressignificagdo das situacdes dificeis
foram possiveis por meio dos apoios institucionais e familiares, o sentimento de
fazer parte de um grupo profissional, a emocé&o em perceber a aprendizagem
das criancas. Como indicado pelas professoras experientes, 0 medo aos
poucos foi dando lugar a um pouco mais de tranquilidade para continuar o
caminho e isto foi possivel por ndo fazerem o percurso sozinhas (ainda que a
sensacdao de solidao seja presente). O processo de construcdo da docéncia
e, consequentemente, da base de conhecimento, se faz no coletivo. E nesse
coletivo que as amizades no ambiente de trabalho s&o ressaltadas e que auto-
percepcdo sobre si e sobre seu trabalho, serdo vistas por meio dos olhos de
outros.

Sendo assim, esse processo de construcdo € uma construcdo social,
forjada nas relagbes humanas, contextualizadas pela historicidade e cultura.
Como todo processo social € moldado e se molda, ao mesmo tempo, pelas e
nas relacdes interpessoais. Assim, a docéncia € um processo de socializacéo e
de individuag&o.

Na ReAD, as atividades propostas buscaram a construcdo coletiva de

conhecimentos sobre a docéncia, assim:

A construgdo continua dos saberes ndo ocorre de forma isolada. Ela
deve se dar na parceria entre pessoas que estdo em diferentes niveis
de desenvolvimento profissional. Os desafios devem ser vencidos
coletivamente, com cada participante do processo educativo
apoiando os colegas e apoiando-se neles. Nesse processo, cada um
oferece o que sabe e, estando aberto para ouvir e analisar posi¢des
diferentes das suas, adquire outras formas de ver o mundo, de se ver
nele e de compreender seu papel no exercicio profissional.
(MIZUKAMI et al. 2010, p. 43).

As professoras indicaram que quando o processo € acompanhado, ele
fica menos arduo, apontando que a preparacao para a insercdo a docéncia é
fundamental, podendo amenizar o choque da realidade. Além da preparacao,

destacaram ainda a importancia da formacdo continuada como forma de
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melhoramento da pratica e de auxilio para lidar com as situacdes que se
apresentam na sala de aula.

Mesmo diante de situacbes muitas vezes adversas, a descoberta se
sobrepbs a sobrevivéncia e junto com a resiliéncia forjaram as professoras
experientes que conhecemos nesse estudo.

d) Identificar e analisar quais elementos podem influenciar ou se
relacionar a aprendizagem da docéncia na construcdo da base de
conhecimento dessas professoras.

As narrativas das professoras experientes revelaram que o caminho da
construcdo da base de conhecimento para o ensino néo € linear, que ocorre de
forma individual e coletiva, dependendo dos contextos nos quais as
professoras estéo inseridos.

Analisamos aqui o tripé: base do conhecimento, aprendizagem da
docéncia e identidade docente, no qual a base do conhecimento atua como
fortemente no processo de aprendizagem da docéncia e, consequentemente,
auxilia a construcdo da identidade docente. Seguindo a perspectiva de
desenvolvimento profissional docente como um continuum, devemos analisar o
tripé como um processo, marcado pela ndo linearidade, por contradicbes e
movimentos de acomodacao e desestabilizacao.

Assim, esta pesquisa apoiou-se na perspectiva de que o0
desenvolvimento profissional de professores ocorre, entre outros processos,
por meio de interacdes sociais, nos quais a aprendizagem da docéncia
acontece a partir de diferentes fontes e experiéncias (experiéncias como
estudante, na formacao inicial e continuada etc), das quais se destaca o proprio
ensino, que incrementa, e promove a base de conhecimento.

A investigacédo sobre a base do conhecimento da docéncia para o ensino
trouxe ainda, aspectos intrigantes e desafiadores. Um dos desafios foi
analisarmos as nuances de como o0s conhecimentos de professoras
experientes pode ser apreendida por meio de atividades formativas, cujo
objetivo era justamente discutir sobre a docéncia.

O fato de estarem em um ambiente virtual de aprendizagem possibilitou
a interacdo entre professoras experientes, iniciantes e licenciandas, as quais,

geralmente, tém poucas oportunidades de refletirem sobre a profissdo docente
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e sobre suas especificidades. Refletir sobre a profissdo docente é essencial
para entendermos um aspecto trivial: conhecimentos para o ensino.

Ensinar esta no centro da atividade docente. Ensinar € ao mesmo tempo
acao da profissao e também é aspecto constituidor da identidade docente.

A profissionalizacdo promove a apropriagdo da cultura profissional e
favorece a construcdo da sua identidade profissional. Essa construcdo se
prolonga ao longo da vida profissional. Assim, a profissionalizacdo envolve
aprendizagens de conceitos e capacidades, mas também valores e atitudes,
constituindo uma postura profissional. (MORGADO, 2011, p. 797). O caminho
da profissionalizacdo para a profissionalidade depende de trés pilares
essenciais: competéncia profissional, cultura profissional e identidade
profissional.

A competéncia profissional esté relacionada ao saber profissional, que se
caracteriza pela acdo de ensinar. Ensinar um saber conteudinal para que os
estudantes aprendam. Indo além dessa perspectiva, ensinar a aprender, ou
seja, ser o mediador entre 0 saber e o0 aluno, torna o professor em profissional
do ensino e constitui sua profissionalidade.

O saber profissional ndo € somente o dominio dos conteudos cientificos e
dos conteudos curriculares, mas deve ser aguele que mobiliza todos os
conhecimentos para cada situacdo educativa concreta. Quando o professor se
apropria da cultura, dos valores e das préticas caracteristicas de sua profissao,
comeca a desenvolver sua identidade.

A construcao da identidade docente esta associada a construcdo de sua
trajetéria de vida, de sua formacédo e experiéncias que cada um teve ao longo
da vida e de sua formacéo profissional. O sentimento de pertencimento a um
grupo faz parte desse processo. (MORGADO, 2011).

A identidade docente, entendida como processo continuo, pode assumir
caracteristicas diferentes em distintos momentos da vida. Essas identidades
sado marcadas pela multiplicidade de aspectos que se intercruzam. Portanto,
segundo o autor, seria mais adequado falar sobre identidades docentes e néo
identidade, devido ao seu processo multiplo.

Assim, saber e identidades profissionais contribuem para outro conceito
fundamental: a profissionalidade docente. Definida como "aquilo que é

especifico na acdo docente, isto é, 0 conjunto de comportamentos,
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conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade
de ser professor." (GIMENO SACRISTAN apud MORGADO, 2011, p. 798).

Nesse contexto, a profissionalidade docente constroi-se de forma
progressiva e continua, no desenvolvimento das competéncias e da identidade
profissional, iniciando-se na profissionalizacdo e prolongando-se ao longo de
toda a vida no trabalho.

Assim, entender 0 que € necessario para ensinar, é fundamental para
delinear politicas de formacéao inicial e continuada e para construir planos de
carreira, contemplando aspectos do desenvolvimento profissional, desde a
insercao profissional nas escolas até o fechamento do ciclo profissional.

No caso especifico de nossa pesquisa, identificar e compreender os
conhecimentos da docéncia para 0 ensino expressos por professoras
experientes, em suas interacdes com iniciantes e licenciandas, é importante
para entender tanto 0s aspectos constituintes dessa base como também para
pensarmos a docéncia como um continuum, uma vez que, ha poucos estudos
sobre essa fase da carreira.

A READ funcionou para as professoras experientes como uma forma de
"por-se em questdo”, como indicado por Huberman (1995). Ou seja, por
estarem na fase de estabilizacdo ao invés de tenderem para a fase do
distanciamento, investiram em outras formas de atuacéo, participando como
co-formadoras de outras professoras iniciantes e de licenciandas.

A partir das narrativas profissionais das professoras experientes deste
estudo, percorremos 0s caminhos que as formaram e as formam, considerando
seus olhares em retrospectiva do préprio processo de ser professora.

Quando as professoras experientes expuseram suas narrativas e
analisaram as das iniciantes e das licenciandas — em tempos e espacos
diferentes dos seus — elas se reconheceram em tal processo e explicitaram
para as iniciantes o qudo semelhantes foram seus inicios. Isso s6 ocorre
porque, como indicado por Hargreaves (2005), os professores do meio de
carreira, que € onde se encontram as professoras experientes deste estudo, ja
percorreram metade do caminho da docéncia e podem, por meio de sua

experiéncia, aconselhar as iniciantes.
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Assim, por meio das narrativas das professoras experientes deste
estudo, pudemos refletir sobre a formacéo docente, de modo geral, seguindo

movimento parecido com o realizado por. Para ela:

A formacéo, conforme as narrativas, possibilitou que os professores
percebessem a dindmica do conhecimento, reconhecendo a
necessidade de estabelecer novas relagfes nos contextos de suas
praticas. Ou seja, nossos interlocutores realcam que, a partir da
formagcdo inicial, re-elaboraram suas concepg¢bes  sobre
ensinar/aprender, sobre ser professor e, principalmente, acerca da
necessidade de investir no desenvolvimento de suas trajetérias
profissionais. Ou seja, na perspectiva da pesquisa narrativa
consideram-se as dimensd@es histéricas e socioculturais dos sujeitos
nela implicados, compreendendo sua fecundidade por possibilitar aos
participes a possibilidade de um novo olhar sobre a formagdo e a
pratica pedagodgica. (BRITO, 2007, p. 35).

Assim, quanto mais as professoras constréem e solidificam a base do
conhecimento, suas identidades profissionais sao fortalecidas.

