PP
G

| UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
UFH% CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

PROFESSORES DA ZONA RURAL EM INICIO DE CARREIRA:
NARRATIVAS DE S| E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

LUCIA GRACIA FERREIRA

Sao Carlos/SP
Marco/2014



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

PROFESSORES DA ZONA RURAL EM INICIO DE CARREIRA: NARRATIVAS DE
S| E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

LUCIA GRACIA FERREIRA

Tese apresentada ao Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo, na Linha de
Pesquisa Formacdo de professores e
outros agentes educacionais, novas
tecnologias e ambientes de
aprendizagem, da Universidade Federal
de Séo Carlos, como parte dos requisitos
para obtencdo do Titulo de doutora em
Educacao.

Orientadora: Dr2 Rosa Maria Moraes
Anunciato de Oliveira.

Sao Carlos/SP
Margo/2014



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria/UFSCar

Ferreira, Lucia Gracia.
F383pz Professores da zona rural em inicio de carreira; narrativas
de si e desenvolvimento profissional / Lucia Gracia Ferreira.
-- S8o Carlos: UFSCar, 2014.
272 f.

Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de S&o Carlos,
2014.

1. Professores - formagéo. 2. Desenvolvimento

profissional. 3. Narrativas. 4. Autobiografia. 5. Professores
iniciantes da zona rural. I. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




Programa de P6s-Graduagao em Educacgéo

uF[—:*IO-;.ﬂ Comissé&o Julgadora da Tese de Doutorado de

Lucia Gracia Ferreira

Sao Carlos 24/01/2014

BANCA EXAMINADORA

Prof®. Dr”. Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira
Prof®. Dr*. Filomena Maria de Arruda Monteiro

Prof®. Dr. Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi
Prof. Dr. Elizeu Clementino de Souza

Prof’. Dr*. Carmen Lucia Brancaglion Passos

Rhsen, ¥

R
oo T S e 5
4 %‘y@;@@tm Ae gwég_




Tudo tem o seu tempo determinado, e ha tempo para todo o propésito debaixo do
céu.

Ha tempo de nascer, e tempo de morrer; tempo de plantar, e tempo de arrancar o
gue se plantou;

Tempo de matar, e tempo de curar; tempo de derrubar, e tempo de edificar;
Tempo de chorar, e tempo de rir; tempo de prantear, e tempo de dancar;

Tempo de espalhar pedras, e tempo de ajuntar pedras; tempo de abragar, e tempo
de afastar-se de abracar;

Tempo de buscar, e tempo de perder; tempo de guardar, e tempo de lancar fora;
Tempo de rasgar, e tempo de coser; tempo de estar calado, e tempo de falar;

Tempo de amar, e tempo de odiar; tempo de guerra, e tempo de paz.

Eclesiastes 3:1-8
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RESUMO

As discussdes sobre professores rurais iniciantes é emergente no Brasil, assim,
esta pesquisa objetivou contribuir com esse campo de estudos, ao analisar como a
narrativa (auto)biografica se configura pratica de (auto)formacdo de professores
rurais, nos anos iniciais da carreira docente. A partir da pesquisa qualitativa, da
abordagem (auto)biografica e do método das histérias de vida, foi desenvolvida esta
investigacdo com vistas a desvelar as trajetorias formativas de dois professores
iniciantes da zona rural dos municipios de Macarani e Maiquinique, na Bahia,
pertencentes ao territério de identidade do Médio Sudoeste. Utilizei como fontes de
coleta de dados, instrumentos como questionario, cartas, diario e entrevista
narrativa, por meio dos quais pude remeter & memoria dos participantes, buscando
compreender aspectos das suas vidas-formacéo. O procedimento de pesquisa foi a
pesquisa-formacdo, com o intuito de possibilitar tanto a investigacdo quanto a
formacdo. O estudo evidenciou que existem poucas pesquisas sobre professores
iniciantes da zona rural, no Brasil, chamando a atencéo para a emergéncia do tema,
como enfatizado nesta pesquisa. Ainda ratificou que o caminho da aprendizagem da
docéncia de professores rurais é longo e carregado de peculiaridades e que as
dimensdes social, cultural, pessoal e profissional compdem a producéo/mobilizacao
de saberes desses docentes iniciantes. As memorias se mostraram reveladoras dos
sujeitos e as narrativas (auto)biogréficas escritas, potencializadoras do
desenvolvimento profissional. Esses professores enfrentam dificuldades que
perpassam pela falta de formagdao inicial e continuada, devido ao fato de atuarem em
classes multisseriadas de Educacdo de Jovens e Adultos, em condicfes precarias.
Assim, muitos fatores diferenciam o inicio da docéncia na zona rural daqueles que
ocorrem em outros espacgos e foram identificados como ruralidades, as quais
atravessam essa experiéncia profissional. Esses professores relataram suas
aprendizagens, as praticas pedagogicas rurais, os saberes, a relacdo com o0s
alunos, a escola rural, a satisfacdo no trabalho, falaram sobre o eu pessoal e
profissional e demonstraram que estas narrativas sdo componentes essenciais na
constituicdo docente. Portanto, as narrativas de si se configuraram como pratica de
formacao de professores rurais em inicio de carreira.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional de professores, Professores
iniciantes da zona rural; Narrativas; (Auto)biografia.



ABSTRACT

The discussion about rural teachers is emergent in Brazil, and few studies on this
topic are identified, specially when we focus on the beginning of the career and the
learning of the teaching of rural teachers. Thus, this research aims to contribute to
this field of study, analyzing how the practice of (self) formation of rural teachers in
the early years of the teaching career is configured. From the qualitative research,
(auto) biographical approach and the method of life stories, this research was
developed with a view to unveiling the formative paths of beginning teachers from
rural municipalities of Macarani and Maiquinique, Bahia, belonging to the territory of
identity of the Middle Southwest. | used as sources of data collection instruments
such as questionnaires, letters, diary and narrative interview, through which | could
refer to the memory of the participants and the redemption of their life stories, trying
to understand aspects of life-formation. The narratives of the letters, diaries and
interviews were triangulated in order to improve the interpretation and analysis of
data. The research-formation was the search procedure, given the merit of
performing at the same time the procedure of investigation and formation,
highlighting the formation process from both the narratives of the research and
research collaborators. The study showed that there is no research on beginning
teachers of rural areas in Brazil, calling attention to the emergence of the theme. It
also ratified that the path of the learning of the teaching of rural teachers is long and
fraught with peculiarities and that the social, cultural, personal and professional
dimensions make up the production/mobilization of knowledge of these rural
beginner teachers. The memories showed to be revealing the subjects and the (auto)
biographical narratives, an important formative source; through them the formation
course was redone outlining new meanings. These teachers face difficulties that
underlie the lack of initial and continuing formation because they act in a mixed level
class of Adult Education and act in precarious conditions. So, many factors
differentiate the start of teaching in the countryside from that which occurs in other
areas and they are identified as ruralities that cross this professional experience. In
this study, it was part of this teacher formation trajectory the written narratives,
potentiating the professional development, because teachers beginning their careers
in rural narrate about learning, rural teaching practices, knowledge, relationships with
students, the rural school, job satisfaction, about the personal self and how these
narratives are essential components in the teaching establishment. Therefore, the
narratives themselves are configured as practical formation of rural teachers
beginning their careers.

Keywords: Teacher education; Rural beginner teachers; Narratives; (Auto)
biography.
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APRESENTACAO

Para fazer uma colcha é preciso escolher as
combinagbes com cuidado.

Se escolher bem, realcara a obra...

Se escolher mal, as cores vao parecer mortas
e esconder a beleza.

N&o héa regras a sequir...

Tem gue seguir o instinto e ser corajosa.
(trecho de um dialogo de Anna, a bordadeira
mestra, do filme Colcha de Retalhos).

Bahia (2009, p. 148)
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Assim como Anna (trecho da epigrafe), também construo uma colcha de
retalhos, fiz escolhas, na tentativa de confeccionar uma grande colcha. Procurei
retalnos com cores, estampados de flores e formas geométricas, lisos com cores
vivas, listrados; procurei retalhos com tamanhos semelhantes. O produto final sera
uma colcha, para mim, tdo importante quanto o processo de construcéo, vivenciado
unicamente. A colcha estara sempre ali, mas o processo de construcdo sera
lembranca, recordacdo, acessado através da memoria, incorporado as minhas
experiéncias de vida e formacao. Essas emendas aqui expostas sdo demonstracdes
da colcha que venho construindo.

Este trabalho busca analisar dados de uma pesquisa realizada entre os anos
de 2011 e 2012, nos municipios baianos de Macarani e Maiquinique, com dois
professores da zona rural em inicio de carreira. A investigacdo pautou-se pela
abordagem qualitativa, a partir da (auto)biografia e do método das histérias de vida.
A coleta dos dados se deu por meio de instrumentos como o questionario, as cartas,
a entrevista narrativa e os diarios. As narrativas de formacao foram fundamentais
para o desenvolvimento deste trabalho, pois através delas foi possivel analisar como
as narrativas (auto)biograficas se configuram préticas de formacdo nos anos iniciais
da carreira profissional docente de professores da zona rural.

Dessa forma, para a organizacao desse trabalho foram estruturados quatro
capitulos. Sendo que, o primeiro, contém a minha apresentacdo e a relacdo que
possuo com o tema. Pauto-me nas diferentes etapas da minha formacéao
profissional, desde a graduacdo até o doutorado, para demonstrar essa relagao.
Também apresento alguns componentes que fazem parte da problematica da
educacao rural que me inquietam.

No capitulo seguinte, “Desenvolvimento profissional e levantamento sobre o
inicio da carreira docente: dialogos sobre o estado da arte”, fagp uma breve
fundamentacédo tedrica sobre a formacao docente e o desenvolvimento profissional
de professores, enfocando o inicio da carreira de professores iniciantes. E ainda
uma revisdo de literatura - dissertacbes e teses - sobre professores em inicio da
carreira docente, desde 1975 até o ano de 2011, em que realizo algumas
argumentacodes e discussdes a respeito do tema.

Na sequéncia, em “Narrativas e (auto)biografia: fundamentos teorico-
metodoldgicos e o contexto da investigagdo”, discuto o contexto da biografia na
educacdo e seus fundamentos, apresento a abordagem utilizada na tese. Retrato



22

as guestbes que envolvem a pesquisa, a problemética, os objetivos, o campo de
investigagdo e os sujeitos biografados, bem como, o percurso e os instrumentos de
coleta de dados utilizados (questionario, cartas, diarios e entrevistas narrativas).
Discorro, ainda sobre os procedimentos para a analise dos dados e demonstrando
0s resultados obtidos.

No ultimo capitulo, “Caminhos dos professores iniciantes da zona rural: uma
construcdo narrativo-formativa”, inicio falando sobre a indissociabilidade entre a vida
pessoal e a vida profissional dos docentes, e, mais especificamente, sobre os
nomes, e como estes representam nossa identidade. Remeto-me aos caminhos
trilhados por professores iniciantes da zona rural, dirigindo-me ao periodo de
escolarizacdo, ao exercicio profissional, as ruralidades que atravessam a formacéao
e, a escrita, como processos formativos.

Considero que um trabalho dessa natureza ndo se conclui. Portanto, “Como
termino o inconcluso”, trago as minhas consideragdes a respeito dos achados da
investigacdo, apontamentos sobre professores da zona rural, professores iniciantes
de um modo geral e professores iniciantes da zona rural e realiza¢des futuras sobre

0 tema.
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COMO COMECO A FALAR...:

minha histéria entrelacada com a zona rural

[...] porque nd&o um estudo sobre formacéo de
professores da zona rural.[...] Falar de mim,
de minha historia, remete-me a buscar
histérias perdidas na memoria e dar a elas um
sentido ou trazer a tona um sentido latente,
ao mesmo tempo que elas dao sentido a
minha formacao.

(Lucia G. Ferreira, 2010, dissertagéo de
mestrado (p. 40, 42).
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7 7

Falar de si mesmo é demasiadamente difici, mas é necessario. E
imprescindivel refletir sobre como nos constituimos e nos tornamos o que sSomos,
como vamos nos encontrando a n6s mesmos e aos outros. Nesse processo de
construcédo, constitui-me professora, afirmando uma identidade profissional docente,
estabelecida na contradicdo e na dialética. Inserido no contexto da formacéo
docente, esse trabalho levanta discussfes sobre as praticas de (auto)formacéo de
professores iniciantes da zona rural e toma como fundamento a abordagem
(auto)biogréafica como dispositivo de pesquisa-formacao.

A é4rea temética dessa pesquisa vincula-se a minha histéria de vida. Fui
motivada desde o curso de Pedagogia a querer conhecer os professores que
lecionavam na zona rural do municipio de Itapetinga-BA, minha cidade natal e onde
resido. Isso aconteceu porgue ouvia as historias de uma colega que era professora
da zona rural'. As minhas curiosidades comecaram a ser respondidas quando tive o
meu primeiro contato com a escola rural, como aluna da especializacdo, quando
desenvolvi um trabalho de campo naquele contexto. Nesse ambito, como tive
contato desde a graduacdo com a pesquisa cientifica, pensei, ainda no curso de
licenciatura, em ingressar em um mestrado e conforme o caminho, fui caminhando.
Ingressei na Universidade do Estado da Bahia/UNEB/Salvador, no ano de 2008,
para cursar um Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade, com uma pesquisa
voltada para os professores da zona rural. Nesse periodo, tive meu primeiro contato
como professora do ensino na educacao superior, através de um estagio docente.

O ano de 2008 constituiu-se em minha vida, um ano chave: mudei de cidade,
figuei desempregada, conheci novas pessoas e aprendi a conviver com elas, aprendi
a lidar com a soliddo, a fazer escolhas dificeis, a segurar o choro e a chorar
desesperadamente, a dividir o pdo (um para comer pela manha e outro a noite), a
valorizar mais as pessoas que estavam ao meu lado, descobri o valor de um amigo.
Senti falta do leite (de gado) da minha terra. Em Itapetinga, dificiimente eu tomava
leite, mas quando sai dessa terrinha senti falta. Nunca imaginei que isso me
marcaria tdo fortemente. Nao pensei que sentiria tanta falta de sabores e odores e
que, a lembranca desses, fizesse-me sentir tdo proxima do meu passado e da minha
terra natal. Nessa perspectiva, recorro ao trabalho de Rosa e Ramos (2008), que

falam de experiéncias narradas por alunos nos campos do estagio, que durante as

! Essa histéria esta detalhada no capitulo | da minha dissertacao intitulada “Professoras da zona rural:
formacao, identidade, saberes e praticas”.
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atividades sentiam odores similares aos que foram sentidos no periodo de
escolarizacdo e cujas narrativas expressavam os odores de uma época. Esses
odores ativavam o dispositivo da memoria e agucavam ainda mais a lembranca. Na
minha lembranca, eu podia sentir o cheiro do leite da minha cidade que era diferente
do cheiro do leite da cidade de Salvador. Na verdade, eu nunca tomei leite em
Salvador, sempre tomei bebida lactea que eles tém como leite, cujo sabor, o odor e
a textura, sdo muito diferentes do leite de gado.

Durante o percurso académico anterior, nunca havia dado muita importancia
para desenhos animados, mas nesse periodo, apeguei-me a isso. Também jamais
havia pensado em casar-me, porém, nesse ano, Vivi coisas tao intensas, que passei
a sentir uma caréncia enorme e a querer casar-me e ter trés filhos. Pensava apenas
em terminar o mestrado e investir nisso.

Nesse periodo, participei do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e
Contemporaneidade/UNEB, fui bolsista CAPES e compartilhei da Linha de Pesquisa
- Educacgéo, Curriculo e Formacdo do Educador - com vinculacdo ao Grupo de
Pesquisa (Auto)biografia, Formacdo e Histéria Oral (GRAFHO) e ao Projeto
‘Diversas Ruralidades-Ruralidades diversas: sujeitos, instituicbes e préticas
pedagdgicas nas escolas rurais da Bahia-Brasil, que contou com financiamento da
FAPESB e do CNPq. Fui orientada pelo Professor Doutor Elizeu Clementino de
Souza no desenvolvimento da dissertacao intitulada “Professoras da zona rural:
formacao, identidade, saberes e praticas”, através da qual aprendi sobre a
abordagem (auto)biogréfica.

A partir das discussdes do grupo de pesquisa, das orientacdes, das leituras
realizadas, da escrita do diario, aprendi a utilizar a primeira pessoa como foco
narrativo em meus trabalhos académicos e hoje sinto necessidade de situar-me
como autora do meu processo de formacdo, assumindo-me, falando eu, como
ratificacdo de um processo que vivencio a todo o tempo. Tudo iISSO me ensinou a
vincular a (auto)biografia a minha propria formacao.

Dando continuidade a minha trajetoria, participei da selecdo do Doutorado da
Universidade Federal de Sado Carlos/UFSCar e fui aprovada. Iniciei no ano de 2010
outra jornada de mudancas. Novamente mudei de cidade, fiz novos amigos e passei
por outras dificuldades. Passei a participar do Grupo de Pesquisa “Estudos sobre a
Docéncia: teorias e praticas” coordenada pela minha orientadora, fui incentivada a

desenvolver discussbes sobre a tematica junto ao grupo. Aprendi a ser mais forte.
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Cresci academicamente, incorporei a pesquisadora, solidifiqguei a identidade de
professora. Mas ndo poderia falar de professores em inicio de carreira sem falar
como foi/tem sido o0 meu desenvolvimento profissional.

Tive minha primeira experiéncia de sala de aula no ano de 2003, no Programa
de Apoio & Educacdo de Jovens e Adultos Trabalhadores da UESB — PAEJATU.
Cursava o 4° semestre do curso de Pedagogia. Fiz parte desse projeto durante
pouco tempo, mas me lembro bem da primeira e Unica aula que ministrei, nesse
espaco. Passei muito tempo preparando essa aula, era sobre as partes da arvore.
No ano de 2004 tive a oportunidade de lecionar no Colégio Polivalente de Itapetinga,
um dos colégios mais tradicionais da Bahia (existe em outras localidades da Bahia),
ministrando as disciplinas de Artes e Rela¢cdes Humanas para alunos de 72 e 82
séries. Foi uma experiéncia propicia a obtencdo do conhecimento docente e ao
acesso aos oficios da profissdo. No mesmo ano, no segundo semestre, fui
selecionada para professora (monitora) de Geografia e Redacdo do curso Pré-
vestibular, Universidade Para Todos/UPT, da UESB e pude conciliar as
oportunidades de trabalho. No més de setembro, deixei de lecionar no Colégio
Polivalente e passei a ministrar aula de Lingua Portuguesa na Escola Manoel
Novais, para alunos de 72 e 82 séries

No ano seguinte continuei no UPT, lecionando as mesmas disciplinas. Em
2006, ensinei apenas a disciplina de Geografia para o UPT e também para o curso
Pré-Vestibular MOBI (Mocidade Batista Israel). Em 2007, permaneci apenas no
MOBI. Sempre valorizei muito essas aprendizagens, através delas comecei a
constituir-me professora, passei a conhecer-me como tal. De acordo com Fontana
(2000a), aprendemos o oficio no préprio trabalho e nos rituais da iniciacdo nos
constituimos professores.

Nesse contexto, ouvi queixas e elogios e aprendi com todos eles. Durante
esse periodo, uma experiéncia vivenciada fez-me refletir, pela primeira vez, sobre
qual postura profissional eu estava assumindo. Cursava o 5° semestre do curso de
Pedagogia e lecionava no UPT. Isso ocorreu durante o ano de 2004. No ano de
2005 continuei no UPT e em um momento da aula de Redacdo em que eu falava
sobre “Temas”, disse para eles nao interpretarem o tema pela primeira impressao,
pois, talvez o que o tema realmente tivesse enfocando estivesse nas entrelinhas.
Resolvi entdo fazer uma pergunta de professor iniciante e imaturo: “Vocés, por

exemplo, quem gostou de mim desde o comego, na primeira impressao?”. Ninguém
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levantou a mao. Parei, sentei e fiquei calada, entédo veio a revelagdo. Eu ndo sabia
da historia, os alunos disseram que me odiaram no comec¢o (ano passado), quando
lecionava Redacé&o e que, quando souberam que lecionaria também Geografia, apos
dois meses, resolveram fazer um abaixo-assinado para me tirarem do grupo de
professores. Isso sé ndo aconteceu porque antes que eles pudessem fazer o
documento, antecipei a aula de Geografia, trocando com o professor de Matematica
e, para minha surpresa, os alunos disseram ter gostado da aula de Geografia. Foi a
partir dessa aula que o meu relacionamento com os alunos melhorou, tanto durante
as aulas de Geografia, quanto de Redacéao.

Esse episddio, ocorrido em 2005, fez-me mudar totalmente a minha pratica,
olhando para mim mesma, buscando e provocando a mudanca. E para que isso
aconteca € necessario que o professor sinta a necessidade de se olhar. De nada
adiantaria se esta autorreflexdo fosse imposta ou mesmo sugerida por outros
individuos ou instancias superiores. Isso, porque este olhar, na/sobre a pratica, ndo
aconteceu por causa de uma ordem, mas de uma nova concepcdo adquirida,
através da propria experiéncia. Assim, € a partir desse olhar que o educador
entende porque, muitas vezes, aparecem aquelas indagagdes em sua mente: “o0 que
eu fiz de errado?”, “acho que estou sendo muito rude com aquele aluno!”, “devo
estar sendo muito exigente com aquela classe!” Isso porque questionar-se traz a
tona tudo que foi feito de ruim e o que se deixou de fazer de bom.

Depois dessas praticas, até o ano de 2007, nunca mais tive contato com
nenhuma sala de aula de pré-vestibular e séries finais do Ensino Fundamental.
Turma de Educacao de Jovens e Adultos e séries iniciais do Ensino Fundamental,
somente durante o estagio do Curso de Pedagogia. Educacao Infantil, nunca. Mas
jamais quis isso mesmo. Busquei um mestrado porque queria ser professora do
ensino superior, em 2008 tive meu primeiro contato com esse publico. Foi no estagio
docente (tirocinio), na Universidade do Estado da Bahia, no curso de Pedagogia
(habilitacdo em Educacdo Infantil), no 5° semestre, lecionei juntamente com o
professor supervisor, a disciplina Pesquisa e Pratica Pedagdgica IV. Esse
aprendizado so ratificou o meu desejo de permanecer lecionando para estudantes
universitarios.

Um ano depois, fui convidada para trabalhar com duas disciplinas em uma
faculdade particular em Itapetinga e cidade vizinha, nos Cursos de Pedagogia e

Letras. Era tudo estranho, diferente, mas precisei passar por isso para comecgar a
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planejar a busca da minha estabilidade como professora, decidi que tentaria
ingressar na universidade publica. Apés um ano, em 2010, novamente realizei um
estagio docente, agora durante o doutorado, na Universidade Federal de Sé&o
Carlos/UFSCar, juntamente com minha orientadora. Foi para alunos do 5° semestre
do curso de Pedagogia, com a disciplina Estagio Supervisionado, para a Formagao
em Docéncia. Essa experiéncia foi impar, singular, uma aprendizagem experiencial
que faz parte do meu processo formativo.

Desde entédo, venho buscando conquistar um espaco na universidade publica,
como professora, e o doutorado é parte essencial desse processo. Hoje, ao falar e
estudar sobre o inicio da carreira, entendo as sensac¢fes vivenciadas naquele
periodo. Mesmo tendo adquirido experiéncias profissionais com fragmentacdo de
tempo, ou seja, estas, até o ano de 2011, nunca foram de um ano letivo completo,
nao me considero mais uma professora em inicio de carreira.

Ao refletir sobre o meu ciclo de vida profissional, mais especificamente, meu
inicio de carreira, percebo que vivenciei o choque com a realidade de uma maneira
muito tranquila. Iniciei-me como professora, sendo estagiaria de um projeto e depois
como monitora de outro, tive apoio, que ndo foi suficiente, mas tive. Na escola
publica ndo tive apoio, a burocracia atrapalhava muito, faltavam condi¢cfes para a
realizagdo do trabalho profissional e mal conhecia meus colegas de trabalho. N&o
havia uma politica de apoio a formacdo através de interacdo, a partir das quais
também nos formamos. O namero de alunos em cada sala de aula, as condicfes de
trabalho e a remuneragcdo me assustaram um pouco, mas nao desanimei. Na
verdade, tudo isso contribuiu para que eu fizesse uma escolha e a buscasse: ser
professora universitaria.

A sensacdo de soliddo, o medo, a frustracdo, a caréncia de um apoio
pedagdgico, o desanimo com a remuneracgdo, foram vivenciados. Lembro-me que
nesse periodo estava mergulhada em leituras, fiz da biblioteca da UESB a minha
casa, sentia-me muito a vontade naquele espaco. Aprendi muito, ocupei muito
tempo com as leituras, na verdade, isso foi um dos melhores investimentos da minha
vida. Por isso, considero vantajosa a minha iniciacdo; sem traumas, e com muitas
aprendizagens. No inicio da docéncia aprendi a refletir sobre a pratica. Entre erros e
acertos ndo me acomodei com as certezas e burocracias existentes. Sou professora

e busco a mudanca, seja através da préatica pedagogica ou do discurso.
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Hoje, como pesquisadora do tema formacdo de professores, sinto-me
satisfeita, consciente do que posso fazer, e assim como fui envolvida nesse
processo de (auto)formacéo, (auto)reflexdo e (auto)avaliacdo, tento envolver, outros
profissionais, principalmente, através das narrativas de formacgéo. Sinto-me uma
aprendiz, sabendo que aprender a ensinar € um processo que acontece ao longo da
carreira. O doutorado na UFSCar me possibilitou a oportunidade de realizar o estudo
sobre professores da zona rural em inicio de carreira, suas narrativas e histérias de
vida-formacéo.

Dessa forma, foi delineado como objetivo geral dessa pesquisa, analisar
como a narrativa (auto)biogréfica se configura pratica de (auto)formacdo de
professores rurais durante os anos iniciais da carreira docente. Como objetivos
especificos: identificar os processos formativos dos professores da zona rural;
identificar os dilemas profissionais de professores iniciantes na zona rural; analisar e
refletir sobre os caminhos da aprendizagem da docéncia de professores da zona
rural; analisar os aspectos das ruralidades que compfem a formacdo desses
professores.

Este trabalho configurou-se a partir do eixo principal que € o desenvolvimento
profissional em inicio de carreira, a partir das narrativas no processo de iniciacao e
0s outros dois eixos: praticas de (auto)formacdo de professores rurais iniciantes e
desenvolvimento profissional, no campo da abordagem (auto)biografica, como
perspectiva de pesquisa-formacédo, que se desdobram em trés subeixos sendo:
pratica pedagdgica; ruralidades; e formacao. Portanto, este estudo focou sobre o
seguinte questionamento: como a narrativa (auto)biografica se configura pratica de
(auto)formacéo de professores rurais nos anos iniciais da carreira docente?

Em busca de respostas para as questdes levantadas foi necessario construir
e desconstruir conceitos. Diante desse contexto, vale salientar que o valor deste
trabalho esti, entre outras demarcagbes, na visibilidade politica, social e
educacional que ele da a uma area tdo marginalizada, que € a zona rural. Os
sujeitos que nascem, crescem, vivem nas varias zonas rurais precisam ser ouvidos,
vistos, tocados e ao falar dos professores iniciantes que atuam nessas localidades,
nao tem como deixar de fora o contexto, o lugar onde atuam, 0s sujeitos com quem
lidam.

Assim, entendemos que as histérias de vida e formacao de professores rurais

iniciantes falam desse contexto, ecoam sobre esse territorio, denunciam a falta de
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politicas publicas para a condicdo do trabalho docente, para a formacado, para o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos sujeitos, a ma-estrutura
fisica e pedagogica, a falta de condicbes de vida, saude, moradia, seguranca; 0s
baixos salarios dos professores, ou seja, o descaso que ha com essa populacéo que
tem sobre si olhares, através desse trabalho.

A profissdo docente em territérios rurais também demarca relacdes de poder,
ligadas a inferioridade e superioridade. O exercicio da docéncia ja vem,
historicamente, disseminando a profissdo como inferior, quase semiprofisséo,
exercido na maioria dos lugares por mulheres, com baixos salérios, pouca ou
nenhuma condicdo de trabalho, com carga horaria elevada, dentre outros
problemas. Quando essa profissdo € exercida no meio rural, as condi¢cdes acabam
por piorar, até porque é considerado socialmente um lugar de desprestigio, de
atraso, arcaico. Observamos que tudo isso tem refletido nas representacdes que se
fazem dos professores que atuam na zona rural.

Com isso, acabamos por vivenciar a ambivaléncia da docéncia: € pouco
valorizada, mas esta nela a esperanca de mudanca. E necessario olhar para essa
profissdo como necessaria para a mudanca social (econdmica, politica.), como de
fato ela €, mas dando aos seus profissionais condi¢cBes de praticarem seu oficio,
condicdes essas que dependem de politicas de formacgéo, condi¢cdes de trabalho,
melhores salarios, entre outros. Pensar no exercicio docente nas escolas rurais,
implica pensar um pouco mais que isso, pois esses professores carregam em si 0
estigma de trabalharem em um territdério que exige muito mais da profissédo, pelas
condicdes historicas ja construidas.

Ainda em relacdo a profissdo docente, torna-se necessario problematizar
outra questéo vinculada aos professores iniciantes: ser professor na zona rural ja €
dificil pelas condi¢bes de trabalho oferecidas e pela heterogeneidade la existentes,
isso se amplifica quando se é professor iniciante na zona rural. Assim, torna-se
necessario também pensarmos em politicas de insercdo de professores iniciantes,
especificamente, iniciantes na zona rural, mas abrangendo contextos diferenciados.
Pensar politicas de formacéo docente no Brasil, insercéo profissional, perspectivas
da carreira, profissionalizagcdo, salario e qualidade da educacado, faz-se
imprescindivel. A prépria profissdo docente ja abarca como caracteristica a
subjetividade que deve ser considerada para pensarmos e construirmos as politicas

publicas para a melhoria dessa profissao.
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A relevancia desse trabalho de doutorado explica-se também devido a
importancia desse professor na contemporaneidade. André (2010) discorre sobre a
constituicdo do campo da formacéo de professores e mostra que esse tem crescido
muito nos ultimos 10 anos, mas que ainda precisamos fechar lacunas e conquistar
avancos significativos. Esse crescimento ja havia sido apontado em estudo anterior
(ANDRE et al, 1999). Verifica-se, entdo, que o presente estudo pode contribuir para
avancarmos em discussdes sobre o tema, a partir dos debates “travados” e dos
dados da pesquisa realizada.

O estudo proposto, sobre as narrativas de si e as praticas de formacgéo de
professores que estdo nos anos iniciais da carreira docente e que atuam na zona
rural, demonstra que por ser a formacédo, a identidade, os saberes e as praticas
pedagogicas, aspectos interligados da formacdo docente, que ndo acontecem de
forma linear, mas continua, num processo dinamico, esse estudo também se torna
relevante pela sua abrangéncia.

Apesar de ter aumentado o numero de trabalhos sobre a educacéo rural/do
campo, este ainda é um campo com especificidades em construcao e acreditamos
que um estudo sobre professores iniciantes da zona rural, a partir das narrativas
(auto)biogréficas pode ser muito significativo para o fortalecimento da area em
guestao e sua vinculagdo a outros temas. Assim, a construcdo de novas referéncias
bibliograficas sobre a educacdao rural, a formacao de professores rurais e as praticas
de formacado de professores rurais sdo necessarias e esse trabalho que pode servir
como subsidio a outras pesquisas que poderao surgir posteriormente.

Vale ressaltar quanto as politicas para a educacédo e os professores rurais,
que a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) e as Diretrizes Operacionais para a Educacéo
Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002) sdo importantes instrumentos de
conquistas para a criagcdo de um projeto educativo contextualizado, pois a Educacgéao
do campo deve considerar mais que a diversidade sociocultural, precisa abarcar
também, as desigualdades sociais que necessitam ser superadas.

Assim, a formacdo do professor para a zona rural é imprescindivel para o
desenvolvimento do trabalho docente nas classes multisseriadas, principalmente no
inicio de carreira. Dessa forma, didlogos sobre o tema educacao rural e sua
concepgao precisam ser fomentados, refletindo sobre as propostas dessa educacao

atualmente e suas politicas, seus fundamentos sociais e culturais, os aspectos
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legais e os fundamentos e principios da educagao para “o0 povo que mora na roga”,
na expressao dos participantes.