Se o centro da atividade docente € o ensino, compreende-se que,
percebendo que se sabe ensinar, constroi-se a identidade como professora.
Ainda que as identidades nao sejam fixas e estaticas, a consolidacdo da base
do conhecimento auxilia nesse processo identitario. Entender-se como
professora, ou seja, assumir a identidade docente, € algo que perpassa a
consolidacdo da base docente. E o saber ensinar conte(idos e perceber a
aprendizagem dos estudantes que da forma a essa identidade. Tudo isso esta
diretamente relacionado a aprendizagem da docéncia. Poderiamos apresentar

tal processo com a seguinte imagem:

Figura 9 - Esquema de representacdo do processo de aprendizagem da docéncia.

Fonte: Elaboracéo propria.
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O que distingue o professor de outras profissdes é o0 ensino. Saber
ensinar estd diretamente relacionado a imagem de pertencimento a profissdo
docente e a aprendizagem da docéncia. Assim, para ser considerada
professora, deve-se dominar determinados conhecimentos, como os indicados
por Shulman (2005), que dizem respeito aquela profissdo e, além disso,
dominar os cédigos da cultura escolar. Logo, fazer parte e entender a cultura
escolar € um processo de socializacao profissional.

Serd a socializacdo dos momentos das descobertas que alentardo
licenciandas e iniciantes. E como se as experientes, de certa forma, utilizassem
do mesmo conselho dado pela méae da professora Ana Luiza: "calma, hoje foi
seu primeiro dia. Com o passar do tempo vocé vai pegando o jeito”.

As professoras experientes promovem o didlogo intergeracional, por
meio da ReAD, ao socializarem as experiéncias e as trajetorias percorridas por
cada uma das participantes até aquele momento. Possibilitam assim, uma
perspectiva de construcdo da docéncia no coletivo.

Mas podemos nos perguntar: "seria esse pegar o jeito", anunciado pela
mae da professora Ana Luiza, que indicaria a transformacédo de iniciante em
experiente? Seria esse "pegar o jeito" a consolidacdo da base do conhecimento
para o ensino?

Respondemos essas perguntas a partir da metafora da metamorfose da
lagarta em borboleta.

O tornar-se professora experiente é algo que ninguém vé, tal qual as
lagartas que se transformam em borboletas. Mesmo quando observamos tal
fenbmeno, vamos percebendo as mudancas em suas fases: lagarta, casulo e
borboleta.

No casulo as lagartas estdo mergulhadas no que seria a insercao das
professoras na vida das escolas. Serd em siléncio e aos poucos que a
transformacado se dara. As lagartas utilizardo todo o alimento que consumiram
para poder transformarem-se e criarem 0S novos corpos. Nao vemos esse
processo em absoluto e nem temos acesso a complexidade de como aquela
metamorfose ocorreu. Vemos nuances dela: percebemos que o casulo vai se
alterando.

Contudo, o processo de transformacéo pode ser atrapalhado pelas

condi¢cBes externas: um casulo que fique exposto as chuvas ou ameacas de
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outros seres, pode ndo se desenvolver. Com a docéncia seria assim também.
Serd no casulo que a construcdo da identidade docente se dar4 e que 0s
conhecimentos serdo adquiridos, alimentados e construidos.

Assim, ocorre um processo parecido com as professoras iniciantes: vao
se alterando, lentamente, em seus casulos e assim, meio que sem avisar, elas
se transformam em borboletas!

O tornar-se professora — ver-se e ser vista pelos olhos dos outros como
tal — esta diretamente relacionado a consolidacdo da base do conhecimento
para o ensino. Como observamos nas narrativas trata-se de uma construgéo
silenciosa, que é realizada no dia-a-dia da escola e nem sempre nas melhores
condicBes para isso. Contudo, diferentemente das lagartas que se transformam
em borboletas, o tornar-se docente ndo € um processo natural, mas induzido.

A construgéo a base do conhecimento e sua consolidagdo ocorrem de
forma silenciosa e invisivel aos olhos de quem convive com as professoras e,
muitas vezes, pode ser algo que nem elas proprias percebam ou sdo pouco
guestionadas sobre isso.

Quem de ndés, professoras, acorda um dia antes de ir para a aula, se
olha no espelho e diz: "Agora aprendi a ser professora. Pronto!"

Tal afirmacéo torna-se ainda mais improvavel quando nos encontramos
no inicio da docéncia. As dificuldades constantes, os medos, as frustacdes e
tantas vezes a falta de tempo para refletir sobre esse periodo impedem que se
observe a transformacéo pela qual estamos passando.

N&o percebemos as transformacdes que ocorrem em nosso cotidiano.
Estamos preocupadas demais pensando em nossas turmas e no porqué alguns
estudantes ainda ndo conseguiram aprender. Estamos ocupadas demais
planejando os conteldos, as melhores metodologias e quais estratégias utilizar
na segunda-feira de manha. Estamos ocupadas em tentar gerenciar a sala de
aula, a indisciplina, a fazer cartazes, a preencher cardenetas ou diarios de
classe e a planejar avaliagoes.

Também estamos preocupadas com 0 que pensam sobre nossa acao
pedagogica: se os familiares nos acham boa professora, se temos o respeito
das demais colegas e a admiragcdo da gestdao da escola. Queremos o

reconhecimento do nosso trabalho, afinal, € pelo trabalho que seremos
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lembradas como professoras. E ninguém quer ser lembrado como um
professor ruim.

Queremos deixar nossa marca. Queremos ver a aprendizagem dos
estudantes, pois isso significa que consigo desempenhar bem nosso "oficio".
Bom, pelo menos deveria ser assim, ou seja, o0 bom desempenho dos
estudantes pode dizer muito sobre a atuacdo dos professores. Logico que ha
as variaveis nas quais os professores ndo podem intervir e tampouco alterar.
N&o negamos assim, que o0s contextos familiares, sociais, emocionais e
biolégicos tenham impacto na aprendizagem dos estudantes, mas acreditamos
que a atuacao docente pode, no minimo, alterar um pouco tais variaveis.

Professores estdo sempre muito ocupados e preocupados para
perceberem e pensarem sobre seu processo de aprendizagem da docéncia e
gque essa se faz no dia a dia da vida em sala de aula. Com acertos e erros.
Sobra pouco tempo para pensarem sobre os conhecimentos dos quais sao
detentores. Os conhecimentos que docentes possuem podem ser guardados
apenas para eles, como um mistério ou como seu tesouro. Afinal, que profissdo
€ essa que tem como distingdo, 0 ensinar a outras pessoas coisas que elas
nao sabem?

No senso comum a profissdo docente € permeada por mistérios. Uns
acreditam que se nasce professor, uma vocac¢ao para atender a um chamado.
Outros dirdo que nao sabem ao certo em que momento se tornaram
professores e muito menos como sabem fazer o que fazem. Contudo, pouco se
pergunta aos professores sobre o que sabem fazer e como aprenderam. Muito
menos por qué fazem. Ou seja, se isso ndo € questionado, € pouco provavel
entender como pode ocorrer o0 processo de construcdo a base do
conhecimento e a aprendizagem da docéncia.

E como se essa constru¢cdo ocorresse em siléncio, tal qual a
transformacao das lagartas em borboletas. Admiramos a beleza das cores das
borboletas, mas pouco sabemos sobre como chegaram aquele estagio.

Com as professoras ocorre algo parecido. Vemos os resultados de seu
trabalho, que se concretiza na aprendizagem dos estudantes, mas pouco
sabemos sobre o processo. E quanto mais experientes forem as professoras,

mais misterioso ficara tudo isso.
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N&o raro, quando ainda estudantes do curso de Magistério ou de
Pedagogia, e estamos nos estagios de praticas, nos perguntamos admirados:
"como a professora faz isso? Como sabia que os estudantes agiriam de tal
forma? Como consegue fazer tudo isso sem se perder em meio ao turbilhdo da
sala de aula? Como consegue atender as demandas de tantos estudantes e
manter o ritmo daquilo que esta tentando ensinar? Como consegue falar e ser
ouvida?"

Tudo parece um grande mistério! E quanto mais observamos
professoras experientes em seu cotidiano em sala de aula, mais
impressionante fica. Quem observa de fora ndo consegue entender como tudo
aquilo ocorre e nem onde/como aprenderam tudo aquilo.

Quando somos professoras iniciantes, queremos saber como aquelas
professoras experientes conseguem fazer o que fazem. E para nds, iniciantes,
tudo ainda parece muito difuso. Ndo entendemos, estamos ocupadas demais
em sobreviver.

A experiéncia docente encanta porque ela se mostra como algo natural.
Ndo estamos vendo o processo, mas os resultados. Resultados de um inicio
que pode ter sido tdo angustiante quanto das que hoje séo professoras
iniciantes. Resultados das influéncias do que foi aprendido na formacao inicial
e continuada, mas também dos ensaios de erro-acerto da pratica.

Portanto, buscar compreender a experiéncia docente, principalmente no
tocante a base de conhecimento para o ensino, é tentar desvendar parte de um
mistério. Parte. O todo ficard guardado com as turmas e salas de aulas pelas
quais as professoras experientes passarem. As suas turmas serdo as
testemunhas da aprendizagem da docéncia de cada professora. Guardarédo
consigo muitos segredos de seus acertos e de seus medos.

A nos coube, por meio desta pesquisa, realizar o que Poulson (2001),
baseando-se em Shulman (1987), determinou como papel dos pesquisadores e
dos profissionais: trabalhar para desenvolver as representacdes codificadas da
sabedoria pedagodgica e da pratica dos professores. Assim, ao invés de apontar
0 que as professoras ndo sabem, evidenciamos o que sabem e fazem,
indicando como conhecimento docente é complexo.