O descaso para com a educacdo rural ainda é visivel, mesmo com a
implementacédo de politicas publicas que ndo tém sido suficientes para retirar essa
educacdo da invisibilidade, demonstrando que ha varios problemas que envolvem
esse espaco educacional. Arroyo (2007), referindo-se a formacéo, ao trabalho e a
condicado docente, afirma que falta articulacdo das politicas publicas, pois estas vém
sendo realizadas de maneira isolada, assim ndo adquirem o efeito
esperado/desejado, por isso, 0s problemas ainda continuam.

E preciso pensar em politicas articuladas para o meio rural, que visem a
melhoria da formacdo docente, da estrutura fisica das escolas, das condi¢cées do
trabalho docente, da organizacdo e gestdo da escola, do livro didatico. Muitas
escolas ja tém livros didaticos especificos para o meio rural, mas isso nao fez os
problemas existentes desaparecerem. E preciso pensar em melhorias para aqueles
qgue la estudam e ndo no desenvolvimento da politica publica de menor custo. O
meio rural € um lugar de aprendizagem, onde a dimenséo social esta presente e
também as préticas de solidariedade.

A pesquisa de Almeida (2013)? realizada no municipio de Itapetinga-BA,
buscou compreender as dificuldades que os alunos do meio rural de ltapetinga-BA
itinerario — Escola Rural Antonio Clarindo na sede do municipio de Itapetinga —
encontram para prosseguirem nos anos finais do Ensino Fundamental. Itapetinga é
um municipio que tem 11 escolas rurais ativas (ano de 2013), tem livros especificos
para o meio rural, todos os professores que lecionam tém nivel superior, recebem
um percentual a mais no salario por lecionarem na zona rural e auxilio alimentacéo,
entre outras coisas, como escolas que fazem parte de projetos federais sobre
inclusdo digital e algumas escolas com estruturas fisicas muito boas. Mas, a
pesquisa de Almeida (2013) vem demonstrar um agravante - o horario e o trajeto
percorrido por alunos das séries finais do Ensino Fundamental que moram na roca e
estudam na cidade.

Nesse sentido, Almeida (2013) relata que acompanhou o trajeto de 14 alunos
rurais, escolhidos dentre os alunos matriculados nas seéries finais do Ensino

Fundamental, pois eram os que moravam mais distante da cidade. O autor observou

2 Monografia realizada no curso de graduacdo em Pedagogia, da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia, Campus de Itapetinga, orientada por mim e apresentada no més de setembro de 2013.
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esses alunos na ida para a cidade e na volta para casa, em periodo de chuva e de
estiagem e buscou conhecer como ocorria a rotina dos alunos — a hora em que
acordavam, as dificuldades enfrentadas nas primeiras horas de preparacdo, como
se organizavam para dar inicio a rotina estudantil, como eram organizados todos 0s
horarios que a rotina escolar exigia, como eram executados os trajetos até a escola,
como se comportavam nas épocas das chuvas e o que eles faziam quando os rios
estavam cheios. Para a coleta de dados, como realizou quatro estudos de casos dos
alunos acompanhados e seus pais, também utilizou os questionarios para os alunos
e os formularios para os pais dos alunos. Os 14 alunos estudavam em trés escolas
da cidade, sendo quatro no 7° Ano, sete no 8° Ano e trés no 9° Ano. Alguns dados

sobre os horarios demonstraram que:

[...] oito dormem entre 19h00min e 20h00min horas, e os outros seis
entre 20h00min e 21h00min horas. [...] nove alunos acordam entre
03h30min e 04h30min e cinco acordam entre 04h30min e 05h30min.
Quanto a alimentacéo, oito disseram que ndo conseguem alimentar-
se de madrugada e seis disseram que nao tém dificuldade para
ingerir alimentos logo cedo. [..] os dados pesquisados apontaram
para um numero elevado de alunos que tem dificuldade para acordar
de madrugada, sendo que de 14 alunos, 11 disseram que tem
dificuldade com o horario que acordam e trés disseram que nao tem
dificuldade em acordar de madrugada (ALMEIDA, 2013, p.45, 46).

O horario em que dormiam e acordavam constitui-se em uma das grandes
dificuldades existentes e chega a ser desumano. A distancia percorrida por esses
alunos para chegarem a escola é outro fator relevante para esse estudo, um grupo
percorria de 3 km a 6 km e outro grupo de 50m a 1,5 km que eram realizados a
cavalo, a pé ou de bicicleta. Além dessas disténcias expostas, o percurso feito de
onibus, era em cadeiras desconfortaveis e variava entre 00h50min e 01h45min,
dependendo do local em que esses alunos embarcavam. Com isso, eles chegavam
a escola entre 06h30min e 07h00min, e, as vezes, chegavam até no segundo
horario (ALMEIDA, 2013). Dessa forma, considero que os dados referentes a
pesquisa de Almeida, mostram as dificuldades que os moradores da zona rural
enfrentam para continuarem estudando e que esta realidade, ndo se diferencia dos
dados de Ferreira (2010), referentes aos alunos das escolas rurais, no mesmo
municipio, no ano de 2008. Nessa perspectiva, os dados apontam que esses alunos
nao tém condicbes favoraveis para a aprendizagem e é preciso buscar melhorias

para essas escolas e para as escolas rurais como um todo.
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As escolas isoladas no meio rural tornam a realidade dos alunos complexa e
iIsso, as qualificam como um dos grandes desafios da educacéo. A precariedade da
educacao oferecida a populagéo rural ainda é latente, conforme documento base da
Escola Ativa, o censo escolar de 2009 apresenta que na zona rural a média de
escolaridade da populacdo de 15 anos ou mais € de 4,6 anos, enquanto na zona
urbana é de 7,9 anos (BRASIL, 2010). O censo demografico de 2000 apontou que
esse mesmo indice era de 3,4 anos na zona rural e 7,0 anos na zona urbana, iSso
demonstra um crescimento na escolaridade da populacdo de ambos os contextos.
Ainda exp0s que a taxa de analfabetismo da populacéao rural era de 29,8% e da
populacao urbana de 10,3%.

O censo aponta um crescimento nas matriculas na zona rural, nos seguintes
segmentos de 2008 para 2009: creche (5,7%), ensino medio regular (9,4%) e ensino
médio da Educacdo de Jovens e Adultos (7,3%). De 2008 para 2009, as matriculas
na Educacéo Bésica da zona rural diminuiram no total de 6.820.044 para 6.680.375,
mas mostrou um aumento significativo no segmento Ensino médio — de 252.661
para 276.361 — crescimento de 9,4% quanto a média de escolaridade da populacéo
de 15 anos (BRASIL, 2009).

Diante desses numeros € preciso pensar que “todos tém direito a educacao”,
mas que nem todos tém tido acesso a ela; ou seja, nem todos tém tido acesso a
uma educacdo de qualidade. Problematizar essa questdo € necessario se
pensarmos que as melhores condicfes de aprendizagem dos alunos, de trabalho e
condicao docente estdo na zona urbana.

Quanto aos professores, as precérias condicées de trabalho, o baixo nivel de
formacdo e os baixos salarios fazem parte da realidade brasileira do professor da
zona rural, uma das piores do Brasil. Os percal¢os por que passou a populacao rural
desde o primeiro modelo de educacdo — o jesuitico, a partir de 1549 — até os dias
atuais demonstram melhorias, mas ainda ndo foram suficientes para atender a uma
demanda real de uma populacdo diferenciada que também vivencia as
desigualdades sociais.

Com uma educacdo elitizada que perpassou pela educacéo jesuitica, colonial,
imperial, a republica velha e populista, a redemocratizacdo e a aprovacao de
diversas leis, o Brasil ainda néo foi capaz de superar as desigualdades sociais, que
provocam também a dicotomia rural-urbano/campo-cidade. Nessa dicotomia, o

campo é compreendido como atrasado, ndo civilizado, inferior, etc. e a cidade € o
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contrario disso. Mas na abordagem sobre o rural/urbano como um continuum ha
uma aproximagao entre ambos, uma situagdo de complementariedade, “como numa
homogeneizagdo com suas particularidades, sem, contudo, uma anular a outra”,
preservando as suas diferencas (FERREIRA, 2010, p. 79). O rural e o urbano séao
representacfes da realidade concreta, categorias simbdlicas e a modificagdo do
campo é também ideolégica®. Assim, o meio rural ndo tende a desaparecer, o Censo
Escolar de 2009 mostra que houve “a ampliacdo em 9,4% das matriculas na area
rural no Brasil” (BRASIL, 2009, p. 13), principalmente em creches e no Ensino
Médio. Também o campo é lugar de vida, e as ruralidades ja tém estado na cidade e
as urbanidades no campo e isso vém modificando esses espacos urbanos e rurais®.

O rural € uma referéncia do campo e a nova nhomenclatura — campo — que é
hoje politica publica carrega em si a ideologia dos movimentos sociais do campo.
Mesmo ndo sendo todas as escolas rurais do Brasil escolas de assentamento,
compostas por sujeitos de/em movimento, sdo hoje chamadas de escolas do campo.
A necessidade de mudanga, desde a | Conferéncia Nacional “Por uma educacéo
basica do campo”, em 1998, deu-se devido a educacdo rural® ser considerada de
interesse capitalista dos empresérios e latifundiarios, do agronegdcio; sustentar um
negdécio da monocultura; hegeménica; educacado fragmentada e preparada para 0s
sujeitos do campo, sem considerar suas realidades e seus modos de vida. Os
indices ruins relacionados a situacdo socioeconémica da populacéo rural; 0 acesso
a educacdo; a qualidade do ensino; o perfil da rede de ensino no campo; as
condi¢cbes de funcionamento das escolas; a situacdo dos professores; o transporte
escolar, fizeram com que o movimento politico e ideolégico “Por uma educagao do
campo” virasse politica publica.

Essa proposta € criticada por Bezerra Neto e Bezerra (2013), quanto a sua
base epistemoldgica que esta na fenomenologia “dai, partirem de uma viséo na qual
o mundo rural difere do urbano, como se vivéssemos em duas realidades diferentes,
como se rural e urbano nao fizessem parte de uma mesma totalidade” (p. 2).
Sabemos que um nao existiria sem o0 outro, portanto, os autores falam da totalidade
como algo logico, mas que ndo é tratado na proposta dessa forma. Segundo os

autores, a proposta trata a questdo do rural/urbano também como uma questéo de

® Concepcdes de Carneiro (1998) e Candiotto e Corréa (2008).
*Ver Candiotto e Corréa (2008).
° Segundo Arroyo e Fernandes (1999); Fernandes, Cerioli e Caldart (2004).
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diferengas socioculturais, “disseminando a ideologia de que ndo h& desigualdade de
classes na nossa sociedade, mas diferencas culturais e sociais” (p. 7)°. Assim, é
valido refletirmos sobre isso.

O campo € lugar de vida, de trabalho. Essa proposta inclui assalariados rurais
temporarios, posseiros, meeiros, arrendatérios, acampados, assentados,
reassentados atingidos por barragens, agricultores familiares, vileiros rurais, povos
das florestas, indigenas, descendentes negros, provenientes de quilombos,
pescadores, ribeirinhos, e outros mais, como sujeitos do campo que podem e devem
colaborar na construgcdo de sua educacgdo, considerando que esta deve agregar
conhecimentos, habilidades, valores, modo de ser e de produzir da populagao rural.

A proposta é valida e temos que lutar por ela, buscando melhorias na
educacdo dessa populacdo tdo invisivel. Mas, em muitos lugares do pais a
educagéo rural existe, sem movimentos sociais, sem desapropriagédo de terras, sem
escolas de assentamento, em meio a monoculturas, latifundiarios e ao capitalismo,
nao fazendo parte da ideologia dos movimentos sociais do campo, muitos desses
povos tém se assumido como povos do campo (e sdo). Mas, habito em um
municipio conhecido como “capital da pecuaria” que construiu uma identidade
econdmica baseada na monocultura e no capitalismo, cuja atuacdo dos movimentos
sociais é praticamente nula, tendo uma identidade eminentemente rural.

A diferenca entre rural e campo envolve as divergéncias politicas da
Educacao Rural que se desligaram dos propdsitos da populacdo campesina. Foram
0S movimentos sociais que iniciaram a reivindicacdo de politicas diferenciadas e
especificas para a populacdo do campo. Além de politica, a nomenclatura “campo”
também carrega em si a ideologia dos movimentos sociais, distanciando-o do “rural”,
antagonizando-os. Fernandes (2006, p. 28) afirma que “para compreender a origem
deste conceito é necessario salientar que a Educacdo do Campo nasceu das
demandas dos movimentos camponeses na construcdo de uma politica educacional
para os assentamentos de reforma agraria”. O autor aponta que o modelo
econdmico preeminente no rural capitalista — o agronegdécio — ndo tem a educacao
como politica publica e ndo faz parte dos seus interesses. Assim, para o autor, na

educacao rural os camponeses nao sao protagonistas do processo.

® Mesmo nao sendo nosso foco, vale instigar a discusséo.
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Ainda as diferencas entre educacdo rural e do campo sao de ordem
epistemoldgica, social, politica e ideologica. Opto pelo termo Educacdo Rural por
acreditar que a nova nomenclatura (Educacdo do Campo), mesmo sendo politica
publica, ndo abrange toda a diversidade no que concernem as diversas ruralidades
existentes. Essa discussdo, da-se no ambito da Sociologia, da Antropologia e da
Geografia, que discutem as ruralidades postas, concebem-as como carregadas de
diversidades, peculiaridades e que expressam maior dinamismo através de
identidades sociais que se reconstroem. Autores como Wanderley (2001), Carneiro
(1998), Abramovay (2003) defendem que o rural na perspectiva das ruralidades
abarca os diversos modos de vida através do quais os sujeitos se enxergam. O rural
€ uma categoria analitica ainda trabalhada, existente e modificada no ambito das
ruralidades. Assim, segundo Biazzo (2008), passou a haver uma rediscussao acerca
das categorias rural e ruralidade, levando a renovacédo do significado tedérico de tais
expressdes, com destaque na dimensédo epistemoldgica de tais categorias, mais do
gue suas dimensfes metodoldgica e ontoldgica.

Assim, em um dos poucos estudos sobre o tema, Ferreira (2010) revela
dados referentes a formacéo, identidades, saberes e praticas pedagdgicas de
professoras rurais do municipio de Itapetinga-Bahia, evidenciando que a experiéncia
docente remete a um lugar no processo formativo, e neste, elas aprenderam com e
através do ensino e do cotidiano da sala de aula. Isso aconteceu, mesmo essas
professoras pesquisadas ndo tendo recebido formacdo continuada que Ilhes
proporcionassem conhecimentos tacitos para atuarem na zona rural nem tendo
adquirido estes na formacao inicial. Constatou-se que a formacdo pela pratica é
limitada, porque provoca a dicotomia da teoria e da pratica que, quando nao
rompida, permite uma aprendizagem consistente, ideal e real, do conjunto onde
atua. Essas professoras ndo possuiam conhecimentos tedricos que transformam
idealmente a pratica, num processo dialético e indissociavel.

Nessa perspectiva, a proposta desse estudo direciona-se a uma formacéo a
partir da reflexdo, através das narrativas escrita e oral sobre as historias de vida-
formacéo a partir do seguinte questionamento: Como a narrativa (auto)biografica se
configura pratica de (auto)formacéo de professores da zona rural nos anos iniciais
da carreira docente? A resposta a este questionamento foi buscada neste trabalho
por meio das narrativas dos participantes, procurando compreender o que 0S

professores iniciantes discorrem, como buscam se conhecer e como se
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desenvolvem profissionalmente em meio a um contexto diferenciado de atuacao da
docéncia.

Dessa forma, entender os caminhos da aprendizagem da docéncia, trilhados
por professores da zona rural em inicio de carreira é entender como esses
profissionais se tornam professores, como constroem a sua identidade docente, ja
que esta é confrontada com uma formacdo que é urbana, mas que a prética é
iniciada no meio rural. E entender como constroem saberes naquele contexto e para
aguele contexto. Tudo isso me leva a questionar sobre a necessidade do professor
ser reflexivo para atuar na zona rural, aguele que ndo se contenta com a rotina, mas
que faz de sua prética, todos os dias uma nova pratica, baseada num trabalho de
reflexdo sobre o seu trabalho e desenvolvimento profissional.

Neste trabalho de doutorado, procuro entender as praticas de (auto)formacéao
no inicio da carreira; a reflexdo sobre a pratica proporcionada pelas narrativas de
formacdo; a formacédo pela ressignificacdo da escrita da vida cotidiana,
proporcionada pelos diarios (auto)biograficos e a ressignificacdo de itinerario da vida
profissional, proporcionada pela narrativa oral ou escrita. Souza (2007), a partir de
seus estudos, revela que a reflexdo proporcionada pelas narrativas (auto)biograficas
se constitui abordagem de (auto)formacédo. O sujeito que narra € a0 mesmo tempo
ator e autor de sua histéria e se encontra mergulhado num processo de formacéao.

Os estudos com os professores, a partir de suas narrativas, tornam-se
relevantes quando dao aos leitores, a oportunidade de refletir sobre essas
(auto)biografias, onde nos deparamos com narrativas das experiéncias de vida, pois
ao narrar sobre si 0 sujeito rememora a sua historia e reflete sobre ela. Nessa
perspectiva, essas leituras das narrativas sdo um convite para que os professores
da zona rural em inicio de carreira, na perspectiva desse trabalho, possam permitir
que suas préaticas pedagodgicas sejam direcionadas pelas experiéncias de vida,
refletindo e situando-as no lugar tal que, na acdo, atuem como pratica de
(auto)formacéo.

Podemos dizer que a educacdo no meio rural construiu historia. Nela esta
registrada a luta dos professores que atuaram/atuam nas escolas desse contexto
para promover 0 ensino e ter uma formacdo. Em relacdo a construcdo dessa
histéria, os dados do INEP (2009, p. 26), em 2007, demonstram que “os
denominados ‘professores leigos’ formam um contingente de 119.323 docentes

(6,3%), distribuidos em todo o Pais, tanto nas zonas urbanas quanto nas rurais,
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atendendo a alunos de todas as redes de ensino”. A falta de formacdo € uma
realidade bem presente em nosso meio e precisamos pensar em modos de
solucionar problemas como estes.

Tudo o que foi exposto evidencia a precariedade das politicas de formacgéo de
professores rurais, que mesmo diferenciando-se de um lugar para o outro, € na zona
rural que se tem os indices educacionais mais baixos. Assim, essa problematica
revela uma educacao ja garantida pela constituicdo, mas que ainda ndo chega para
todos. Os dados demonstrados ajudam a enriquecer a problematica da pesquisa
porque as demandas concernentes as politicas publicas de formacé&o inicial e
continuada de professores no Brasil, inclusive professores rurais, antecedem as
guestdes levantadas para serem investigadas, e isso ajuda a pensar na necessidade
de se promover uma formacdo através de processos narrativos-reflexivos para a
formacédo de professores iniciantes da zona rural, campo de conhecimento em que
esta tese se insere.

A abordagem (auto)biogréafica aqui utilizada, permite-me escrever esta tese na
primeira pessoa, pois atribuo a mim mesma a escrita da mesma e a analise dos
dados. Informacdes de meu diario (auto)biogréfico, compdem essa tese como dados
da pesquisa e isso é possivel por desenvolver um estudo na perspectiva da
pesquisa-formacéo. Nesta, eu e os colaboradores desta pesquisa experimentamos a
formacdo através da escrita (pois nOGs escreviamos cartas e diarios), da leitura
(leitura das cartas e diarios) e da oralidade (entrevista). Eu, como pesquisadora
também experimentei a formacdo através dessa investigacdo que me possibilitou

tanto formagao quanto investigacao.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E INICIO DA
CARREIRA DOCENTE: diadlogos sobre 0 estado da

arte

Em gque consiste a profissdo docente? Qual é
sua ocupacdo especifica? [...]. Contudo, e
“apesar dos pesares”, a docéncia, como
outras ocupagoes, foi desenvolvendo ao
longo de sua histdria um conjunto de
caracteristicas constantes que a diferenciam
das outras ocupacoes e profissdes e que
influem na maneira como se aprende o
trabalho docente e como este se aperfeigoa.

Marcelo Garcia (2010, p. 12)
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Vivemos na contemporaneidade, periodo histérico que tem como uma de
suas principais caracteristicas a complexidade, na qual questionamentos como 0s
que foram citados por Marcelo Garcia (2010), fazem-nos pensar sobre o todo da
educacao, dando-lhe sentido. A profissdo docente, sua historia, evolucao, processos
de profissionalizagdo sdo componentes de estudos de varios autores (VICENTINI,
2005; VICENTINI, LUGLI, 2009; OLIVEIRA, 2010; LELIS, 2011), mas isso nao sera
aprofundado agora. O que busco aqui é apenas refletir sobre a docéncia, condicao
inerente a profissdo de professor, socialmente construida, considerada uma acéo
complexa e diversa, mas especificamente, o desenvolvimento profissional e a
formacao docente.

A docéncia também carrega em seu amago a relacdo da formacdo e do
desenvolvimento profissional. Os sujeitos que a exercem formam-se através da
experiéncia, dos saberes historicamente construidos e adquiridos antes da entrada
na profissdo e no decorrer da carreira, que traz tragcos de um percurso profissional
carregado de experiéncias, rupturas e sentimentos diversificados. Dessa forma,
cabe uma reflexdo sobre o desenvolvimento profissional, a formacdo docente e o

inicio da carreira na zona rural.

1.1. Formacéo e Desenvolvimento profissional de professores

A formacado inicial somente ndo é suficiente para a aprendizagem da
docéncia. E necesséaria uma formagdo continua, pois essa aprendizagem se da
através de um conjunto de teoria e pratica, mas a formacdo pela reflexdo nos
permite pensar na possibilidade também de melhorar o ensino através da pratica
pedagdgica. E valido ressaltar que o professor deve buscar fazer uma reflexéo

interior, uma autorreflexao, pois:

O professor reflexivo faz de sua préxis espago de andlise critica e
local de formulacdo de conhecimentos e teorias. Ndo é alguém que
descarta as construcdes tedricas ja produzidas ou que da extremado
valor a pratica cotidiana e aos conhecimentos que advém dela, mas
sim estabelece uma relacdo estreita entre ambas, de forma a
considera-las preponderantes para o alcance da tdo almejada
qualidade da educacéo (DINIZ-PEREIRA; CANETE, 2009, p.20).

Diniz-Pereira e Carfete (2009) apontam para a necessidade de o professor ser

critico e reflexivo, pois o professor que articula teoria e pratica numa busca da praxis
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e da qualidade da educacao tem melhor condi¢cdes de promover as mudancas tao
almejadas.

O processo formativo e a atuacdo dos professores apresentam vinculacao
com o contexto social, historico, politico, econémico e cultural em que estédo
inseridas a educacédo e as suas praticas. De acordo com Tardif (2002), os docentes
utilizam, no cotidiano de suas atividades, conhecimentos que estdo articulados as
suas vivéncias, aos seus saberes e as suas competéncias sociais.

A docéncia € uma construcao e, portanto, deve ser aprendida, de acordo com
Huberman (1992), que a liga a fases da carreira. Segundo esse autor, todos 0s
professores vivenciam no decorrer da carreira as mesmas etapas, mas alerta que
essas etapas nao sao fixas. Para o autor, na entrada da carreira, os professores
passam pela fase de sobrevivéncia, referenciada como o choque com o real e de
descoberta, sendo o entusiasmo inicial. Na fase de estabilizacdo, o docente passa a
tomar consciéncia da sua funcéo e responsabilidade, é a fase do comprometimento
definitivo (entre quatro e seis anos da carreira). Essas primeiras fases séo
consideradas o periodo de socializacédo profissional dos professores. A terceira fase
€ de diversificacdo ou experimentacdo, em que estes docentes lancam-se sobre
experiéncias pessoais; na fase posterior, ao por-se em questdo, eles examinam a
sua eficacia enquanto docentes e buscam uma situacdo profissional estavel. Na
seguinte, fase de serenidade e distanciamento afetivo, os professores se mostram
menos preocupados com o0s problemas cotidianos da sala de aula e vao produzindo,
um distanciamento afetivo com relacdo aos alunos. Na fase de conservantismo e
lamentacdes, trata-se da fase das queixas ndo construtivas, da negatividade quanto
ao sistema de ensino e dos seus componentes. A Ultima fase, o desinvestimento,
caracteriza-se como sendo a fase do recuo e da interiorizacdo, a preparacao para a
aposentadoria. Huberman (1992) situa cada uma dessas fases e o tempo na figura
1.
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Anos de servico Fases/Temas da carreira
1.3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacao, Consolidacdo de um repertorio pedagogico
7-25 Diversificagao, “Activismo” — Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo—— Conservadorismo
Desinvestimento
35-40 (sereno amargo)

Figura 1. Fases da Carreira: modelo de Huberman (1992, p.47).

Huberman (1992) aplica seu estudo sobre o ciclo de vida profissional a
professores do ensino secundéario, na Suica, baseado na experiéncia docente. O
desenvolvimento profissional ndo € tido como uma série de acontecimentos, mas
como um processo que € influenciado por questbes pessoais, profissionais e
contextuais. Para algumas pessoas ele parece ser algo estanque, linear, mas para
outras, cheia de mudancas, oscilagbes, descontinuidades, regressdes. Assim, é
possivel afirmar que os primeiros anos da carreira docente sdo realmente muito
dificeis, jA& que os professores ainda estdo em processo de conhecimento e
adaptacdo a profissdo. Mas nesse periodo, elementos como saberes e a pratica
pedagdgica situam-se como auxiliares na producdo de muitos outros conhecimentos
gue auxiliam também na formacao do professor.

Marcelo Garcia (1999) comenta a teoria de Huberman, sobre o ciclo vital dos
professores, destacando que as etapas ou fases, nem sempre sdo de passagem
obrigatoria, tém influéncia sobre a vida pessoal e sdo vivenciadas por cada um de
modo diferente. O citado autor, comenta também o estudo de Sikes (1985), referente
as etapas que os professores passam, estudo este baseado na idade, sendo: a

primeira fase (exploragéo - entre 21-28 anos de idade); a segunda fase (transigao -
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entre 28-33 anos de idade); terceira fase (estabilizag&o - entre 30-40 anos de idade);
quarta fase (entre 40-50/55 anos de idade); quinta fase (entre os 50/55 anos de
idade até a jubilacéo).

Bolivar (2002) amplia a visdo de carreira como sucessdo de etapas de

ascensao no trabalho esclarecendo que:

O ciclo de vida dos professores e professoras pode ser
compreendido a partir da carreira profissional e associado ao
desenvolvimento da vida no trabalho. O conceito de carreira € um
dispositivo analitico formulado pelos socidlogos da Escola de
Chicago, particularmente pela obra de Hughes (1958: 63). [...]. O
curso profissional pode ser descrito pelo sujeito retrospectivamente
ou antecipar aquilo que se espera — e, por iSsO mesmo, nao se

BN

restringe as trajetérias profissionais associadas a ascensdo no
trabalho, contemplando também a experiéncia da vida como um todo
(p. 75, 76).

Para o autor, a dimensao objetiva da carreira envolve também a dimensao
subjetiva ou vivencial, ou seja, acontecimento da vida em geral - pessoal e
profissional. A carreira funciona como um dispositivo de socializagdo de um contexto
institucional composto por normas e prescricbes e a evolucdo da carreira pode
apresentar retrocessos e descontinuidades.

Gongalves (1992), numa pesquisa realizada com professores primarios,
constata que o desenvolvimento profissional, envolve o desenvolvimento pessoal, a
profissionalizacdo e a socializacdo do professor. Entre os resultados encontrados
por esse autor, destaco a questdo da mudanca de postura, de atitude profissional
que as mulheres sofrem, resultantes de acontecimentos relativos a vida particular,
como a experiéncia da gravidez, do casamento, nascimento e criagcdo dos filhos,
dentre outros fatos. Esse autor, elenca as etapas da carreira profissional, a partir da

elaboracdo do modelo a seguir:
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Anos de experiéncia Etapas/Tracos dominantes

O “INiCIO”
(Choque do real, descoberta)

!

5-7 ESTABILIZACAO
(Seguranca, entusiasmo, maturidade)

7\

8-15 DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
(Empenhamento, entusiasmo) (Descrenga, rotina)

NS

15-20/25 SERENIDADE
(Reflexao, satisfacdo pessoal)

7\

RENOVACAO DO DESENCANTO
“‘INTERESSE”
(Renovacao do entusiasmo) (Desinvestimento e saturacéo)

1-4

25-40

Figura 2: Etapas da Carreira: modelo de Gongalves (1992, p.163).

O autor prop&e cinco fases: inicio, estabilidade, divergéncia, serenidade e
renovacado do “interesse” e desencanto que tem semelhanga com a proposta de
Huberman. Mas os resultados da pesquisa revelaram que para os professores 0s
melhores anos da carreira eram referentes as primeiras fases (até 8 anos) e os
piores eram 0s primeiros (1-4 anos) e os ultimos (fase de desinvestimento) e que
nesses dois periodos ocorrem as crises da carreira. Goncgalves destaca ainda que
ha na carreira momentos de ruptura profissional (abandono), que a formacgéao
continua é necessaria e que a formacéao inicial é insuficiente.

Tanto Huberman (1992), quanto Gongalves (1992), descrevem as etapas da
carreira vivenciadas pelos professores, em duas realidades europeias. Mas vale
ressaltar que as fases da carreira ndo sao determinadas e se diferenciam de lugar

para lugar.
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Para Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional abarca as fases
da carreira e denota continuidade, com carater organizacional, contextual e
transformador. Esse se configura como o “conjunto de processos e estratégias que
facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica, que contribui para
que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de
aprender com a sua experiéncia” (p. 144) e pode conter desequilibrio, crise,
oscilacdo, estabilidade. Para esse autor, os professores aprendem no processo de
desenvolvimento profissional, portanto, a formacédo de professores ocorre também

nesses momentos. Ainda,

Conceber a formagéo de professores, tal como temos feito nesse
trabalho, como um “processo continuo, sistematico e organizado”
significa entender que a formacdo de professores abarca toda a
carreira docente. Falar da carreira docente ndo é mais do que
reconhecer que os professores, do ponto de vista do “aprender a
ensinar’, passam por diferentes etapas (pré-formacdo, formacao
inicial, iniciagdo e formacgéo permanente [...] (op. cit., p. 112).

Nessa perspectiva, os professores aprendem no percurso profissional e a
formacdo permanente é enfatizada para a aprendizagem da docéncia. Dessa forma,
a ideia de continuo deve estar presente em todas as etapas descritas pelo autor,
sendo também a iniciacdo parte desse processo de desenvolvimento profissional,
abrangendo o periodo de formacdo e de atuacdo como desenvolvimento
profissional. Portanto, a formacéo € parte essencial ao desenvolvimento profissional
e a reflexdo sobre o inicio da carreira docente dos professores rurais, faz-se
necessaria, pois encontramos escassos estudos sobre o tema, como aponta o
levantamento de dissertacdes e teses analisadas neste trabalho.

Hoje, essa perspectiva ainda permanece. Marcelo Garcia e Vaillant (2009)
ressaltam que o desenvolvimento profissional deve considerar o significado de ser
profissional e, como esses devem exercer sua fungédo com dignidade e autonomia. A
respeito da profissdo docente, apontam que deve considerar a experiéncia e a
cultura profissionais como importantes aspectos da profissdo; considerando que as
experiéncias individuais podem tornar-se coletivas e € possivel aprender com o0s
outros.

Para os autores, formacgao inicial e desenvolvimento profissional estdo inter-

relacionados. Ainda que os professores aprendam ao longo da vida, portanto, o
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apoio aos professores iniciantes, deve ocorrer numa perspectiva continua, para que
estes possam se desenvolver profissionalmente. De acordo com os citados autores,
o comeco é muito dificil e os professores fazem a transicdo de estudantes para

docentes. Assim, ponderam que:

Es um periodo de tensiones y aprendizajes intensivos em contextos
generalmente desconocidos y durante El cual los profesores
principiantes deben adquirir conocimiento profesional, ademas de
conseguir mantener um cierto equilibrio personal (MARCELO
GARCIA; VAILLANT, 2009, p. 49).

Dessa forma, essa insercdo na profissdo, é parte do desenvolvimento
profissional, em que o docente enfrenta muitas dificuldades e em que também
desenvolvem a identidade profissional. Este profissional deve aprender a ensinar,
independente de como foi sua formacdo inicial. A esse respeito, 0os autores
mencionados, apontam que a insatisfacéo profissional € uma das principais causas
do abandono da profissao.