Em diversos momentos das andlises e das reflexfes sobre as narrativas,

me vi naquelas historias e contextos relatados pelas professoras experientes.
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De certa forma, o fato de desempenhar por tanto tempo a profissdo docente
possibilitou um olhar a partir de dentro, mas que teve como misséo estranhar o
familiar e reconhecer as semelhancas entre os processos narrados.

Ao longo deste trabalho, compreender e analisar as pontas dos
icebergs, constituiu 0 que Poulson (2011) chamou de construcdo de pontes
para transferir o conhecimento técito para o explicito, na tentativa de evidenciar
a pratica tacita e a pratica dos conhecimentos docentes explicitos. Realizamos
isso, pela emersao possibilitada pelas interagdes intergeracionais vivenciadas
na ReAD e por meio de nossa pesquisa. De certa forma, as professoras desse
estudo ‘"desprivatizaram sua pratica® (COCHRAN-SMITH, 2012) ao
apresentarem seus relatos de inicio de docéncia e ao interagirem com as
outras professoras experientes, com as iniciantes e com as licenciandas.
Transformaram, assim, o ato de ensinar em ato colaborativo. E aqui, é preciso
admitir a coragem dessas professoras ao mostrarem suas fragilidades e
angustias, principalmente no inicio da docéncia, e também de apresentam o
"caminho das pedras" a quem esta iniciando o percurso. Ao fazerem isso,
mobilizaram a perspectiva de docéncia solitaria para a docéncia compartilhada,
imprimindo a socializacdo de trajetérias profissionais e de praticas pedagdgicas
possiveis a partir de contextos reais.

Mostraram, assim, que o0 caminho e a construcdo da docéncia é
marcado pelas individualidades de percursos, mas que nao se faz sem
interagcbes com os demais colegas de profissdo, com os estudantes e seus
familiares, com a gestédo da escola e com os contextos escolares mais amplos.
Dessa forma, tornaram reais a perspectiva de uma docéncia compartilhada e
coletiva, podendo ser entendida como uma comunidade de aprendizagem
pratica sobre a docéncia e o ato central de ensinar.

Nossa pesquisa retomou alguns aspectos a respeito do desenvolvimento
profissional docente ja mencionados em outros contextos, como evidencia por
Fernandes (2014):

De acordo com os participantes no estudo realizado, o
desenvolvimento profissional € um processo complexo, envolvendo
varios agentes e contextos, desde a formacgéo inicial a continua,
situando-se esta muito para além das ac¢Bes de formagdo, sendo
ainda salientada a importdncia do trabalho colaborativo entre
docentes e a auto formacdo. Estes resultados apontam para a
importdncia de repensar nas culturas organizacionais da escola,
sendo imprescindivel que os professores desenvolvam um trabalho
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colaborativo que contribua para uma cultura de escola
verdadeiramente integradora. (FERNANDES, 2014, p. 88).

Observamos que nas interacdes travadas entre professoras experientes,
iniciantes e licenciandas, foram expostas as incertezas e possibilidades sobre a
docéncia em diferentes momentos do desenvolvimento profissional.

Retomamos aqui, a perspectiva de Novoa (1997) na defesa de que é
preciso compreender como cada um de nés constréi conhecimentos, e como
lhe atribuimos sentidos de acordo com nossas caracteristicas pessoais e de
nossas trajetérias de vida, considerando 0s contextos onde agimos e
interagimos com demais pessoas. Com isso, 0s conhecimentos
construidos e ressignificados pelas professoras experientes e expostos por
elas devem ser entendidos como uma construcdo coletiva da docéncia,
perpassada pelas politicas de formacdo docente, pelas ideologias de cada
governo (federal, estadual e municipal) que impactaram na construcdo de
propostas curriculares e incidiram nas praticas pedagdgicas. esses aspectos
tornam ainda mais complexa a profissao docente e ao mesmo tempo a abala
sua profissionalidade. Alcoforado (2014) nos assessora nessa discussao ao

apontar que:

Entdo, podemos concluir que os professores se encontram face a
necessidade de continuarem a construir uma identidade profissional,
num contexto de crise das profissdes, tal como as conheciamos. Se é
verdade que esta construcdo tem acontecido sem que alguma vez
tivessem vivenciado, na plenitude, a totalidade das dimensdes que
constituiam as profissdes, no sentido mais tradicional do conceito, o
desafio que se coloca €, ainda, por isso mesmo, mais necessario e
aliciante. Procurando um desenvolvimento sustentavel, baseado, em
simultdneo, na autonomia individual e coletiva e na responsabilidade
pela sua acdo e pela promocdo do bem-estar dos grupos de
pertenga, temos sido levados a tentativa de reabilitagdo do essencial
da relagdo das pessoas com 0s seus grupos identitérios e de todos
com o trabalho, colocando, no centro desta busca, o conceito de
profissionalidade. (ALCOFORADO, 2014, p. 70).

Assim, buscamos tornar explicitos os conhecimentos da base para o
ensino de professoras experientes. Temos a consciéncia de que muitos dos
conhecimentos tacitos encontram-se no quase inantingivel da base,
requerendo novas pesquisas sobre a tematica. Contudo, temos a certeza de
gue conseguimos acessar e compreender um pouco as pontas desses
icebergs!

Em movimentos de aproximacgao, distanciamento, de construgédo e

reconstrucdo de conhecimentos foram feitos o0s registros dessa tese.
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Movimentos de aproximacdo do que é a docéncia. Profissdo essa, marcada
ainda por muitas incognitas a respeito de seu processo de construcgéo,
principalmente com relacdo a constituicdo dos conhecimentos que lhes sdo
préprios. Parece-nos, a partir das analises dos dados, que a docéncia se
apresenta como uma profissdo com um propésito (CORTELLA, 2016): ao
mesmo tempo em que é meio de subsisténcia, € também uma forma de
transformar e marcar a presenca no mundo. Poucas profisses conseguem
fazer tal movimento, afinal, nos lembramos de nossos professores.

Durante o processo de escrita desta tese, o olhar a0 mesmo tempo
proximo das situacdes relatadas nas narrativas das professoras e o
distanciamento necessario para o exercicio da pesquisa, imprimiu e renovou a
forca da escrita. Assim, conhecer historias de professoras experientes mostrou-
se com toda a sua forca e potencialidade. A forca da escrita remete a nossa
humanidade, ao passo que inscrevemos e marcarmos 0 mundo por meio de
nossas histérias. E a potencialidade do poder da escrita, que nos revela outros
pontos de vista, nos transformando ao mesmo tempo que transforma o mundo,
dando sentido ao que fazemos. Registramos aqui, n0s e as narrativas das

professoras, nossa forma de existirmos no mundo!
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ANEXOS

ANEXO A: Termo de Consentimento para participacao da pesquisa

(Y‘) (;) @
e - Q) @

(=)

REDE DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DA DOCENCIA (ReAD)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu :
portador(a) do RG , participante da Rede de Aprendizagem

e Desenvolvimento da Docéncia (ReAD), projeto sob a coordenacdo da Profa. Dra.
Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira, fui informado(a) de que os objetivos desse
projeto séo:

- Promover a criacdo da Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia
(ReAD), de carater hibrido, voltada para a formacao e desenvolvimento profissional de
educadores em diferentes fases da carreira profissional;

- Promover e acompanhar processos de aprendizagem (individual e coletiva) e
desenvolvimento profissional de licenciandos e professores iniciantes e experientes;

- Favorecer a troca e interagcdo entre os participantes e discutir questfes relacionadas
a profissionalizacdo docente, construgdo de préticas e enfrentamento de dificuldades
vivenciadas no inicio da docéncia.

Fui informado (a) de que minha participacdo ndo é obrigatoria. A qualqguer momento
posso desistir de participar e retirar meu consentimento. Além disso, minha recusa em
participar da pesquisa ou retirar o seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa,
ndo trard nenhum prejuizo a mim no presente ou no futuro.

Também fui informado (a) de que poderei participar da ReAD sem participar da
pesquisa e que esta nao participacdo na pesquisa nao ocasionara nenhum prejuizo a
mim no presente ou no futuro.

Informaram-me que nao ha existéncia de contrapartida financeira e que a participacéo

nesse projeto nao implicara em énus financeiro para mim.
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Fui informado (a) de que minha participacdo na ReAD, embora seja realizada da forma
mais amena possivel, podera gerar cansaco fisico e mental e fatores de estresse
(como por exemplo, dor de cabeca, choro, angustia, tristeza), uma vez que ao
compartilhar informacgdes poderei expor minha vida profissional e pessoal. Contudo, fui
informado(a) de que as informacdes obtidas nessa pesquisa seréo confidenciais e
seré assegurado o sigilo sobre minha participacéo.
Em relacdo aos beneficios desta pesquisa, fui informado(a) de que a participacdo na
ReAD podera contribuir com a minha formacéo, ocasionando trocas de saberes com
os demais participantes do projeto, bem como se estabelecendo enquanto um
momento de reflex&o.
Para o levantamento dos dados seréo utilizados os depoimentos apresentados nos
féruns de discussdo e nas tarefas entregues ao longo do curso. Assim, minha
participacdo nesta pesquisa consistira na interacdo com a pesquisadora, equipe da
pesquisadora e com as demais colaboradoras da pesquisa.
Fui informado(a) de que os resultados desse projeto poderdo ser apresentados em
congressos, eventos cientificos e em publicagbes, porém sem identificacdo de nomes
ou identidades, assegurando-me sigilo total sobre minha participagao.
Declaro ter recebido os devidos esclarecimentos sobre o referido projeto e, ainda,
estar ciente de que minha participacao é voluntaria. Afirmo possuir todas as condi¢ées
e habilidades necessarias para utlizacdo de computadores e recursos de
conectividade e serem verdadeiras as informagfes dos dados informados para minha
inscricdo, deixando os comprovantes a disposi¢ao, a qualquer momento em que forem
solicitados.