Concordando com os autores acima, Souza (2012) ressalta que a formacao

inicial € uma etapa do desenvolvimento profissional:

[...] considera a formacdo inicial como uma etapa do
desenvolvimento profissional quando o licenciando volta-se para sua
pratica futura no decorrer desse processo. Isso significa que quando
o futuro professor se coloca em movimento para analisar uma prética
observada e experienciada, seja por meio dos estagios
supervisionados, pelas praticas de ensino entre outros, considerando
sua pratica futura ele esté se desenvolvendo (SOUZA, 2012, p. 27).

Na formacado inicial aspectos da vida como crencas, valores, saberes
funcionam como elementos de socializacdo profissional. Faz parte das
aprendizagens na formacao inicial observar como 0s outros ensinam e aprendem.
Dessa forma, os cursos de formacdo de professores devem aproximar o aluno —
futuro professor — da realidade da pratica escolar.

E fato que essas etapas ndo ocorrem de modo t&o linear como parecem.
Acredito que cada pessoa vivencia essas etapas de modo diferente. Como podemos
observar nos relatos de professoras, por exemplo, que afirmam que o
desenvolvimento profissional muda ap0s uma gravidez e o nascimento de um filho,

no entanto, iSSO acontece em consonancia com as experiéncias pessoais. Assim,
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apos serem atingidas pelo mal-estar docente; as vivéncias dessas etapas também
sofrem mudangas. Portanto, considerando essas questdes que influenciam no
desenvolvimento profissional e também a questdo de género no Brasil, que
diferenciam o tempo da carreira para homens e mulheres, tanto o modelo Huberman
guanto o de Gongalves ndo se aplicam para pensarmos numa carreira brasileira. As
figuras 3 e 4 sdo uma demonstragdo timida, mas l6gica de como estas etapas da
carreira poderiam ser no Brasil para professores da educacao basica, partindo dos

modelos anteriores.

Anos de experiéncia Periodos
1-5 INICIACAO
5-8 ESTABILIZACAO
8-15 VARIACAO (+ ou -)
15-18 EXAMINACAO
18-20 SERENIDADE
|
20-25 FINALIZACAO

Figura 3: Periodos da carreira feminina no Brasil — elaborada pela autora.

Anos de experiéncia Periodos

1-5 INICIACAO

5-8 ESTABILIZACAO
8-14 VARIACAO (+ ou -)
14-22 EXAMINACAO
22-25 SERENIDADE

l

25-30 FINALIZACAO

Figura 4: Periodos da carreira masculina no Brasil — elaborada pela autora.
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Iniciacdo é o periodo de entrada na carreira docente, em que os professores
experimentam os primeiros impactos com a realidade. As primeiras descobertas vao
acontecendo e o professor percebe as contribuicbes da formacdo inicial, dos
programas, dos dialogos e também das lacunas que estes deixaram. Periodo de
entusiasmo inicial e euforia em que este vai aprendendo com a prética; periodo de
transicdo de aluno para professor. Cinco anos’ é o tempo necessario para vivenciar
essas experiéncias que sao propicias para a construcdo da identidade profissional.
Nessa primeira etapa a reflexdo torna-se constante e uma grande aliada da
formagéo. S&o perceptiveis grandes mudancas como: comportamentais, afetivas,
sociais, na personalidade e atitudinais. O aparecimento de dilemas € continuo e
também maior assimilacdo dos problemas, lamentacdo, angustia, cansaco,
reclamacdes, fragilidade emocional, desiluséo etc. O professor vai modificando-se a
medida em que sofre também as pressdes externas e se mostra muito vulneravel ao
mal-estar docente e ao abandono da profisséo.

O segundo periodo é marcado pela estabilizacdo na carreira, a profissao ja
Ihe é familiar, sobressai 0 pertencimento ao grupo (ou porque se ja construiu uma
identidade étnica ou porque se “estar” professor). E um periodo em que o professor
ja tem seguranca para lidar com as situacfes do ensino; jA ndo € mais iniciante,
veterano e sua participacdo na escola € mais intensa, pois € ouvido e visto. H4 uma
maturidade pedagdgica e flexibilidade; o professor ja adquiriu confianca e assumiu
um estilo de ensino. Entre 0s seis e 0s oito anos de docéncia, o professor ja toma
consciéncia da sua funcdo e compromisso.

O terceiro periodo € marcado pela variagdo sofrida pelo professor, que ora
sdo positivas ora negativas. O professor varia seu estilo e métodos de ensinar e
avaliar, de relacionar-se com os alunos etc., ou seja, a forma de desenvolver o
trabalho docente. Existe uma diversificagdo: maior empenho e entusiasmo para
crescer profissionalmente e a busca pela valorizacao profissional, mas ha também a
rotina e o cansago que levam a uma espécie de “saturacdo”. As experimentagdes
séo intensas, a motivagdo também e h& a busca de novos desafios e posicdes no
ambito da educacao.

O periodo de transicdo, entre 0 meio e o fim da carreira, € marcado pelos

guestionamentos sobre a carreira e as realizagdes positivas e negativas,

! Alguns estudos brasileiros como o de Souza (2009); Perin (2011); Tancredi, Mizukami e Reali
(2012), ja adotavam esse tempo para referir-se ao inicio da carreira docente.
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desenvolvidas durante esse periodo. Huberman (1992) aponta que o0
guestionamento acontece de modo diferenciado para homens e mulheres,
desencadeando crises, comecando mais cedo e terminando mais tarde para 0s
homens que tém essa, autoexaminacdo ligada mais aos aspectos negativos da
carreira.

A serenidade é o penultimo periodo em que o professor ja& ndo tem mais o
entusiasmo anterior e é marcado pela tranquilidade. Aspectos da experiéncia
afloram demasiadamente e juntamente o habitus professoral que vinha sendo
construido desde a entrada na carreira. Observa-se menos preocupagdo com O
desenvolvimento das atividades e maior seguranga com as mesmas. Os professores
estdo mais maduros, apresentando-se como menos vulneraveis a avaliacdo que 0s
outros fazem dele. E nessa etapa, que antecede o final da carreira, que ocorre,
também, declinio afetivo entre o professor e os alunos, ou seja, um afastamento que
pode ser ocasionado a diferenca de idade (professor mais velho e alunos mais
jovens) que, pode provocar as diferencas culturais, ndo proporcionando o dialogo
entre ambos.

O ultimo periodo sd@o os ultimos anos da carreira frente a aposentadoria;
periodo esperado por uns e lamentado por outros. O fim da carreia é caracterizado
por uma tendéncia de desinvestimento profissional, saturacdo e desencanto para
uns e por uma renovacao de interesse para outros; eles mostram-se como exemplos
(bons ou ruins) para os jovens professores e se preparam para deixar a carreira.

Dessa forma, diante dos vérios estudos existentes no Brasil sobre o
desenvolvimento profissional, vale ressaltar a importancia de se pensar numa
carreira brasileira, com suas peculiaridades. Lembrando que, a afirmacao dessas
vivéncias tracadas por etapas, ndo sao fixas e variam se considerarmos as historias
de vida dos sujeitos — a personalidade, a gravidez, o nascimento do filho, o
casamento, o mal-estar docente, acidentes, problemas familiares, dentre outros
aspectos perceptiveis. Quanto a isso, outras questdes também devem ser postas

como: a de género (masculino/feminino)®, tipos de escola (publica/privada)®, situagao

® Quanto & questdo de género, vale ressaltar as diferencas nas escritas e representacées das formas
como se vive a docéncia sendo homem, mulher ou homossexual e o trabalho docente, expressas
nas narrativas masculina e feminina.

° As diferencas entre ser professor iniciante de escola publica e ser professor iniciante de escola
privada sdo mostradas nos estudos de Santos (2014) e Oliveira (2014), monografias elaboradas na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Campus de Itapetinga, no Curso de Licenciatura em
Pedagogia e orientadas por mim.
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funcional do professor(efetivo/contratado), as relagdes contextuais e as pressoes
externas. Tudo isso deve ser considerado e essas e outras vivéncias vém
“afrouxando essas etapas”, ndo as fixando.

A ndo fixacdo dessas etapas € muito positiva, se pensarmos na construcao da
docéncia e na autonomia para construi-la. E preciso pensar que nem sempre vai
haver choque com o real no inicio da vida profissional, isso varia de pessoa para
pessoa, e cada ser carrega em si historias e experiéncias que vao permitir vivenciar
cada etapa de maneira diferenciada, inclusive a primeira. Além do que, as
experiéncias escolares anteriores também minimizam esse choque e tém surgido
programas de iniciacdo a docéncia para os cursos de licenciaturas visando contribuir
para a diminuicdo desse impacto’. Vale ressaltar que quando um professor muda a
modalidade ou o nivel de ensino onde ira atuar ele sofrera os impactos da mudanca.

A docéncia tem suas caracteristicas proprias (naturais), mas se fosse
vivenciada por todos da mesma maneira a historicidade se perderia. Ela ndo é
estética, Arroyo (2007) chama a nossa atencdo para construirmos a condicdo, o
trabalho e a formacgéo docentes, ndo em uma direcdo Unica e linear, mas a partir da
histéria cultural, social, civilizatéria e educativa. E dessa forma que deve ocorrer o
desenvolvimento profissional, cada coisa no seu tempo, mas sendo direcionada pela

perspectiva da historicidade.

1.2. Inicio da carreira e professores iniciantes

Intenta-se o estudo do inicio da carreira profissional docente como um dos
eixos desse trabalho, por acreditar que os modos singulares de ser professor em um
ciclo no qual os saberes docentes estdo marcados muito mais pelas experiéncias
escolares do que pela experiéncia da profissdo recém inaugurada — 0s anos iniciais

da carreira. Sobre isso, Novoa (2006, p. 11) discursa que:

Os primeiros anos de exercicio nas escolas sdo essenciais para a
configuracdo da identidade profissional docente. E nesse periodo
curto que se joga o futuro de muitos professores, que se define uma
relagdo mais ou menos confortavel com o trabalho escolar [...]
Infelizmente, somos deixados muitas vezes isolados nesta fase tao
decisiva do nosso percurso. Sem ninguém com quem possamos

o) Programa Institucional de Iniciagdo a Docéncia/PIBID, é um exemplo desse tipo programa,
implementado desde 2009 nas universidades brasileiras que vem crescendo muito e sendo
fomentado pelo MEC.
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dialogar. Sem ninguém para partilhar dlvidas e incertezas. Sem
ninguém que nos ajude a superar os dilemas de uma profissao téao
exigente.

Conforme o autor, o isolamento, a falta de apoio, a falta de conforto séo
caracteristicos dessa fase inicial e tem relacdo com a construcdo da identidade
docente. E a docéncia é enfrentada nos primeiros anos de carreira como uma
descoberta e/ou choque de realidade, e essa iniciacdo tem se revelado como
importante fase no processo de aprender a ser professor. Os professores iniciantes
tém suas praticas muito vinculadas aos desafios e dilemas e percebem suas
experiéncias, principalmente, as vivenciadas no inicio como relevante para a
continuidade do exercicio profissional (COSTA; OLIVEIRA, 2007).

O inicio da carreira é considerado como um periodo de “choque com a
realidade”, essa expressao retoma o confronto inicial, vivenciado pelos professores
no exercicio da profissdo (HUBERMAN, 1992). Dado a natureza desse periodo, o
sentimento de sobrevivéncia existe e se faz presente pelas dificuldades iniciais, com
as quais os docentes precisam lidar. Todos os desafios levam a sobrevivéncia, a
sensacao de estar lutando na profissdo; o choque passa a ser tao real que fica
evidente que as aprendizagens dos cursos de formacao estao distantes da realidade
gue esta sendo enfrentada. Outro sentimento comumente vivenciado nesse periodo
€ a descoberta. Ao mesmo tempo em que “se sobrevive”, se descobre e se aprende.
Ha um entusiasmo inicial que move o professor iniciante na profissdo, hd uma
responsabilidade e entusiasmo por estar num corpo profissional, isso caracteriza o
sentimento de descoberta.

Esse periodo de inicio na docéncia é tido como aquele que os docentes
sofrem os primeiros impactos com a realidade escolar e que os levam a reflexdo
sobre sua formacédo e préatica pedagdgica (SILVA, 1997). Silva refere-se a cinco
categorias de manifestacdes indicadoras do choque com a realidade, sendo: 1)
percepcdo dos problemas (problemas percebidos, lamentacdes, queixas, stress,
cansaco etc.); 2) mudancas de comportamento (mudancas comportamentais na
profissdo motivadas por pressdes externas); 3) mudancas de atitudes (alteracdes
nas crencas); 4) mudanca de personalidade (estabilidade emocional e no
autoconceito); 5) abandono da profissdo (desilusdo que leva ao abandono da

profisséao).
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Nesse periodo de iniciacdo a docéncia, ha por parte dos professores muitas
perspectivas do ato de ensinar (é tido como periodo de desafios), em que cada
experiéncia vivenciada no inicio da carreira testa a capacidade de sobrevivéncia a
esse processo de desenvolvimento profissional. Também s&o vivenciadas as
discrepancias existentes entre a teoria aprendida durante a formagéo inicial e a
realidade da vida na escola, a profissionalidade docente € caracterizada pela
maneira como foram formados e pelas constantes mudancas sociais. Esse periodo,
constitui-se em um momento propicio ao aparecimento de dilemas. Isso se da,
porque estes professores, geralmente estdo inseridos em um sistema de ensino que
os deixa entregues a si proprios, & sua propria sorte, sem um apoio estruturante
(SILVA, 1997).

A transicdo, ritual de iniciacdo, ou seja, periodo de passagem de aluno a
professor € dificil, € um periodo de adaptacdo a uma nova posi¢cdo e contexto
profissional. Tardif (2002) fala da iniciacdo a partir de trés fases, a primeira fase,
resulta em momentos que antecedem ao comeco do ano letivo, e suas orientacdes
sao o rito de passagem de estudante a professor; a segunda, abrange a iniciacao ao
ato de ensinar; e a terceira, refere-se ao periodo de descoberta dos alunos “reais”
pelos professores. O inicio da carreira € determinante para o futuro profissional, isso
porque nesse periodo vai se estruturando, adquirindo os saberes e a pratica como
fundamentos, provocando certezas em relagéo ao contexto do trabalho docente.

A pratica € essencial para a aprendizagem da docéncia, ou seja, aprende-se
a ensinar ensinando (FONTANA, 2000a; MARCELO GARCIA, 1998, 1999; SOUZA,
2012; TARDIF, 2002). E dessa forma que os professores evoluem na carreira,
aprendendo. Conforme Tardif (2002, p. 86):

[...] muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela
experiéncia, tateando e descobrindo, em suma, no préprio trabalho.
Ao estrearem em sua profissdo, muitos professores se lembram de
gue estavam mal preparados, sobretudo para enfrentar condi¢des de
trabalho dificeis, notadamente no que se refere a elementos como o
interesse pelas fung¢des, a turma de alunos, a carga horaria de
trabalho, etc.

Nessa perspectiva, o autor ressalta que aprendemos também com o outro, ou
seja, 0 outro € importante para a minha aprendizagem, a experiéncia do outro, dos

pares, precisam ser relevantes, para o meu desenvolvimento na carreira. Com o
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tempo, os professores aprendem e aceitam seus limites, passam a distanciar essas
aprendizagens dos programas e curriculos e a aproxima-las mais dos seus
Improvisos, instintos, criando um habitus profissional.

Segundo Perrenoud (1993), baseando-se em Bourdieu, o habitus esta
presente na pratica, é formado por experiéncias, por rotinas; nessas 0 improviso
acontece, ha, muitas vezes, necessidade de resolver problemas rapidamente. No
habitus ndo h& respostas pré-programadas nem questbes refletidas, por isso, é
gerador de praticas. O habitus deve fazer parte do cotidiano, do fazer docente do
professor iniciante, assim, este ira aprender com as suas experiéncias, suas rotinas,
com sua personalidade, com o que é. O cotidiano € um fator favorecedor das
aprendizagens docentes, em que as praticas estdo e as experiéncias se fazem.
Entdo, habitus professoral, proporciona uma formagéo em improvisagao, aquela que
conduz rapidamente o professor a tomar decisao, situacdes novas fazem com que
iISSo aconteca e o0 professor acaba por aprender a ensinar, com um jeito particular
seu, com seu “jogo de cintura”, na pratica.

Nessa mesma perspectiva, Silva (2010) aponta que na formacdo dos
professores deve-se levar em conta o habitus professoral do professor. Conforme a
autora, “nao falamos mais em Didatica, mas sim em habitus para referirmos a um, ou
a varios, modos de ser e estar professor/a” (p. 161). Em seus estudos que vém
realizando ha cerca de mais ou menos dez anos, a autora considera que esse
habitus tem uma natureza, a do trabalho de sala de aula para ensinar contetdos

curriculares. Para ela,

E, portanto, com essa fundamentacdo que afirmamos: ndo é “a
didatica do professor/a” e sim “o habitus professoral do professor/a’”.
também por isso é que vimos observando que a Didatica contribui na
constituicdo do habitus professoral, mas ndo tem condicbes de
determina-lo. O que determina sdo 0s mecanismos que fazem parte
da estruturacdo do habitus, de modo geral e especifico. Portanto,
nao estamos afirmando apenas gque a Didatica esta sendo chamada
de habitus, o que buscamos, desde 1999, é mostrar que o conjunto
de acdes de um professor/a ao ensinar um conteddo constitui,
esteticamente, um habitus professoral [...]. (SILVA, 2010, p. 162).

A Didatica, nessa perspectiva, faz parte da construcdo do jeito desse, ou
daquele professor, mas nao determina isso, o habitus tem modos que o fazem. A
pratica de ensinar deve ser aprendida e segundo a autora, isso se aprende no

exercicio da pratica docente, pois “quando se ensina na sala de aula se pratica a
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pratica de professor/a” (p. 174), ou seja, habitus professoral, que se reestrutura com
novas praticas, se configurando num outro habitus. O habitus contribuiu para o
desenvolvimento profissional.

Para Marcelo Garcia (1998), a ocasidao do comecar a ensinar, faz parte
integrante do processo de desenvolvimento profissional do professor, pois esse
“periodo de formacéo é o inicio do desenvolvimento profissional, a medida que, se
pretenda que os professores adquiram conhecimentos, destrezas e atitudes
adequadas ao desenvolvimento de um ensino de qualidade” (p. 62). Essa fase é
considerada um periodo de intensas aprendizagens e abarca um desenvolvimento
continuo. Os professores estdo constantemente progredindo, evoluindo e
construindo a identidade docente que esta em permanente mudanca. Ao tratar dos

resultados de uma pesquisa realizada, o autor expde que:

No decorrer dessa pesquisa, ficamos sabendo que os professores
principiantes sdo profissionais preocupados em melhorar como
docentes, mas com a consciéncia de que sua formacdo estava
inacabada; que os primeiros anos de ensino sao anos dificeis, tanto
pessoal quanto profissionalmente, especialmente no caso atipico dos
professores substitutos. Ficamos sabendo também que os
professores principiantes se diferenciam em funcdo dos contextos
em que ensinam; que as experiéncias obtidas como estudantes
influenciam em grande medida os professores principiantes do curso
secundario, ndo ocorrendo 0 mesmo com o0s professores de
educacao geral basica. Constatamos também que os problemas dos
professores referem-se principalmente a aspectos didaticos, mais do
gue a aspectos pessoais ou organizacionais (MARCELO GARCIA,
1998, p. 62, 63).

Nesse percurso, algumas caracteristicas do professor iniciante ficaram
evidentes. O inicio da carreira de um professor nunca sera igual ao outro, pois existe
0 contexto, a motivacédo, o estimulo ambiental e os fatores individuais do sujeito que
influenciardo. Em relacdo ao aprender a ensinar, o autor traz algumas orientacdes,
sobre as formas de aprendizagem desses professores. Faz referéncia as
investigacdes de Korthagen (1988), que apontaram para as orientacdes internas,
nessas 0s sujeitos escolhiam aprender sozinhos, por si mesmos; e, as orientacoes
externas, aqueles em gue os individuos se inspiravam para aprender em elementos
externos (supervisores, tutores, livro etc.). Também se referiu a Huber e Roth (1990),
que orientam as pessoas a aprenderem tanto com a incerteza, ou seja, prepararem-

se para resultados inesperados, considerando a opinido dos outros; quanto com a
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certeza, que procuravam seguranca, clareza, pretendendo seguir a opinido da
maioria. Dessa forma, os professores aprendem e de uma maneira ou de outra vem
sendo ensinados a aprender e sofrem mudancas ao aprender. A socializacao
profissional faz parte desse desenvolvimento e ajuda o professor nessa caminhada.
Sobre o professor novato, Esteves (1995), alerta-nos para as condi¢cbes de
realizacdo do trabalho docente por aqueles que acabaram de ser inseridos na

profissdo, apontando que:

O professor novato sente-se desarmado e desajustado ao constatar
gue a pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais
em que obteve a sua formacao; sobretudo, tendo em conta que os
professores mais experientes, valendo-se da sua antiguidade, os irdo
obsequiar com os piores grupos, os piores horarios, os piores alunos
e as piores condigdes de trabalho (p. 109).

O autor, em seus estudos, realgca a questdo das mudancas sociais e ha
educacdo, relatando alguns fatores de mudanca e transformacdo do sistema
escolar. Ao falar do professor iniciante aponta as dificuldades impostas a estes pelos
professores experientes, como ndo sendo a atitude docente ideal perante a
mudanca social. A dura realidade enfrentada pelo novato ajuda a provocar o colapso
no sistema de ensino. Nesse ambito, seria interessante pensar na melhoria da
formacdo dos professores para que o impacto da iniciagdo profissional fosse
amenizado, evitando, assim a estagnacdo causada pelas contradicdes existentes.

Partindo desse pressuposto, Cavaco assegura (1995, p. 162-163):

O inicio da actividade profissional €, para todos os individuos, um
periodo contraditério. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um
espaco na vida activa, corresponde a confirmagédo da idade adulta,
ao reconhecimento do valor da participacdo pessoal no universo do
trabalho, a perspectiva da construcao da autonomia, por outro, as
estruturas ocupacionais raramente correspondem a identidade
vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes
actividades socioculturais, ou modelada pelas expectativas
familiares. Assim, € no jogo de procura de conciliagdo, entre
aspiracdes e projectos e as estruturas profissionais, que o jovem
professor tem de procurar o seu préprio equilibrio dinamico,
reajustar, mantendo, o sonho que da sentido aos seus esfor¢os.

E somente no cotidiano escolar que o professor novato tera condicdes de
construir uma identidade docente, mesmo em meio ao choque com a realidade, 0

contato com esse cotidiano é favorecedor desse processo. O mergulho nessa
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realidade € também revelador de contradicbes e conciliagbes; das motivacdes e
dificuldades. Nesse percurso, 0 sujeito se vé profissional e busca as pecgas que
compdem o quebra-cabeca da profisséo.

Essa autora, enfatiza ainda que o professor aprende a ser professor,
resgatando as experiéncias de vida enquanto aluno. Aponta como um dos
problemas vivenciados por professores iniciantes a questdo da rotatividade, que
impede a fixacdo do professor na escola, sua adaptacdo e o0 enraizamento de
sentimentos de confianca, seguranca, provocando fragilidade na construcdo da
identidade docente.

Souza (2012) aponta que a formacéo inicial e “densidade tedrica” distancia a
formacéo da realidade da pratica escolar. E preciso colocar esse futuro professor em
contato com a realidade onde ira atuar, para, além de adquirir experiéncias e
aprendizagens, também possibilitar que pense o processo ensino-aprendizagem a
partir dele mesmo, fazendo diminuir a sua resisténcia ao “novo”, pois a inovagao €&
necessaria para a mudanca da pratica pedagodgica. A autora ainda se refere as
aprendizagens de ser professor como aquelas buscadas ndo somente na referéncia
como aluno, mas nas experiéncias adquiridas fora da escola.

A aprendizagem da docéncia ocorre dentro e fora da escola, na referéncia
como aluno e como professor, no embate entre o tradicional e o novo, esses
elementos fazem parte desse caminho trilhado por professores iniciantes. Esse
principiante precisa saber escutar e saber avaliar, pois na pratica de ser professor
ele vai adquirindo competéncias inerentes a profissdo que o fazem ser professor, vai
construindo uma profissionalidade necessaria para a busca de uma identidade
profissional, ou seja, vai se inserindo num processo de profissionalizacdo docente.

Assim, é importante ressaltar que enxergar o local de trabalho como espaco
de formacdo contribui para a transformacdo do desenvolvimento da pratica
pedagdgica. O apoio entre os pares - professor iniciante, experiente, gestores,
alunos, funcionarios e outros - possibilita a construcdo de sentimentos como:
confianga, seguranca, comunhdo. Esse é um importante elemento da dimenséo da
constituicdo profissional, ja que a formacéo continuada, faz-se também a partir da
colaboracéo, das aprendizagens trocadas entre 0s sujeitos aprendentes em horarios
de encontros fora da sala de aula, em momentos de atividades complementares,

planejamento, horario de trabalho pedagdgico coletivo etc.
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Aprender a ensinar perpassa pela formacdo inicial e continuada, pelas
aprendizagens anteriores e novas, pelas aprendizagens adquiridas na escola e fora
dela, pelos saberes construidos, pelas aprendizagens individuais e coletivas. Ser
professor iniciante € estar em constante formacao e adquirindo aprendizagens todo
o tempo. E entrar em choque com a realidade, sobreviver, descobrir, aprender.

Os estudos aqui proporcionados, permitiram 0 nosso contato com questdes
ligadas a formacdo, ao desenvolvimento profissional e ao inicio da carreira
profissional docente. Em vista disso, faz-se necesséario analisar as producbes
existentes no Brasil, em dissertacOes e teses, para tracar o caminho percorrido na
literatura até aqui e descobrir 0 que elas tém a nos mostrar a respeito desse tema.
Essa descricdo e analise, foram realizadas, dando origem ao levantamento sobre o

inicio da carreira docente no Brasil e sera apresentada a seguir.

1.3. Inicio da carreira docente: revisdo das dissertacdes e teses

Esta secdo refere-se a uma revisdo de literatura realizada durante o ano de
2012, sobre as dissertacOes e teses encontradas no Banco de Dissertacdes e Teses
da CAPES, a partir dos descritores “professores iniciantes” e “inicio da carreira”.
Nela serd mostrado o recorte temporal e os trés momentos necessarios para a
realizacdo do mesmo.

O primeiro momento, refere-se a primeira revisdo da literatura sobre o tema
realizado por Gama (2007), até o ano de 2005, tendo encontrado o primeiro trabalho
em 1983. Optei pela complementacdo dessa revisdao, demonstrado o segundo
momento de 2006 a 2011, utilizando os mesmos descritores € 0S mesmos Criterios.
O terceiro momento, foi necessario por perceber que um trabalho do ano de 2005,
que ja havia feito a leitura, ndo fazia parte dos estudos desenvolvidos por Gama, por
esse motivo, ndo compunha o primeiro momento da revisao. Diante disso, realizei o
terceiro momento e encontrei outros trabalhos, além desse, que atendiam ao critério
para a inclusdo na revisdo. Esse mapeamento foi necessario, para identificar a
inexisténcia, o abandono, o silenciamento de estudos sobre a educacéo rural e a
iniciacdo a docéncia em escolas rurais multisseriadas, tendo alcancado o objetivo

com os resultados da revisao dessa literatura.
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1.3.1. Reviséo das dissertacdes e teses: primeiro momento

Os estudos sobre professores iniciantes vém crescendo. Gama (2007)
realizou uma revisdo de dissertacfes e teses sobre o inicio da carreira docente e
desenvolvimento profissional, intentando mapear, no Brasil, 0 estado da pesquisa
académica sobre o tema. A autora realizou este estudo e o apresentou em trés
topicos através do relato dos aspectos metodologicos da revisdo, da descricao geral
e do balanco do estudo. Discursou sobre as possibilidades e indicios de
desenvolvimento profissional encontrados nas dissertagoes e teses brasileiras sobre
0 tema. Aqui, interessa-nos os dados da autora com a intencdo de realizar um
estado do conhecimento sobre o inicio da carreira docente.

Conforme Gama (2007), o levantamento iniciou em 2004 a partir da consulta
ao banco de dissertacoes e teses da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). A primeira consulta foi realizada a partir do descritor
“inicio de carreira” e foram geradas 109 indicacdes, que apds serem verificados a
partir do titulo, reduziu-se para 14 trabalhos, cuja leitura dos resumos se fez
necesséaria. Numa segunda consulta feita com o descritor “Professores iniciantes”
foram encontrados 87 indicacdes, que apds analise dos titulos permaneceram
apenas 19, separados para leitura dos resumos. Apds cruzar as indicacdes
encontradas a partir dos dois descritores, ou seja, os 33 trabalhos, percebeu que 07
indicacdes eram coincidentes. Dessa forma, permaneceram 26 trabalhos, e desses,
quatro foram eliminados apés a leitura dos resumos (trés por referir-se ao inicio da
carreira de outras profissbes e um por nao diferenciar professores iniciantes de
experientes). Nessa etapa permaneceram 22 trabalhos que foram fichados,
buscando conhecer a questdo norteadora, os objetivos, a metodologia, 0s
referenciais teoricos e os principais resultados obtidos.

Dessas pesquisas mapeadas, seis (06) foram realizadas na Universidade
Federal de Sdo Carlos/UFSCar, no Programa de Pés-Graduag¢do em Educacédo. Por
ter acesso, Gama (2007) incluiu em sua pesquisa, trabalhos que ainda nédo faziam
parte do banco de dissertacdes e teses da CAPES, sendo um total de trés (03)*,
totalizando 25 trabalhos. Os trés (03) estudos acrescentados eram todos da

! Sendo: Pizzo (2004); Rocha, G. (2005); Mariano (2006).
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UFSCar, atingindo uma quantidade de nove (09) trabalhos do mesmo programa, que
foi também o que mais se destacou.

Por se tratar de um trabalho sobre professores iniciantes, mais
especificamente ligada a area de Ensino de Matematica, Gama (2007) também
buscou estudos (dissertacdes e teses) que compunham o Circulo de Estudos,
Memoria e Pesquisa em Educacdo Matematica (CEMPEM)/FAE/UNICAMP. Nesse
levantamento, foram encontrados mais trés (03)*? estudos. Totalizando 28 trabalhos,

conforme o quadro a seguir:

Quadro 1: Distribuicdo das dissertacfes e teses brasileiras sobre inicio de carreira.

AREA NUMERO INSTITUICAO DA PESQUISA
DE (pesquisador, ano)
PESQUISAS
Pedagogia 13 6 UFSCar- Séao Carlos/SP (GUARNIERI,

1996; CORSI, 2002; SILVEIRA, 2002;
VIEIRA, 2002; P1ZZ0O,2004 e ROCHA, G.
2005)

1 UFRJ - Rio de Janeiro/RJ (MOURA,
1998)

1 UNICAMP - Campinas/SP (CONTI, 2003)
1 PUC-Sao Paulo/SP (LEQUERICA, 1983)
1 PUC-RIio de Janeiro/RJ (FREITAS, 2000)
1 UNESP - Araraquara/SP (MOGONE,
2001)

1 UFPE - Recife/PE (BORGES, 2002)

1 UNIJUI - ljui/RS (RUFINO, 2000)

Habilitacdo Magistério 2 1 UI;SCar - Sdo Carlos/SP (ANGOTTI,
1998™);
1 PUC- Sao Paulo/SP (CASTRO, 1995)
Varias areas 3 1 USP-Séo Paulo/SP (INFORSATO, 1995)
(especificas) 1 UFJF = Juiz de Fora/MG (SOUZA, 1999)
1 UFMG - Belo Horizonte/MG (AMORIN,
2002)
Portugués 1 1 UNESP — Assis/SP (MARTINS, 2002)
Educacéo Fisica 1 1 UFMG - Belo Horizonte/MG (GORI, 2000)
Geografia 1 1 USP- Sao Paulo/SP (DINIZ, 1999)
Matematica 3 1 UFSCar (séries iniciais) - Sao Carlos/SP
(CUSATI, 1996)
1 UNIMEP - Piracicaba/SP (GAMA, 2001)
1 UNICAMP — Campinas/SP (ROCHA, L.
2005)
Matematica, que 2 1 UNICAMP  (séries iniciais) -
aborda alguns Campinas/SP (PASSOS, 1995)

'2 passos (1995); Camargo (1998); Rocha, L., (2005).
¥ Os colaboradores da pesquisa eram professores da Educacéo Infantil.
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aspectos do tema 1 UNIMEP - Piracicaba/SP (CAMARGO,
1998)

Propria pratica - 1 1 UNICID - Séo Paulo/SP (ALMEIDA,

varios niveis de ensino 2003)

Estado da arte 1 1 UFSCar — Sao Carlos/SP (MARIANO,
2006)

TOTAL DE 28 Destaques: UFSCar, com 9 pesquisas

PESQUISAS sobre o inicio de carreira, e UNICAMP,
com 3 correlatas ao tema.