( )ACEITO ( ) NAO ACEITO
(Local) \ de de 2016.

(Assinatura)

(Nome por extenso)

Assinatura da coordenadora do projeto

Telefones para contato: 16 98218-0824
16 99221-8835

Atenciosamente,

Equipe do Projeto Rede de Aprendizagem e Desenvolvimento da Docéncia (ReAD)
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ANEXO B: Formulério de certificacdo para professoras experientes

o
ufi1er - B e

2 e o
PROJETO DE EXTENSAO UNIVERSITARIA
REDE DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DA DOCENCIA - ReAD

FORMULARIO DE CERTIFICAGAO PARA DOCENTES

DADOS PESSOAIS
NOME COMPLETO:

DATA DE NASCIMENTO: _ / / IDADE:
GENERO:
COR-RACA (SEGUNDO CATEGORIAS DO IBGE):
( )Branca ( )Parda () Preta ( )Amarela ( )Indigena
ENDERECO: Ne:

COMPLEMENTO:

BAIRRO:

CEP:

CIDADE: UF:

CPF:

RG:

TELEFONE(S):
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CELULAR:

E-MAIL:

FORMAGCAO ACADEMICA
GRADUACAO:

INSTITUICAO ONDE REALIZOU A GRADUAGAO:

ANO DE CONCLUSAO:

POSSUI OUTRA GRADUAGAO:
( )NAO
( ) SIM-QUAL? ANO DE CONCLUSAO

ESTA CURSANDO OUTRA GRADUACAO?
( )NAO
( ) SIM—QUAL? EM QUE SEMESTRE ESTA?

REALIZOU POS-GRADUACAO: ( )SIM ( ) NAO
SE REALIZOU, INDIQUE O NIVEL: ( ) ESPECIALIZACAO ( ) MESTRADO ( ) DOUTORADO
SE REALIZOU, EM QUAL AREA?

ANO DE CONCLUSAO:

ESTA CURSANDO POS-GRADUACAO? ( )SIM ( ) NAO
SE ESTIVER, INDIQUE O NiVEL: ( ) ESPECIALIZACAO ( ) MESTRADO ( ) DOUTORADO
SE ESTIVER, EM QUAL AREA?

ATUAGAO PROFISSIONAL
INSTITUICAO EM QUE POSSUI VINCULO EMPREGATICIO:

HA QUANTO TEMPO POSSUI O VINCULO?

ESCOLA ONDE ATUA:

A ESCOLA ONDE VOCE ATUA E: ( ) MUNICIPAL () ESTADUAL ( )PRIVADA
HA QUANTO TEMPO ESTA NESTA ESCOLA?

HA QUANTO TEMPO ATUA COMO PROFESSOR (incluindo todos os niveis/etapas de

ensino pelos quais tenha passado)?
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SEU CONTRATO E EFETIVO OU TEMPORARIO?

SE TEMPORARIO, POR QUANTO TEMPO?

ESTA ATUANDO COMO PROFESSOR EM SALA DE AULA? ( )SIM ( ) NAO

EM QUAL TURMA ESTA ATUANDO NO MOMENTO?

- EDUCACAO INFANTIL: ( ) TURMAS DE O A3 ANOS ( ) TURMAS DE 4 A 5 ANOS

- ANOS INICIAIS— ( ) 12ANO ( )22 ANO ( )32ANO ( )42ANO ( )52 ANO

- ANOS FINAIS—( )62 ANO ( )72ANO ( )82ANO ( )92 ANO

- ENSINO MEDIO—( )12 ANO ( )22 ANO ( )32ANO

-( ) ENSINO SUPERIOR

SE ATUA NOS ANOS FINAIS OU NO ENSINO MEDIO, INDIQUE QUAL DISCIPLINA
LECIONA:

CASO NAO ESTEJA ATUANDO COMO PROFESSOR, INDIQUE SUA FUNGCAO NO
MOMENTO:

INDIQUE SUA CARGA HORARIA SEMANAL DE TRABALHO:

INDIQUE O PERIODO NO QUAL LECIONA: ( ) MATUTINO ( ) VESPERTINO ( ) NOTURNO
INDIQUE EM QUAIS NIVEIS/ETAPAS DE ENSINO VOCE JA ATUOU:

- EDUCAGAO INFANTIL: ( ) TURMAS DEOA 3 ANOS ( ) TURMAS DE 4 A 5 ANOS
-ANOS INICIAIS—( )12ANO ( )22 ANO ( )32ANO ( )42ANO ( )52ANO

- ANOS FINAIS—( )62ANO ( )72 ANO ( )82ANO ( )92 ANO

-ENSINO MEDIO—( )12 ANO ( )22ANO ( )32ANO

-( ) ENSINO SUPERIOR

CASO VOCE TENHA EXPERIENCIA EM DIVERSAS ETAPAS/NIVEIS DE ENSINO, INDIQUE
POR QUANTO TEMPO ATUOU COMO PROFESSOR EM CADA ETAPA/NIVEL:
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FAMILIARIDADE COM O AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
VOCE TEM ACESSO A INTERNET EM CASA? ( ) SIM ( ) NAO
VOCE TEM ACESSO A INTERNET NO TRABALHO? ( )SIM ( ) NAO
QUAL SUA PRINCIPAL FORMA DE ACESSO: ( ) CELULAR ( ) TABLET ( ) COMPUTADOR
JA REALIZOU CURSOS A DISTANCIA? ( ) SIM ( ) NAO
JA CONHECE A PLATAFORMA MOODLE? ( ) SIM ( ) NAO
JA CONHECE OUTRA PLATAFORMA?
( ) NAO
() SIM—QUAL?
INDIQUE, EM NOTA DE 0 A 10, QUAL SUA FAMILIARIDADE COM AMBIENTES VIRTUAIS
DE APRENDIZAGEM:
()o ()1 ()2 ()3 ()4 ()5 ()6 ()7 ()8 ()9 ()10
CASO JA TENHA CONTATO COM AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM, VOCE
CONSIDERA TER DIFICULDADES NO USO DAS FERRAMENTAS?
( ) NAO
() SIM - QUAL(IS) SUA(S) MAIOR(ES) DIFICULDADE(S)?

EXPECTATIVAS EM RELACAO AO CURSO
COMO VOCE TEVE CONHECIMENTO SOBRE O CURSO ReAD?

JA PARTICIPOU DE OUTROS CURSOS COMO ESSE? ( ) SIM ( ) NAO
SE PARTICIPOU, QUAIS CONTEUDOS FORAM ABORDADOS:
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PARA VOCE, QUAIS CONTRIBUICOES ESSE CURSO TRARA?

QUAIS QUESTIONAMENTOS/DUVIDAS VOCE ESPERA QUE SEJAM TRATADOS NESTE
CURSO?

GOSTARIA DE FAZER ALGUMA SUGESTAO OU SOLICITAGAO NESTE MOMENTO?
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APENDICE

Caso de ensino: Modulo Planejamento e Avaliac&o- ReAD, 2016.

O Plano de Ensino da Profa. Vania: das concepcfes as praticas

Sou professora da rede publica municipal de Sdo Carlos desde 2008. A escola em que
atuo é uma escola publica municipal de Educacao Basica da cidade de Sao Carlos, localizada
em bairro popular, que atende alunos de nivel socioeconémico baixo. Este ano estou com um
2° ano com 22 educandos (12 meninas e 10 meninos) com faixa etaria de 7 e 8 anos, sendo
guatro educandos publico-alvo da educacdo especial, porém apenas um educando esta com
laudo fechado, os outros trés estdo em avaliacdo e recebem atendimento educacional
especializado no periodo oposto ao da aula.

No inicio do ano apliquei a avaliagdo diagndstica. Essa avaliacdo inicial — quanto as
avaliacOes bimestrais (avaliacdes internas da unidade escolar) — sdo elaboradas com o grupo
de professores do mesmo ano para serem aplicadas em todos os 2° anos. O mesmo ocorre
com o0s demais anos, e se constituem como um instrumento imprescindivel ao planejamento
pedagdgico, auxiliando o professor a avaliar o que ja foi desenvolvido até entdo, rever o que se
faz necessario e (re) encaminhar seu fazer pedagégico com maior clareza, de modo a atender
as reais necessidades de aprendizagem dos educandos.

Segundo o Plano de Ensino da escola onde atuo: “a avaliagcdo deve buscar um
diagndstico do processo de aprendizagem do educando, levantar elementos para corrigir
distor¢cBes e oferecer parametros para a reflexdo e aperfeicoamento do trabalho pedagdgico do
professor. A avaliagdo ocorrerd de forma processual, respeitando a individualidade do
educando. Desenvolver-se-a de maneira continua e cumulativa pautada nos relatos orais,
recontos, observagdes feitas durante as atividades realizadas em sala e registros escritos”

Contudo, para que esta avaliagdo cumpra com sua fungcdo pedagodgica, se faz
necessario que seja realizada baseada em alguns critérios e que leve em conta as expectativas
de ensino e de aprendizagem esperadas para cada ano que estdo propostas no plano de
ensino®® da unidade escolar.

A avaliacdo diagnéstica aplicada com a minha turma do 2° ano apresentava 0s
conteddos trabalhados no ano anterior de acordo com o plano de ensino da escola, quais
sejam:

1. Contelido da avaliacdo diagndstica de Portugués: campo semantico (escrita de

palavras e frase) para identificar a hipétese de escrita, leitura e interpretacéo de um

convite e escrita de um bilhete.