Fonte: Gama (2007, p. 45-46).

Com esse estudo constatou-se que o Estado de Séo Paulo se destaca, tendo
produzido 21 trabalhos. Minas Gerais produziu trés, Rio de Janeiro produziu dois e
Pernambuco e Rio Grande do Sul produziram um. Dessa forma, percebe-se que as
universidades de Sdo Paulo sdo as que mais tem contemplado a tematica do inicio
da carreira docente.

Ainda, nessa investigacao, foram encontradas 21 dissertacfes de mestrado e
07 teses de doutorado, sendo a maioria desses estudos realizada em Programas de
Pos-Graduacdo em Educacdo. Dessas, 17 dissertacbes e 05 teses foram em
Programas de Educacdo. Das teses, uma foi em Letras e outra em Geografia
Humana. Das dissertacdes, uma enfatizou a Educacdo Escolar, outra, a Psicologia
da Educacéo, outra a Educacéo nas Ciéncias e a ultima, a Educacdo Matematica.

Das 28 pesquisas, uma foi produzida na década de 80, 10 na década de 90 e
17 a partir do ano 2000. Assim, entende-se que esses estudos foram crescentes.
Quanto a area tematica, encontrou-se 13 trabalhos sobre as séries iniciais do Ensino
Fundamental, sendo seis (06) da UFSCar. Dois outros trabalhos sobre habilitacéo de
magistério, trés (03) sobre varias areas especificas, um referente a Portugués, um a
Educacao Fisica, outro a Geografia. Sobre Matematica, encontrou-se trés trabalhos,
sendo que dois abordam aspectos sobre o tema. Um trabalho sobre a prépria pratica
(varios niveis de ensino) e um sobre o estado da arte. Todos os estudos foram de
carater qualitativo.

Gama (2007), com esse levantamento cataloga o primeiro estudo brasileiro
sobre o inicio da carreira, realizado em 1983, por Maria Alicia Onaindia y Lequerica
que se refere a professores das seéries iniciais. Nele, a autora conclui que os
licenciados ndo foram preparados adequadamente para a realidade.

Das pesquisas cuja teméatica € a Pedagogia, mais especificamente, séries

iniciais, além do estudo de Lequerica, temos as producdes da UFSCar, como a de
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Guarnieri (1996), em que o foco incidiu sobre o tornar-se professor, estar na
profissdo no inicio da carreira, a consolidacdo da profissdo e a aprendizagem na
pratica. Corsi (2002), estudou as dificuldades enfrentadas por professores das séries
iniciais e como enfrentam essas situagdes dificeis. Silveira (1999), buscou enfatizar
a aprendizagem da docéncia de uma professora em inicio de carreira que buscava o
sucesso escolar de seus alunos. Ja Vieira (2002), investigou a aprendizagem da
docéncia e como o sujeito aprende a ser professor apds a formatura. Pizzo (2004)
pesquisou professoras em fim de carreira e as memaorias que estas tinham sobre o
seu inicio de carreira. O estudo de Rocha, G. (2005) buscou verificar a construcao
da docéncia a partir das narrativas de uma professora doutora em Educacgédo que
estava atuando no seu primeiro ano da carreira como professora dos anos iniciais do
ensino fundamental, destacando que percebeu diferenca entre essa professora e
outras professoras iniciantes sem a mesma experiéncia académica.

Os outros trabalhos referentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental se
referem as dificuldades enfrentadas pelo professor iniciante nas redes publicas
cariocas. Dentre esses trabalhos, destaco os de alguns autores, tais como:
(MOURA, 1998), que demonstra imagens da profissdo docente a partir das visdes
de professoras iniciantes; (CONTI, 2003), processo de socializacdo do professor
iniciante; (FREITAS, 2000), processo de identificacdo com a profissdo e a
construcdo da identidade docente; (MOGONE, 2001), estagio probatorio do
professor iniciante; (BORGES, 2002), narrativas de professores em inicio de carreira
sobre a aprendizagem da docéncia (RUFINO, 2000).

Partindo desse pressuposto, outros trabalhos também séo relevantes, como
por exemplo: Castro (1995) e Angotti (1998), ambos sobre a mesma tematica,
discutem, respectivamente, fatores que dificultam ou facilitam o fazer pedagdgico, ou
seja, que geram acertos e desacertos do professor iniciante e como percebem isso.
e 0 segundo, discute ainda o processo de aprendizagem e desenvolvimento
profissional de professoras iniciantes. Almeida (2003), que foca na pesquisa sobre a
prépria pratica por meio de narrativas da histéria de vida, buscando identificar os
dilemas vivenciados no inicio da carreira.

Conforme levantamento feito sobre os trabalhos apresentados na ANPEd e

no ENDIPE sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no

1 Investiga professores iniciantes e ndo iniciantes.
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inicio da carreira, no periodo compreendido entre 1994 e 2004, Mariano (2006),
encontrou, 26 trabalhos, sendo 5 na ANPEd e 21 no ENDIPE. Diante disso, ficou
constatado que mesmo sendo uma etapa importante da aprendizagem da docéncia,
o0 inicio de carreira se configura como um tema que ainda desperta (nesse periodo)
pouca atencdo por parte dos pesquisadores brasileiros, pois perfazia 0,5% dos
trabalhos sobre a tematica.

Quanto aos estudos que abordam alguns aspectos do tema (inicio de
carreira) tém-se o de Passos (1995) e Camargo (1998), cujo foco incide sobre a
Matematica. O primeiro buscou conhecer as representacfes matematicas de uma
turma de Magistério, formada em 1989 do CEFAM/Campinas e as possiveis
transformacdes pelas quais passaram esses alunos. Na Ultima etapa do estudo
foram selecionados trés ex-alunos (professores iniciantes) para questbes de
aprofundamento. O segundo estudo enfatizou a construgcdo da identidade
profissional, investigando como os alunos e ex-alunos das Licenciaturas em
Matematica e Ciéncias da UNIMEP refletem/percebem sobre sua formacéo
profissional, procurando respostas que ajudassem a repensar um novo projeto da
Licenciatura em Ciéncias e Matematica. Esse estudo teve a participacdo de dois
professores iniciantes.

Entre os outros estudos que abordam o inicio da carreira docente relacionada
ao ensino de Matematica, estdo o de Cusati (1996), cuja discussao tratou de duas
fases da carreira e como o professor aprende matematica na pratica profissional, no
inicio e final da carreira. A pesquisa de Gama (2001), que estudou o que chamou de
fase de iniciacdo de passagem de discente para docente, com professores com até
quatro anos de docéncia, descrevendo e refletindo sobre os pontos que
compdem/fazem parte dessa transicdo. Nesse mesmo foco, porém, com ampliacao
do tema, Rocha, (2005), estuda a fase de transicdo de alunos a professores, como
esses professores iniciantes enfrentam os desafios da pratica docente, como se
constituem profissionais docentes e constroem e reelaboram saberes.

O mapeamento também baseou-se em pesquisas de outras areas do
conhecimento, como Portugués, Educacdo Fisica e Geografia. Martins (2002)
analisou, com base na Linguistica Moderna, como o professor iniciante dava aulas
de lingua materna, refletindo sobre a pratica e o fazer pedagogico. Ja Gori (2000)
buscou conhecer as dificuldades e facilidades, bem como, os elementos utilizados

pelo professor iniciante de Educacdo Fisica, inserido na pratica do exercicio
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profissional. Ainda Diniz (1999) realizou um estudo com professores iniciantes de
Geografia, buscando nas suas narrativas a constru¢do da histéria de aprender e
ensinar Geografia desses sujeitos, articulando a vida pessoal e profissional.

Nessa perspectiva foram realizados trabalhos que envolviam professores em
inicio de carreira de mais de uma area especifica ao mesmo tempo. Os trabalhos de
Inforsato (1995), Souza (1999), e Amorim (2002) tém essa caracteristica. O primeiro
e 0 segundo buscaram identificar as dificuldades enfrentadas por esses docentes no
exercicio profissional. Sendo que Inforsato (1995), ainda buscou utilizar-se desses
elementos encontrados para a ressignificacdo da disciplina de Didatica nos cursos
de licenciaturas. JA& Amorim (2002) procurou relacionar essas dificuldades a
formacéo docente, a escolha profissional e a organizacao do trabalho escolar.

Ainda em confluéncia com esse processo, Souza (1999) verificou a
construcdo da identidade profissional de professores iniciantes (Historia, Ciéncias,
Geografia, Portugués, Matemética), recém-formados pela mesma instituicdo,
retomando questdes como escolha profissional, dificuldades encontradas,
profissionalizacéo e ressignificacdo da atuacao profissional.

Dessa forma, conforme apontado acima, Gama (2007)*°, em um mapeamento
de dissertacbes e teses brasileiras sobre inicio de carreira docente e
desenvolvimento profissional, encontrou um total de 28 trabalhos, referentes a sete
teses e 21 dissertacGes, sendo a maioria destes de Programas de Pds-graduacao
em Educacao, produzidas entre 1983 e 2005'°. Destes, quinze fazem referéncia as
séries iniciais do Ensino Fundamental; oito a &reas especificas (Portugués,
Matematica, Geografia, Educacdo Fisica); trés sobre varias areas especificas,
simultaneamente; um trabalho sobre a iniciacdo na carreira de uma professora, em
varios niveis de ensino; um enfatiza o estado da arte sobre o tema, baseado nos
anais publicados (1994-2004), em dois grandes congressos nacionais (ENDIPE e
ANPEd). Assim, cabe a partir dessas informac¢des, o mapeamento dos estudos
sobre professores da zona rural em inicio de carreira em que verificamos que até o
ano de 2005 nao havia disserta¢gdes ou teses sobre o tema.

O levantamento realizado mostra que em 22 anos, apenas 28 estudos

haviam sido feitos sobre o inicio da carreira docente. Isso comprova a caréncia de

> para mais informagées sobre esse mapeamento consultar Gama (2007).

'® N&o inseri a dissertacdo de Mariano (2006) porque € a Unica desse ano. Também porque, em
conversa com Renata Gama, obtive a informagédo que o levantamento foi realizado até o ano de
2005, mas que ela incluiu o trabalho de Mariano.
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estudos sobre o tema e que por ser um tema emergente tendia a crescer nas
pesquisas como ocorreu. Através desses estudos, observamos que h& pouca
variacdo dos trabalhos realizados, quase metade deles refere-se a alunos de
Pedagogia, deixando lacunas quanto ao inicio da carreira de professores das areas
especificas.

Exceto a pesquisa de Mariano (2006), todas as outras foram de campo e
trazem dados sobre a construcdo da docéncia. O estudo realizado por Gama
mostrou que até o ano de 2005, ndo havia estudos que tratavam de politicas ou
propostas de solucdo para a insercdo profissional, nem uma contribuicdo béasica
para que esses professores iniciantes parassem de vivenciar praticas descontinuas.

Diante disso, fica claro que ndo havia nenhum estudo que contemplasse a
realidade dos professores iniciantes da zona rural, perspectivando, dessa forma, a
marginalidade da populagao rural e sua invisibilidade. Entdo, muitas lacunas ainda
existem nessa problematica. Portanto, considero ser este trabalho uma contribui¢céo
importante para pensarmos a docéncia, a formacao e o desenvolvimento profissional

de professores iniciantes.

1.3.2. Reviséo das dissertacdes e teses: segundo momento

Esse segundo momento refere-se a um mapeamento sobre professores em
inicio de carreira realizado durante os meses de julho e agosto de 2012, a partir dos
descritores “professores iniciantes” e “inicio de carreira”. Procurei fazer conforme
metodologia utilizada por Gama (2007), levantando informacfes sobre a tematica no
Banco de dissertacfes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior/CAPES, de 2006 a 2011, fazendo um trabalho de continuidade ao de
Gama. Vou considerar apenas 27, dos 28 trabalhos encontrados por Gama, pois um
deles, (MARIANO, 2006), foi incluido pela autora, sendo o Unico de 2006. Mas nesse
segundo momento, fiz todo o mapeamento do ano de 2006. Contemplando também
o trabalho desenvolvido por Gama. Dessa forma, para que o trabalho néo seja
exposto duas vezes (no primeiro e no segundo momentos), optei por descrevé-lo
apenas no segundo levantamento, ficando 27 trabalhos no primeiro levantamento.

Na primeira consulta, feita a partir do descritor “professores iniciantes” foram
encontrados 122 trabalhos, sendo 94 dissertacdes e 28 teses. Todos eles tiveram

seus resumos lidos. Apoés essa leitura foram eliminadas 63 dissertacOes e 17 teses,
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por ndo atenderem ao tema sobre professores iniciantes, permanecendo 42
indicagOes (31 dissertacdes e 11 teses), que foram analisados.

Numa consulta posterior, a pesquisa foi realizada com o descritor “inicio de
carreira”, e foram encontradas 276 indicagdes, sendo 221 dissertacdes e 55 teses,
gue foram separados para a leitura dos resumos. As leituras dos resumos se fizeram
necesséarias e gerou a eliminacdo de 237 trabalhos, que falavam da carreira de
varias profissdes entre outras coisas, que nao era o foco desse levantamento. Dessa
forma, o numero de trabalhos selecionados diminuiu para 37 (28 dissertacdes e 9
teses) que foram separados.

No cruzamento dos trabalhos encontrados com os dois descritores, ou seja,
os 80 trabalhos, percebi que 25 indicacbes coincidiam. Assim, apés a juncdo de
todos os trabalhos, independentes dos descritores, permaneceram 54, constituindo-
se corpus de analise, sendo 42 dissertacdes e 12 teses. Nessa pesquisa, henhum
trabalho foi eliminado pelo titulo e sim pelo resumo.

Apos a leitura dos trabalhos completos, dois dos 54 trabalhos foram
eliminados: um por considerar professores com nove e dez anos de docéncia
iniciantes; outro por se tratar de professores iniciantes no ensino superior, sendo que
o trabalho nédo traz informacdes sobre se esses professores eram iniciantes na
profissdo ou apenas no ensino superior. Foram eliminadas duas dissertacoes,
permanecendo 40 e 12 teses.

Somente a partir de entéo, foi possivel fichar os 52 trabalhos com base nas
seguintes informacgdes: elementos catalograficos, palavras-chave, objetivos, foco de
estudo, abordagem do texto, metodologia e principais tedricos utilizados (Apéndice
A). A partir dessa analise identificamos 0s seguintes caminhos para as pesquisas na
area de inicio da carreira docente:

Inicialmente descrevemos os trabalhos analisados para conhecermos melhor
o material encontrado, portanto, realizamos uma descricdo geral. Nessa direcéo, o
Apéndice B apresenta uma primeira distribuicdo dos resultados por ano de producéo
e Programas de Pds-Graduacédo onde foram desenvolvidos.

Os estudos mostraram que as dissertacdes e teses, entre 2006 e 2011 foram
produzidas por autores diferentes. Nao ha autores que se repetem no Mestrado e
Doutorado. Dessa forma, a tematica vem despertando diferentes pessoas, algumas
que, inclusive, focaram em outras tematicas nas pesquisas do Mestrado. Também

que ha uma predominancia dessas producées nos Programas de PéOs-Graduacao
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em Educacéo, sendo 68,8% (28 dissertagcbes e 9 teses) . Esse percentual aumenta
para 84,9% (34 dissertacdes e 11 teses) se considerarmos as variagcoes de
programas que, muitas vezes ndo carregam em seu nome somente a palavra
educacao, mas outras, como Educacdo Matematica, Educacdo Ambiental, Educacéo
Escolar, Educacédo e Contemporaneidade, Educacgéo: Historia, Politica e Sociedade,
Educacdo: Psicologia da Educacdo; que mesmo assim, nao deixam de ser
educacao.