O plano de ensino desta unidade escolar foi elaborado a partir do curriculo Gnico (1° ao 9° ano)
elaborado pela Secretaria Municipal de Educacao e dos professores da rede.
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2. Conteudo da avaliagcdo diagnéstica de matematica: ditado, sequéncia numérica até
30, numeral-quantidade, operacfes de adicdo e subtracdo com unidade, situacéo
problema envolvendo adicao e subtracéo e leitura de grafico.

A avaliacéo diagnéstica de portugués é individual e a professora faz com um educando
por vez. O campo semantico®” (anexol) é um ditado de uma lista de palavras e uma frase. Nao
deve ter palavras cuja a escrita a crianga tenha memorizado, deve-se ditar normalmente as
palavras e a frase, sem silabar. Deve-se ditar normalmente as palavras na seguinte ordem —
polissilaba, trissilaba, dissilaba e monossilaba. N&o utilizar palavras que tenham vogais
repetidas em silabas proximas. O educando deve escrever uma palavra embaixo da outra, em
lista. A frase deve conter pelo menos uma das palavras ja mencionadas. Lembre-se que as
listas devem ser do mesmo campo semantico (brinquedos, frutas, animais, brincadeiras,
futebol, etc.). Apds a escrita, peca para que o educando leia o que escreveu e faga o registro
da relacdo entre a leitura e a escrita.

E através da sondagem das hipéteses de escrita que o professor conhece as ideias
que os educandos ainda ndo alfabetizados ja construiram sobre o sistema de escrita, e entéo,
planejar as atividades didaticas.

A leitura e interpretacdo do convite, por exemplo, é para identificar se o educando ja
esta lendo sozinho, como faz (silabando ou com fluéncia) e se consegue compreender o que
leu respondendo algumas questfes sobre as informacdes do convite. Caso néo esteja lendo, a
professora faz a leitura e faz as perguntas para o educando e, com isso, podemos saber se 0
ele consegue compreender a leitura de outra pessoa.

A escrita do bilhete o educando ira escrever de forma espontanea. Nessa atividade o
professor ira identificar os educandos que ja estdo produzindo pequenos textos, ou seja, ja
estdo alfabéticos em texto. Pois, é muito comum, os educandos alfabéticos regredirem na
hipotese de escrita na reescrita ou producao textual.

A avaliacdo diagnoéstica de mateméatica também € individual, porém a turma faz ao
mesmo tempo. A professora faz a leitura dos exercicios e explica o que se tem que fazer. Os
exercicios foram: ditado de niumeros aleatérios, completar a sequéncia numérica até 30, pintar
0s quadradinhos de acordo com o numeral, desenhar a quantidade indicada pelo nimero,
armar e resolver as operacdes de adicdo e subtracdo e responder as questdes sobre o gréfico
de coluna na perspectiva de contagem (quem foi mais votado, menos votado, quantos
participaram da pesquisa). Nas situacdes problemas os educandos tém autonomia para
registar seus conhecimentos através de desenhos ou contas.

As avaliagdes diagndsticas dos educandos sdo analisadas, organizadas em um
portfélio e o resultado do desempenho registrado nas fichas de acompanhamento3® (campo

semantico, leitura e mateméatica). Com isso, obtive este quadro com relacdo a minha turma:

37 Para saber mais sobre o campo semantico e as hipoteses de escrita ler a reportagem da Nova Escola no
link: http://novaescola.org.br/lingua-portuguesa/alfabetizacao-inicial/conhecer-nova-turma-431205.shtml
38 As fichas de acompanhamento foram elaboradas pela coordenadora da escola em 2008.
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Hipotese de escrita

Pré-silabico Silabico com | Silabico- Alfabético  em | Alfabético em
valor sonoro | alfabético palavras texto
Portugués convencional
3 educandos (A., | 1 educando (T.) | 2 educandos 3 educandos 12  educandos
F.,J.) (N.)
Leitura
L& silabando e | Lé silabando e | N&o [2 e | Nao 1é e | NGo lé e néo
compreende o | compreende compreende a | compreende compreende a
Portugués | que lé parcialmente o | leitura de outra | parcialmente a | leitura de outra
que lé pessoa leitura de outra | pessoa
pessoa
5 educandos 8 educandos | 3 educandos 1 educandos 4 educandos (A.,
(N.) F.,J.eT)
Matemética (dificuldades)
Numerais em | Sequéncia Relacéo Adicao Subtracéo Situagbes Leitura de
ordem numérica até | numeral- simples simples problemas gréfico
aleatéria 30 quantidade envolvendo
adicao e
subtracao
5 educandos | 3 educandos | 4 educandos | 7 educandos | 11 11 19
educandos educandos educandos

ApOs a correcao das avaliacdes diagnodsticas pude organizar 0s agrupamentos

produtivos®® (que sdo duplas de educandos com niveis de conhecimento préximos, neste caso

pensando nos niveis de hip6tese de escrita, ex: sildbico com valor sonoro convencional em

vogais com silabico com valor sonoro em consoantes ou silabico-alfabético com alfabético),

para que nas atividades em dupla, um possa ajudar o outro). Pensar na organizacéo da rotina

semanal da sala de acordo com a proposta da atividade e da intervencéo e elaborar atividades

que atenderdo cada educando em sua especificidade. Essas atividades terdo o mesmo

contexto e conteddo do plano de ensino da turma, porém serdo adequadas de acordo ao nivel

de hipétese de escrita ou adequacdes ao conteldo de matematica (usar material concreto,

abaco etc).

39 Os agrupamentos produtivos de escrita sdo diferentes dos agrupamentos de leitura.
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Com este diagnostico da turma organizei a minha rotina semanal (Anexo 2),
considerando que contempla as seguintes disciplinas?®; Lingua Portuguesa, Matematica,
Histoéria, Geografia, Ciéncias, Artes, Mlsica e Educacao Fisica. A aulas de musica e educacédo
fisica s@do ministradas por outro professor.

Todo inicio de aula faco a leitura em voz alta. Para esse momento seleciono livros de
boa qualidade que os educandos ainda ndo tém condicdo de lerem sozinhos. Livros com
poucas imagens e que instigam a imaginacédo dos educandos.

Essa atividade tem por objetivo

* Formar leitores;

» Despertar o interesse, prazer e desejo pela leitura;

+ Compreender o propdsito social da escrita;

* Ampliar o repertério linguistico;

* Aprender comportamentos leitores com leitores experientes;

+ Habituar-se com o estilo mais formal da linguagem escrita;

* Apropriar-se das caracteristicas linguisticas que diferenciam a linguagem escrita da
linguagem falada.

A leitura em voz alta (Anexo 3) deve seguir alguns procedimentos para se atingir tais
objetivos. Esses procedimentos ajudam o aluno a se interessar pela escuta da leitura e a
antecipar significados do texto. Antes de iniciar a leitura devemos informar aos
educandos sobre o género que sera lido. Explorar a capa, contra-capa e imagens. Comentar
sobre o autor e o ilustrador. Durante a leitura devemos interrompe-la em um trecho
interessante, instigante da histdria e pedir para que os educandos tentem antecipar o que vai
acontecer no momento seguinte. Ao final, deixar os educandos manusearem o livro,
compararem com outras histérias, fazer comentarios ou, simplesmente, deixe-os sem comentar
nada, pois o objetivo dessa leitura € permitir que os alunos descubram o prazer de ouvir ou de
ler um texto.

Nas aulas de Lingua Portuguesa sédo contempladas atividades de um género textual
selecionado para o bimestre: reescrita ou produgédo de texto, leitura e interpretacdo de texto
(Anexo 4), revisdo de texto com foco na organizacdo do texto, ortografia ou gramética. Essas
atividades sdo desenvolvidas através de uma sequéncia didatica (Anexo 5).

Nas reescritas e producgdes de texto coletivas o professor é o escriba. As atividades em
dupla séo realizadas nas duplas produtivas (de acordo com o nivel de hip6tese de escrita). A
revisdo de texto coletiva é realizada a partir da andlise das reescritas ou produgdes de texto, no
gual se verifica qual é a dificuldade da turma e se trabalha uma dificuldade por vez em cada
revisdo. Exemplo: se os textos analisados apresentaram problemas de segmentacdo, na
revisdo de texto coletiva serd apresentado um cartaz com um texto de um educando, ou dupla,

com foco nessa dificuldade. O professor precisa limpar os outros erros do texto e deixar

40 Carga horaria das disciplinas: 6 aulas de portugués, 6 aulas de matematica, 1 aula de histéria, 1 aula de
geogtafia, 1 aula de ciéncias, 2 aulas de artes, sendo uma de musica e 2 aulas de educacao fisica.
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apenas o problema de segmentacdo. Pode se trabalhar com o texto todo ou apenas trechos.
Os educandos receberdo uma copia impressa do texto ou trecho para observarem e
comentarem qual o problema que o texto apresenta. A partir dessa conversa os educandos
(individualmente ou em dupla) irdo circular os erros e fazer as devidas correcfes. Sera dado
um tempo para que facam as corre¢Bes. No coletivo o professor ir4d perguntar para 0s
educandos quais foram os erros observados e passara a limpo o texto na lousa com a ajuda

dos educandos.

Em Matematica, contemplo os quatro eixos: niumeros e operagfes, grandezas e
medidas, espaco e forma e sistema da informacéo (tabelas e graficos).

Como metade da sala ndo conseguia ler sozinha organizei os educandos em duplas
(um educando que |&é com um educando que ndo conseguia ler) e durante as atividades
conseguia fazer intervengdes em algumas duplas. Os agrupamentos produtivos nesse caso era
de acordo com a leitura.

Como minha sala apresentava uma heterogeneidade muito grande com relacdo a
escrita, conversando com a professora do outro segundo ano, tivemos a ideia de fazer oficinas
de alfabetizacdo (educandos pré-sildbicos, sildbicos, silabicos-alfabéticos e alfabéticos em
palavras) e producdo de texto (educandos alfabéticos em texto), as tercas-feiras. Essas
oficinas foram pensadas para que pudéssemos fazer intervencdes mais pontuais para a
necessidade de cada educando, pois eles seriam agrupados de acordo com seu nivel de
hipétese de escrita ou sua dificuldade na producéo de texto.

Cada semana uma professora ficou responséavel por uma oficina e elaborava atividades
de acordo com o género textual do bimestre e as especificidades dos educandos. A professora
responséavel pela oficina de producédo faz a reescrita/producdo de texto com intervencdo e na
outra semana faz revisdo de texto com foco na dificuldade dos educandos. A revisdo na oficina
acontecia em dupla ou pequenos grupos focando a dificuldade. Na oficina de alfabetizacdo séo
elaboradas atividades de acordo com a hipétese de escrita dos educandos.

Nessas oficinas contamos com o auxilio, em cada sala, de uma professora de
Educacao Especial (trabalho colaborativo) e uma bolsista do PIBID pedagogia. As professoras
de educacdo especial faziam intervengcBes com os educandos publico-alvo da educagdo
especial. As bolsistas do PIBID da pedagogia recebiam orientacdes sobre as atividades que
iriam desenvolver, como deveriam fazer as interven¢cfes e atendiam os educandos silabico-
alfabéticos, alfabéticos em palavras ou texto. Esses educandos ja tem autonomia para realizar
as atividades sozinhos, portanto, as bolsistas procuravam fazer a intervencao apés a

realizagcéo da atividade feita pelo educando.

Hipo6tese de escrita Exemplos de algumas atividade(s) proposta(s)

Género fabula (Anexo 6)

Pré-silabico* Organizar a sequéncia de imagem e o paragrafo

Sildbico* correspondente a imagem (professora de Educacao
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Especial faz a leitura do texto);

Escrita de palavras (organizar as silabas ou preencher as
lacunas da palavra) de acordo com a hipotese da escrita.
Exemplo: o educando que é silabico com valor sonoro
convencional em vogais recebia uma atividade com
imagens e as lacunas que teria que preencher eram de
consoantes, pois as vogais ja tinham. Nesse caso, 0
educando que ja sabia as vogais precisava refletir para
saber qual outra letra precisa colocar para escrever a
palavra.

Produzir frases.

Silabico-alfabético Organizar os paragrafos da fabula (atividade de leitura e

Alfabético em palavras coeréncia);
Escrita de palavras de acordo com a imagem,;

Texto lacunado (auxilio de um banco de palavras).

*Realizavam as atividades com intervencdo da professora da sala ou da professora de

educacéo especial.

A partir do 2° bimestre pude contar com o auxilio de uma estagiaria da Educacéo
Especial (todas as segundas e quartas-feiras) e as quintas contava com o auxilio de duas
pibidianas da pedagogia que desenvolviam atividades de Matematica.

Caso néo tivesse esses apoios os educandos ficariam organizados em agrupamentos
produtivos e as intervencfes nas duplas iriam acontecer ao longo da semana em algumas
atividades de portugués e matemética. Nas reescritas ou producdes que acontecem uma vez
por semana iria fazer interven¢cdo em uma dupla e revisdo do texto (ap0s a escrita) em outra
dupla e faria um registro em uma ficha de controle para que cada semana atendesse outras
duplas.

Ao final de cada bimestre, depois de aplicar as avaliagbes, preencho as fichas de
acompanhamento (hip6tese de escrita, leitura, producao de texto, ortografia e matematica). De
acordo com o desempenho da turma revejo o plano de ensino (contetdos que devo retomar), a

organizacdo da sala, as duplas produtivas e as atividades propostas.

1° bimestre: producéo a partir de imagem (texto narrativo).
Obs: as avaliagBes foram lidas para todos os educandos.
Quantidade de educandos: 22

Educandos ndo alfabetizados: 5

Educandos Nivel de hipbtese de escrita Leitura
A. Sildbica (vogais e consoantes) N&o I&, mas interpreta a leitura de outra pessoa.
F. Pré-silabico (uso de letras diversas) N&o I&, mas interpreta a leitura de outra pessoa.
J. Pré-silabico (repertério restrito de letras) N&o I&, mas interpreta a leitura de outra pessoa.
T Sildbico em vogais N&o I&, mas interpreta parcialmente a leitura de
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outra pessoa.

C.

Pré-silabico (uso de letras diversas)

N&o |&, mas interpreta a leitura de outra pessoa.

Educandos produtores de texto: 17

Coeréncia | Transcricao Repeticdo de | Problema de Paragrafacéo e Marcas de
e Coesao de fala ideias/lexical | segmentacédo sinais de oralidade
ou pontuacédo
pronominal
Sim 0 5 8 5 3 8
Aprimorar** 17 6 0 7 9 7
N&o 0 5 0 4 4 1
N. Aprimorar | N&o | N&o | Sim N&o Sim
Leitura Lé silabando e compreende o que |é.
MATEMATICA
1° bimestre
Ditado de | Sequénci | Antecessor Adicéo Subtracéo Situagéao Leiturae Leiturae
numeros a e sucessor simples simples problema | interpretaca | interpretagéo
(aleatérios) | numérica o de gréfico de tabela
até 50 Adicao /
Subt.
S 6 1 3 1 6 3 6 3
A - - 0 4 5 5 1 2

S (Sim) A (Aprimorar)

Educandos Dificuldades de matemética

A. Ditado, sequéncia numeérica, antecessor e sucessor, situacdo problema. Aprimorar
adicdo e subtracdo simples, leitura e interpretacdo de grafico e tabela.

F. Ditado, subtracé@o simples, situagéo problema, leitura e interpretagdo de grafico.
Aprimorar adi¢do simples, leitura e interpretacdo de tabela.

J. Ditado, situacé@o problema de subtracao, leitura e interpretacéo de gréfico.
Aprimorar situacdo problema de adicéo.

N. Antecessor e sucessor, subtracdo simples, situacdo problema de subtracao, leitura
e interpretacao de grafico.

T. Ditado, Adicao e subtracéo simples, situacio problema de subtracdo e aprimorar

situacdo problema de adicéo.
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2° bimestre: género Fabula (produgao de fabula, leitura e compreensao da fabula “A cegonha
e a raposa (com questdes implicitas), campo semantico: futebol)
Quantidade de educandos: 22

Educandos ndo alfabetizados: 4

Educandos Nivel de hipétese de escrita Leitura
A. Silabica (vogais e consoantes) N&o |é, mas interpreta parcialmente a leitura de
outra pessoa.
F. Silabico (vogais e consoantes) N&o Ié, mas interpreta parcialmente a leitura de
outra pessoa.
J. Pré-silabico (uso de letras diversas) N&o Ié, mas interpreta a leitura de outra pessoa.
T. Silabico em vogais N&o Ié, mas interpreta parcialmente a leitura de

outra pessoa.

Educandos produtores de texto:18

Coeréncia | Transcricao Repeticdo de | Problemade Paragrafacao e Marcas de
e de fala* ideias/lexical | segmentacado sinais de oralidade*
Coesdo*# ou * pontuacgéo
pronominal
Sim 2 2 1 2 4 3
Aprimorar**42 15 10 11 11 10 6
Nao 1 5 5 5 3 8
N. Aprimorar Nao Rep. Sim N&o N&o
pronominal
C. Aprimorar Sim N&o Sim N&o Sim
MATEMATICA
2° bimestre
Sequén Ne Orde | Adicao Subt. Situacéo Formas | Relégio Leiturae
cia ordin m simple | Simples problema geom. interpretacéo
numeri ais cresc. | s(Ue (UeD) planas
ca até e D) Tabela /
50 decre Gréfico
Sc.
Adicéo/ Subt./
Mult.
S 1 1 5 - 4 10 | 13 | 18 8 9 8 8
A 4 - 6 3 5 2 1 6 4 6 4
S (Sim) A (Aprimorar)
Educandos Dificuldades de matematica
A. Sequéncia numérica, numeros ordinais, situacao problema (subtracéo e multiplicacéo),
figuras geométricas planas, reldgio, tabela e gréafico. Aprimorar situagéo problema de
adicéo.
F. Subtracao, situagdo problema, figuras geométricas planas, relégio, tabela e grafico.
Aprimorar adicéo.
J. Numeros ordinais, subtragdo, situacdo problema e reldgio. Aprimorar adi¢ao, tabela e
grafico.
N. Numeros ordinais, situagdo problema de subtracéo e adicao e reldgio. Aprimorar adigao,
subtracédo e figuras geométricas planas e tabela.
T. Ordem crescente e decrescente, situacao problema, reldgio e grafico. Aprimorar adigdo e

41 *Conteldo do plano de ensino do 2° ano.

42 %% Aprimorar é quando o educando apresenta até 3 erros.
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subtracéo.

Subtracao, situagdo problema, relégio, tabela e grafico. Aprimorar adicao.




Educandos néo alfabetizados:
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Avaliacdo diagndstica

1° bimestre

2° bimestre

Educanda A.: encontra-se na hipétese de escrita pré
—sildbica (uso diversos de letras). Nao |Ié e nao
compreende a leitura feita por outra pessoa. Em
matematica apresentou muita dificuldade: sequéncia
numeérica,

relacdo numeral-quantidade, situacdes

problemas envolvendo adicdo e subtracdo e
interpretacao de grafico.

Comportamento: distrai-se facilmente com qualquer
estimulo e apresenta dificuldade para compreender
0os contetdos trabalhados em sala de aula,
necessitando sempre de auxilio. Também apresenta
dificuldade na fala. N&o consegue articular alguns
fonemas. Diagnosticada  recentemente com
deficiéncia intelectual. Atualmente, encontra-se na
hipétese de escrita sildbica com valor sonoro
convencional em vogais e consoantes. Ainda nao
consegue ler, porém compreende a leitura de outra

pessoa.

Educanda A.: encontra-se na hip6tese de escrita
silabica com valor sonoro convencional em vogais e
consoantes Nao |&, mas compreende a leitura feita

por outra pessoa.

Em matematica apresentou dificuldades nos
numerais, sequéncia numérica, antecessor e
sucessor, adicdo e subtragdo, interpretacdo da

situacdo problema e interpretacdo de graficos e
tabelas.

Educanda A.: recentemente foi diagnosticada com
deficiéncia intelectual.

Continua na hipétese de escrita silabica com valor
sonoro convencional em vogais e consoantes. N&o
I€, mas compreende a leitura feita por outra pessoa,
porém tem dificuldade nas questdes implicitas.

Em dificuldade  na

matematica  apresenta

interpretacdo das situagdes problema, relogio e

leitura de graficos e tabelas.

Educando F.:

pré —silabico (uso diversos de letras). Ndo 1é e nao

encontra-se na hipétese de escrita

compreende a leitura feita por outra pessoa. Em

matematica apresentou muita dificuldade: sequéncia

Educando F.: encontra-se em transicdo do pré-

silabico para o silabico. Nao I&, mas compreende a
leitura feita por outra pessoa.
Em matematica dificuldades

apresentou nos

Educando F.: encontra-se na hip6tese de escrita
silabico com valor sonoro convencional em vogais e
consoantes. N&o |&, mas compreende a leitura feita

por outra pessoa porém tem dificuldade nas questdes
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numérica, relacdo numeral-quantidade, situacdes

problemas envolvendo adicdo e subtracdo e
interpretacao de grafico.

Comportamento: nas duas primeiras semanas o
educando ndo parava na carteira e nao realizava
nenhuma atividade. N&o copiava nada no caderno e
se arrastava pelo chdo. Ap6s uma atividade de
matemética, a construcdo de

um  grafico

(aniversariantes da sala de aula), o educando
comecou a fazer as atividades em sala de aula. O
comportamento de sair todo tempo do lugar e ficar se
arrastando no chéo diminuiu.

Recebe atendimento educacional especializado (uma

vez por semana).

numerais, sequéncia numérica, antecessor e

sucessor, adicdo e subtragdo, interpretacdo da
situacdo problema e interpretacdo de graficos e

tabelas.

implicitas.
Em

interpretacdo de situacdo problema,

matematica  apresenta  dificuoldade na
subtracao,

relégio, leitura de gréficos e tabelas.

Educando J.: encontra-se na hip6tese de escrita pré
—silabico (repertorio restrito de letras). N&o |1é e néo
compreende a leitura feita por outra pessoa. Em
matematica apresentou muita dificuldade: sequéncia
numeérica,

relacdo numeral-quantidade, situacdes

problemas envolvendo adicdo e subtracdo e
interpretacao de grafico.

Comportamento: ndo para no lugar, mexe o tempo

Educando J.: manteve-se na hipétese de escrita pré-
silabico (repertério restrito de letras). Nao reconhece
as letras do alfabeto. Nao I&é, mas compreende a
leitura feita por outra pessoa.

Em matematica dificuldades

apresentou nos

numerais, interpretacdo da situagdo problema e

interpretacdo de graficos.

Educando J.: encontra-se ainda na fase pré-silabica,

porém com uso diverso de letras. Em alguns
momentos a vogal corresponde com a silaba. Ja
conhece as letras do alfabeto e comecou a fazer
associagdo grafema fonema. Agora esta comecando
a prestar atencdo no som das silabas e consegue
identicar algumas letras.

N&o |, mas interpreta a leitura de outra pessoa.
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todo com o material, perturba os colegas e as vezes
faz “brincadeiras” agressivas ou ofende os colegas
da turma. Por ndo conseguir fazer sozinho a
atividade sempre tem uma atitude de se esquivar da
tarefa, seja indo apontar o lapis ou pedir material
emprestado, até de sair para ir ao banheiro. Mesmo
com auxilio para fazer a tarefa fica o tempo todo

deixando cair o material ou fazendo brincadeiras.

Porém tem dificuldade nas questfes implicitas.

Em matematica apresenta dificuldade na

interpretacdo de situacdo problema, subtracdo e

relégio.

Educanda N.: alfabética em texto. L& silabando e
compreende parcialmente o que leu. Em matematica
apresenta dificuldade em relacdo quantidade-
numeral, situacdes problemas de adicdo e subtracao
e interpretacdo de gréfico. Apresenta dificuldade para
compreender as comandas das atividades feitas pela
professora em sala de aula. Distrai-se facilmente. Se
atrasa para realizar as atividades todos os dias, pois
por varias vezes fica parada olhando para o lado ou
para algum colega. SO volta a realizar a atividade
guando é chamada pela professora ou pelo colega

ao lado.

Educanda N.: alfabética em texto. Produz pequenos
textos que necessitam de aprimoramento em
coeréncia e coesdo, apresenta problemas de
segmentacdo e marcas de oralidade. Lé silabando e
compreende parcialmente o que leu.

Em matematica apresentou dificuldades com relacao
antecessor e sucessor, subtracdo, interpretacdo da

situagdo problema e interpretacdo de graficos.

Educanda N.: produz pequenos textos necessitando
de aprimoramento em coeréncia e coesao. Apresenta
problema de segmentacdo e marcas de oralidade.
Lé silabando e compreende parcialmente a leitura de
outra pessoa. Apresenta dificuldade nas questdes
implicitas.

Em dificuldade  na

matematica  apresenta

interpretacao de situagao problema e reldgio.
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Educando T.: encontra-se sildbico com valor sonoro
convencional em vogais. Ndo |é e ndo compreende a
leitura feita por outra pessoa. Em matematica,
apresenta dificuldades em reconhecer os numeros
ditados (0 a 50), adicdo e subtracdo, situacdes
problemas e leitura de graficos. Nao tinha autonomia
para realizar as atividades propostas em sala.
Recebe atendimento educacional especializado na
escola e é atendido pela terapia ocupacional da
UFSCar. N&o faz atendimento fonoaudioldgico.

dificuldade de

comunicacdo. Nao consegue expressar-se oralmente

Comportamento: apresenta
em diferentes situacbes, apresenta dificuldade para
articular os fonemas e sua fala é infantilizada.

Necessita de tratamento fonoaudiolgico. E
impaciente, ndo sabe esperar sua vez para falar ou
participar de alguma atividade ou jogo. Se nao é

atendido quando quer fica irritado e nervoso, comeca

Educando T.: manteve-se silabico com valor sonoro
convencional em vogais. Ndo 1&é, mas compreende
parcialmente a leitura feita por outra pessoa.

Em matemética dificuldades

apresentou nos

numerais, sequéncia numérica, antecessor e

sucessor, adicdo e subtracdo e interpretacdo da

situacdo problema.

Educando T.: Ao final do 2° bimestre o educando
ndo apresentou avangos na aprendizagem, apenas
diminuiu alguns problemas de comportamento, porém
ainda se irrita ao ser contrariado ou quando ndo €
atendido imediatamente. Tem dificuldade em
entender regras e se irrita muito quando perde o jogo.
A forma que encontrou para resolver é chorar e/ou
bater na carteira.

Encontra-se na hipétese sildbico com valor sonoro
convencional em vogais. Nao |&, mas compreende
parcialmente a leitura de outra pessoa. Apresenta
dificuldade nas questdes implicitas.

Em matematica  apresenta  dificuldade na
interpretacdo de situacdo problema, reldgio e leitura

de gréfico.




290

resmungar e a bater na carteira. Algumas vezes
chega a chorar. Se irrita facilmente, sem motivos
relevantes, por exemplo, se um amigo olha pra ele.
Também se incomoda com determinados barulhos.
Distrai-se facilmente com qualquer estimulo. Nao

consegue se concentrar para realizar as atividades.

Educando C.: encontra-se em transicdo do preé-
silabico para o silabico. Ndo 1&, mas compreende
parcialmente a leitura de outra pessoa.

Em matemética apresentou dificuldade em subtracdo
simples, problema,

interpretacdo de situacdo

interpretacao de graficos e tabelas.

Educando C.: encontra-se na hipétese de escrita
silabico-alfabético. Esta comecando a produzir
pequenos textos, porém com muito problema de
segmentacdo. Lé silabando e compreende
parcialmente o que |é. Apresenta dificuldade nas
questdes implicitas.

Em matematica  apresenta  dificuldade na
interpretacao de situacao problema, reldgio, leitura de

gréfico e tabela.

ANEXOS

ANEXO 1 — Campo semantico

Palavras ditadas: TEMA FUTEBOL

CAMPEONATO

ESCANTEIO

CHUTEIRA

TODCCDND
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O jogador des um gol.



ANEXO 2 - Rotina semanal (Semanario)

SEGUNDA-FEIRA

Leitura em voz alta

13H - 14H

PORTUGUES

Producéo ou reescrita de
14H-15H texto
15H - 15H20
15HHO0 — 16H20 MATEMATICA
Numeros e operacdes

16H20 - 18H

TAREFA

TERCA-FEIRA

Leitura em voz alta

QUARTA-FEIRA

Leitura em voz alta

QUINTA-FEIRA

Leitura em voz alta

Cabecalho e ficha de leitura / Calendario

MATEMATICA
Situagcéo problema

CIENCIAS

EDUCACAO FISICA

MATEMATICA
Grandezas e Medidas
ou Espaco e Forma

MUSICA
INTERVALO

HISTORIA/
GEOGRAFIA

PORTUGUES
Interpretacéo de texto
Roda de leitura

BIBLIOTECA

MATEMATICA
Tratamento da informacédo
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SEXTA-FEIRA

Leitura em voz alta

PORTUGUES
Revisao de texto

ARTES

EDUCACAO FISICA
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ANEXO 3 — Leitura em voz alta pelo professor

HORA DA LEITURA - CICLO 43
Quando o professor Ié em voz alta para seus alunos, esta assumindo um dos desafios mais importantes da escola: formar leitores — ajudar os alunos

a aprender comportamentos de leitores experientes. Além de considerar os propositos sociais da leitura — ler para se encantar, ou para se entreter, ou para
se emocionar — também por tras dessa acéo estdo os propositos didaticos, ou seja, 0 que se quer que o aluno aprenda quando participa desta ou daquela
situacao de leitura:

» compreender o propésito social da escrita;

» ampliar o repertorio linguistico;

» aprender comportamentos leitores de leitores experientes;

* habituar-se com o estilo mais formal da linguagem escrita;

* apropriar-se das caracteristicas linguisticas que diferenciam a linguagem escrita da linguagem falada;

 conhecer mais sobre o estilo de um determinado autor, enfim, conhecer a linguagem que esta escrita nos livros;

* apreciar a linguagem literaria etc.

Considerando a importancia da Hora da Leitura como atividade permanente, além de favorecer a aproximacao dos alunos a diferentes géneros, que
nao abordariam por si mesmos, por causa de sua extensdo, complexidade ou mesmo porque ainda ndo sabem ler convencionalmente, o professor tem um
papel importante, o de comunicar comportamentos de leitores experientes. Isto €, ele € modelo de ac¢des, expressoes, atitudes frente aos textos que circulam
socialmente.

Delia Lerner nos ensina a importancia de mostrar aos alunos como os leitores experientes agem diante desses textos.

Comportamento leitor
Entre os comportamentos do leitor que implicam interag6es com outras pessoas acerca dos textos, encontram-se, por exemplo,

43 Coordenagdo: Neide Nogueira, Noemi Devai, Sonia de Gouveia Jorge Elaboragdo: Ester Broner, Célia Prudéncio de Oliveira, Cristiane Pelissari, lone Aparecida Cardoso Oliveira, Mara Silvia Negrdo Povoa, Marta
Durante, Marisa Garcia, Rosalinda Soares Ribeiro de Vasconcelos, Rosa, Maria Monsanto Gléria, Yara Maria Miguel Supervisdo: Profa. Telma Weisz Sdo Paulo, 2007



0s seguintes:
» comentar ou recomendar o que se leu;
» compartilhar a leitura;
+ confrontar com outros leitores as interpretacdes geradas por um livro ou uma noticia e discutir sobre as inten¢des implicitas nas
manchetes de certo jornal.
Entre os mais privados, por outro lado, encontram-se comportamentos como:
* antecipar o que segue no texto;
* reler um fragmento anterior para verificar o que se compreendeu, quando se detecta uma incongruéncia;
* saltar o que néo se entende ou néo interessa e avancar para compreender melhor;
+ identificar-se com o autor ou distanciar-se dele assumindo uma posicao critica;
» adequar a modalidade da leitura — exploratdria ou exaustiva, pausada ou rapida, cuidadosa ou descompromissada — aos propositos
gue se perseguem e ao texto que se esta lendo.
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Anexo 4: Atividade de leitura e interpretacéo de texto

Questdes relacionadas:
» Portador textual: EM QUE LOCAL ENCONTRAMOS ESSE TEXTO?

1 trata o texto);

+ Identificar informacdes explicitas e implicitas no texto.

A compreensao do texto pela crianca € a meta principal do ensino da leitura. Ler com compreenséo inclui, além da compreenséo linear (ser capaz de
dizer quem fez o qué, quando, como, onde e porqué), a capacidade de fazer inferéncias (capacidade de ler nas entrelinhas, compreender o néo dito,

compreender informacgdes que ndo estao explicitas no texto).



296

Anexo 5: Sequéncia didatica

» Elaborar uma sequéncia didatica para o trabalho com o género textual do bimestre que envolva: (descrever quais serdo 0s passos e
atividades que irdo desenvolver com esse género textual):

Biblioteca da sala, com acervo do género escolhido no bimestre para que os/as alunos/as possam ler este tipo de texto;

Leitura;

Reconto;

Interpretacdo de texto (questdes relacionadas ao portador textual, género textual, tematica (assunto que trata o texto) e identificar informacdes
explicitas e implicitas)

Levantamento das caracteristicas do género textual;

Reescrita coletiva;

Reescrita em duplas;

Reescrita individual,

Producéo coletiva;

Producéo em dupla;

Producéo individual;

Revisdo de texto focando determinada dificuldade que a sala apresenta;

Revisdo de texto bem escrito (essa atividade o professor traz um texto bem escrito e os educandos irdo apreciar, poderdo comentar o que chamou
atencao, a palavra que achou bonita, as expressoées, frases, procurar significados. Essa atividade é para os educandos terem contato modelos de
textos bem escritos, aumentar vocabulario);

Listar as histérias que irdo trabalhar no bimestre:
Géneros complementares no bimestre:
Avaliacdo de lingua portuguesa: leitura e interpretacéo, producéo ou reescrita individual
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Anexo 6: Exemplos de algumas atividade(s) proposta(s) na oficina de alfabetizacédo e
aprimoramento de texto

Educandos alfabético em palavras

A RAPOSA E O CORVO
UM DIA UM CORVO ESTAVA POUSADO NO GALHO DE UMA COM
UM PEDACO DE NO BICO QUANDO PASSOU UMA RAPOSA. VENDO O
CORVO COM O QUENNO. A RAPOSA LOGO COMECOU A MATUTAR UM JEITO DE SE
APODERAR DO QUEIJO. COM ESSA IDEIA NA CABECA, FOI PARA DEBAIXO DA ARVORE,
OLHOU PARA CIMA E DISSE:

- QUE PASSARO MAGNIFICO AVISTO ARVORE! QUE BELEZA
ESTONTEANTE! CORES MARAVILHOSAS! SERA QUE TEM UMA VOZ
SUAVE COMBINAR COM TANTA BELEZA? TIVER, NAO HA DUVIDA

QUE DEVE SER PROCLAMADO DOS PASSAROS.
OUVINDO AQUILO _ CORVO FICOU QUE ERA VAIDADE. PARA
MOSTRAR A QUE SABIA CANTAR, ABRIU __ BICO E SOLTOU UM
"CORO!". O QUEIJO VEIO , CLARO, E A RAPOSA
LIGEIRO AQUELA DELICIA, DIZENDO:
, MEU SENHOR, ESTOU VENDO VOZ O SENHOR TEM. __

QUE NAO TEM E [

FABULAS DE ESOPO.
BANCO DE PALAVRAS

) DE ELE QUE RAPOSA
PARA o) ARVORE e} PURA
OLHE QUEIJO SONORO SE ABOCANHOU
NESSA ABAIXO QUE REI INTELIGENCIA

Educandos silabicos- alfabéticos e alfabéticos em palavras: ORGANIZE AS IMAGENS ,
OBSERVE E ESCREVA O QUE ESTA ACONTECENDO




MORAL DA HISTORIA:
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Educandos siladbico-alfabético
e alfabético em palavras

ESCRITA DA IMAGEM

PALAVRAS COM A MESMA
SILABA INICIAL

SN\

Educandos silabico-alfabético e alfabético em palavras

ESCREVA O QUE ESTA ACONTECENDO NAS IMAGENS:

19
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Educandos silabicos em consoantes

ESCRITA DA IMAGEM

PALAVRAS COM A
MESMA SILABA INICIAL




Educandos silabico em vogais

ESCRITA DA IMAGEM

PALAVRAS COM A
MESMA SILABA INICIAL
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UEI

Educandos pré-silabicos e silabicos: atividades fabula: O cdo e 0 0sso

CIRCULE AS PALAVRAS DA FABULA QUE A PROFESSORA DITAR:

22

BOCA BOLA OoVO BELA BELO
CACHORRO IGREJA 0SSO IMAGEM ABACATE
CAO BALAO AGUA BALA CAVALO
PAVAO COMIDA AVE LAGO RIO
PASSARO CASA RIACHO RIA OUVIDO

ORDENE AS LETRAS E ESCREVA AS PALAVRAS:
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LETRA INCIAL

O QUE MAIS COMECA COM ESSA LETRA

Educandos sildbico alfabético e alfabéticos em palavras

Atividade de leitura: organizar os paragrafos

- MUITO BEM, POIS AGORA DANCE!

-E O QUE E QUE VOCE FEZ DURANTE TODO O VERAO?

MORAL DA HISTORIA: OS PREGUICOSOS COLHEM O QUE MERECEM.

QUANDO CHEGOU O INVERNO, A CIGARRA VEIO A CASA DA FORMIGA




PARA PEDIR QUE LHE DESSE O QUE COMER. A FORMIGA, ENTAO,

PERGUNTOU A ELA:
A CIGARRA PASSOU TODO O VERAO CANTANDO, ENQUANTO A FORMIGA

JUNTAVA SEUS GRAOS.
A CIGARRA E A FORMIGA

AUTOR: ESOPO

- DURANTE O VERAO, EU CANTEI - DISSE A CIGARRA.

A FORMIGA RESPONDEU:
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