O outro percentual dos Programas de Pés-Graduacado se distribui em cinco
areas: Mdusica (1), Administracdo (1), Ciéncias da Motricidade (1), Quimica (1) e
Linguistica/Estudos da Linguagem (3). Isso mostra que o tema “inicio da carreira
docente” vem sendo discutido ndo somente nos Programas em Educacéo, mas em
outros, que tém se despertado para perceber a relevancia do assunto. Essa
discussdo vem alcangcando outras areas de conhecimento, possibilitando a inter
(pluri) disciplinaridade.

Essas producdes em Programas que ndo sejam da area educacional mostram
que o tema tem visibilidade em outras areas do conhecimento. O estudo de
Gemésio (2010), na area de Mdusica teve como foco os saberes adquiridos pelos
professores iniciantes de piano para mobilizarem sua préatica; Bouzada (2008), na
area de Administracao, buscou conhecer os desafios encontrados pelos professores
iniciantes para insercdo no mercado de trabalho e as competéncias e qualificacdes
necessarias para a carreira universitaria, Thommzo (2006), na area de Ciéncia da
Motricidade, vislumbrou, através de uma pesquisa-acéo fazer com que professores
iniciantes de Educagédo Fisica reconhecessem a importancia de trabalhar Ginastica
Artistica nas aulas de Educacdo Fisica; e, Pena (2010), na area de Quimica,
enfatizou as vivéncias profissionais dos professores iniciantes de Quimica, 0s
saberes e os confltos que emergiam dessas vivéncias. Ja na é&rea de
Linguistica/Estudos da Linguagem os estudos focaram diferentes tematicas, tais
como: a configuracdo do trabalho de professores iniciantes de Inglés (BORGHI,
2006); a verificacdo de como um modelo de curso, com énfase para a formacgéo
reflexivo-colaborativa de um professor de Portugués como lingua estrangeira,
influencia na pratica pedagodgica desse professor na fase inicial (DUTRA, 2010); e a
verificagdo se o procedimento da instrucdo de sosia poderia ou ndo contribuir para a

formacao de futuros professores (GOMES, 2011).
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Os estudos na éarea da educacdo também vém sendo aceitos em outras
areas. Alguns ndo tém como foco os professores iniciantes e o inicio de carreira,
mas tém esses como colaboradores. Nessa perspectiva, verifica-se que a
problematica € de todos e tem tomado corpo no ambito das diversas areas do
conhecimento. Assim, € necessario que todos o0s pesquisadores,
independentemente da area, venham tomar a responsabilidade de expandi-lo na
perspectiva das diversas areas, buscando problematizar e socializar politicamente o
tema.

Assim, de 2006 a 2011 houve producgdes sobre o tema, mas foi no ano de
2010 que mais se produziu trabalhos sobre inicio de carreira. Nessa perspectiva, 0s
13 trabalhos encontrados nesse ano sao significativos, pois além de ser o maior
namero de producao por ano, € nele também que a producdo por Programa mais se
diversificou. E perceptivel também uma oscilacdo quanto ao aumento ou diminui¢&o
das produgdes. Ndo ha um crescimento continuo, mas variacdes. Verifica-se que em
2006 foram produzidos sete trabalhos; em 2007, cinco (5), esse namero diminui; em
2008, nove (9), aumenta; em 2009, oito (8), diminui; em 2010 (13), hd uma ascenséao
significativa; em 2011 (11), h4 um declinio. Ou seja, ndo h& uma constante quanto
as producbes da tematica. Quanto as producdes por instituicbes estas estdo
descritas no Apéndice C.

E importante ressaltar que as dissertaces e teses sobre inicio de carreira
originaram-se de 12 estados brasileiros. Sdo Paulo é o estado com maior nimero,
27, ficando com uma diferenca enorme do estado que ficou em segundo lugar. A
seqguir, Parand com 5, Mato Grosso do Sul, com 4 producdes. Minas Gerais e Rio
Grande do Sul, ambos com 3, Bahia, Piaui e Mato Grosso com 2; Rio de Janeiro,
Pernambuco, Santa Catarina e Brasilia (DF), ambos com uma producéo.

Quanto as instituicbes, 29 foram listadas, a UFSCar foi a que mais se
sobressaiu, com 8 pesquisas realizadas em seis anos, quatro dissertacées e quatro
teses. O destaque dessa instituicdo predomina, pois o numero de trabalhos
produzidos pelas instituicdes a seguir representa metade da producdo da UFSCar,
sendo a PUC de Sao Paulo e Parana, com quatro trabalhos cada uma. Com trés
trabalhos estdo a UMESP (Piracicaba) e UFMS, cada. Dessa forma, sao instituicoes



69

paulistas que permanecem com maior nimero de producdes. Conforme Apéndice
DY, h&4 uma diversificacéo de areas dessas pesquisas.

Conforme ja relatado foram encontrados 52 trabalhos (40 dissertacbes e 12
teses) que foram agrupadas em 20 areas tematicas (Apéndice D). Dessa forma, os
Apéndice B, C e D, trazem diferentes informacgdes desse levantamento realizado,
que sao complementares entre si. Apéndice B mostra em quais areas dos
Programas de PoOs-Graduagao o tema “inicio de carreira” vem sendo discutido e
tomando “corpo” e as produgbes por ano, evidenciam que os dois ultimos anos
pesquisados sdo os de maior producdo. Apéndice C traz um demonstrativo desses
estudos por Estado Brasileiro e Programas de Pés-Graduacdo, mostrando que num
grande universo de Programas, principalmente de Educacado, ha ainda muitos que
nunca produziram nada sobre o tema, chamando atencdo que ainda existem
campos a ser explorados. Apéndice D aponta as areas, as especificidades das
producdes, indicando que ha penudria e escassez de alguns estudos em diversas
areas. Os trés apéndice D nos permitem ter uma visdo panoramica sobre o tema em

relacdo aos estudos de 2006 a 2011.

1.3.3. Oinicio da carreira docente em teses e dissertacfes brasileiras

Primeiramente, gostaria de relatar que na trajetéria do doutoramento, no
curso da disciplina “Formacao de professores”, durante o segundo semestre do ano
de 2010, tive contato com a tese de Maevi Nono, inquietou-me o fato desta tratar
sobre professores em inicio de carreira, mas nao constar na revisdo de dissertacées
e teses, conforme descrito acima. Verifiquei a tese dela e percebi que era do ano de
2005, portanto deveria fazer parte do primeiro momento da revisdo. Diante disso,
resolvi realizar uma revisdo dos trabalhos de 1987'® a 2005 na tentativa de incluir o
trabalho de Nono. Dessa pesquisa, foram encontrados outras 12 dissertacdes e 5
teses que nao constaram no quadro do primeiro momento, totalizando 17, conforme

descrito no quadro 02.

7 As descricBes desses trabalhos encontram-se no Apéndice E.
8 36 foi possivel realizar a partir de 1987 porque era o primeiro ano disponivel no Banco de
Dissertacdes e Teses da CAPES.



Quadro 02: Terceiro momento: trabalhos inclusos na revisdo do primeiro momento no Banco de dissertacdes e teses da CAPES (1983-2005).

Autores/ano Programa Instituicdo Temas Estado

Victor (1993) Mestrado em  Educagéo UFSCAR Alfabetizacdo S&o Paulo
Especial

Medeiros (2000) Mestrado em Educacao UFSCAR Alfabetizacdo Séo Paulo

Bejarano (2001) Doutorado em Educacéo USP Fisica S&o Paulo

Oliveira (2001) Mestrado em Estudos UFMG Inglés Minas Gerais
Linguisticos

Morone (2002) Mestrado em Geografia USP Geografia Séo Paulo

Ferreirinho (2004) Mestrado em  Educagéo: PUC-SP Séries Iniciais do Ensino Fundamental Séo Paulo
Historia, Politica e Sociedade

Oliveira, S. (2004) | Mestrado em Educagdo em UPPA Ciéncias Bioldgicas Para
Ciéncias e Matemética

Oliveira, E. (2004) | Doutorado em Educacgéo UNESP/Araraquara Ciéncias Bioldgicas Séo Paulo

Soares (2004) Mestrado em Educacgéo UFPE Séries Iniciais do Ensino Fundamental Pernambuco

Will (2004) Mestrado em Educacgéo UFSC Séries Iniciais do Ensino Fundamental | Santa Catarina

Araujo (2005) Mestrado em Educacéo UFPE Ensino Superior Pernambuco

Ferreira (2005) Doutorado em Educacéo UFSCAR Programa de Mentoria Séo Paulo

Lengert (2005) Mestrado em Teologia EST/Sao Leopoldo Séries Iniciais do Ensino Fundamental | Rio Grande do

Sul
Moreno (2005) Mestrado em Educacao UFC Educacao Infantil e Séries Iniciais do Cearéd
Ensino Fundamental
Nono (2005) Doutorado em Educacéo UFSCAR Educacao Infantil e Séries Iniciais do Séo Paulo
Ensino Fundamental
Paim (2005) Doutorado em Educacéo UNICAMP Histéria Séo Paulo
Souza (2005) Mestrado em Educacao UNESP/Presidente | Séries Iniciais do Ensino Fundamental Séo Paulo
Prudente

Fonte: Dados da pesquisa.
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A partir de todos os dados ja expostos, pudemos construir a tabela 01, onde
constam os trabalhos referentes ao levantamento de Gama (2007) — 1983-2005 - e o
levantamento feito a partir dessa pesquisa de doutoramento - 2006-2011, além da
revisdo que consta no quadro 2. Assim, ficou constatado um total de 96 dissertacdes

e teses encontradas (27 + 52 + 17 = 96), produzidas nos ultimos 28 anos, conforme

expostos na tabela abaixo.

Tabela 01: Areas tematicas sobre professores em inicio de carreira (1983-2011).

Temas Autores Qt.

Estado da arte Mariano (2006) 1

Programa de Mentoria Ferreira (2005); Bueno (2008); Miglioranca (2010); | 4
Pieri (2010)

Alfabetizacao Victor (1993); Medeiros (2000) Aquino (2009) 3

Educacdo de Jovens e Adultos | Spat (2007); Mollica (2010) 2

Educacao Basica (sem | Anjos (2006) 1

definicao)

Habilitacdo Magistério Angotti (1998); Castro (1995) 2

Educacao Infantii e Séries | Moreno (2005); Nono (2005); Pienta (2007) 3

Iniciais do Ensino Fundamental

Séries iniciais do Ensino | Lequerica (1983); Guarnieri (1996); Moura (1998); | 29

Fundamental Freitas (2000); Rufino (2000); Mogone (2001);
Corsi (2002); Silveira (2002); Vieira, (2002); Borges
(2002); Conti (2003); Pizzo (2004); Ferreirinho
(2004); Will (2004); Soares (2004); Lengert (2005);
Souza (2005); Rocha, G. (2005); Lima (2006);
Longhini  (2006); Mariotini  (2007); Knoblauch
(2008); Montalvdo (2008); Palomino (2009);
Tabosa (2009); Cancherini (2009); Farias (2009);
Papi (2011); Leone (2011)

Ensino Fundamental e Médio — | Inforsato (1995); Souza (1999); Amorin (2002); | 8

Vérias areas especificas Santos (2007); Wzorek (2009); Moraes (2011);
Zanella (2011); Joton (2011)

Lingua  Portuguesa (como | Dutra (2010) 1

Lingua estrangeira)

Quimica Pena (2010); Furlan (2011) 2

Fisica Bejarano (2001) 1

Geografia Diniz (1999); Morone (2002); Andrade (2006) 3

Historia Oliveira, E. (2004); Paim (2005); Rodrigues (2010) 3

Ciéncias Biologicas Oliveira, S. (2004); Baldoino (2008) 2

Lingua Portuguesa Martins (2002); Ribeiro (2008); Gomes (2011) 3

Matematica Passos (1994); Cusati (1996); Camargo (1998); | 12
Gama (2001); Rocha, L. (2005); Gama (2007);
Barros (2008); Carneiro (2008); Perin (2009);
Oliveira (2009); Oliveira (2010); Pilz (2011)

Inglés Oliveira (2001); Borghi (2006); Santee (2010);| 4
Cunha (2010)

Educacéao Fisica Gori (2000); Thommazo (2006); Costa (2010); | 5
Coelho (2011); Freitas (2011)

Piano Gemeésio (2010) 1

Propria pratica (autoformacdo) | Almeida (2003); Silva (2009) 2
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Ensino Superior Araljo (2005); Bouzada (2008); Toledo (2011); | 4
Nunes (2011)

Total 96

Fonte: Gama (2007) e Dados da pesquisa.

A tabela 01 faz referéncia a todas as producbes ja apresentadas e nos
permite ter uma visao global do que ja foi produzido. As dissertacfes representam
um numero de 72 e as teses 24. Numero consideravel que mostra a ascensdo do
tema nos estudos brasileiros.

Colaboraram com esse levantamento um total de 13 estados brasileiros e o
Distrito Federal sendo: S&o Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Pernambuco, Piaui,
Bahia, Ceard, Par4, Brasilia. Isso mostra que ainda néo foi possivel mapear os
professores iniciantes de todo o territorio brasileiro e que ha necessidade que mais
pesquisadores se interessem pelo tema.

Sobre esses trabalhos destaco o fato do Estado de S&o Paulo ser
responsavel por 57 das producdes, isto se evidencia jA que cerca de 60% dos
Programas de Pds-Graduacao estdo neste estado. Merece destaque o fato de tanto
no primeiro, no segundo e no terceiro momento a Universidade Federal de Séo
Carlos/UFSCar ter sido a instituicAo que mais produziu sobre o tema, sendo 20
trabalhos em 28 anos. As dissertacdes representam 11 trabalhos, 5 do primeiro
momento, 4 do segundo e 2 do terceiro; as teses representaram 9 trabalhos, sendo
3 do primeiro momento, 4 do segundo e 2 do terceiro. Desses, 19 foram do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacado, sendo também o programa que mais
produziu. Sobre essa instituicdo, vale ressaltar que deteve a soberania sobre todas
as producdes sobre o Programa de Mentoria que marca uma producao a partir do
ano de 2005.

Esse resultado mostra a assimetria regional da pds-graduacao, concentrando
um numero grande desses, em um sO Estado e também que ha um processo de
éxodo migratorio, pois tém pessoas que se deslocam das regides Norte, Nordeste,
Centro-Oeste e Sul para estudar na UFSCar, marcando o grupo de trabalho que
desenvolve estudos sobre professores iniciantes. Mas, a CAPES vem ampliando
uma politica de Estado com a instalacdo de mestrados profissionais nas diversas

regides do pais.



73

Os estudos envolveram pesquisas com professores iniciantes; professores
iniciantes e experientes; e, memoérias de professores experientes sobre o inicio da
carreira. Mas todos trazem a tona, de alguma forma, as historias de sujeitos
iniciantes ou que falaram sobre esse inicio.

Prevaleceram as producdes nos Programas de Pds-Graduagdo em
Educacao, sendo 69. Contando com as producdes realizadas em Programas em
Educacdo com variacbes (Educacdo Matematica, Educacdo Escolar...), esse
namero aumenta para 83. Apenas 13 trabalhos foram realizados em programas fora
da area de Educacdo. Essa revisdo apontou que em 28 anos, com 96 pesquisas,
apenas uma autora desses estudos se repete (GAMA, 2001, 2007), pois investigou
tanto no mestrado, quanto no doutorado os professores iniciantes.

Tomando o periodo de 1975 a 2011, o primeiro trabalho produzido é datado
em 1983, o segundo em 1993, ou seja, houve um intervalo de 10 anos de um para o
outro. Depois disso, apenas nos anos de 1994 e 1997 n&o houve produgéo. A partir
de 1998 houve producao regular até 2011, mas que foi marcada por ascensao e
declinio, ou seja, a producéo nao foi crescente. Mas € perceptivel o aumento quando
sdo observadas a partir das primeiras producfes (1983, 1993) até as ultimas (2010,
2011), definindo o ano de 2010 como o que mais se produziu. O tema dessa tese
tem chamado mais a atencdo de alguns pesquisadores brasileiros. André (2000),
Mariano (2006), e Gama (2007) ja falavam do tema como emergente.

Foram definidas 22 areas tematicas nesse levantamento. As areas tematicas
que mais se sobressairam foram as relacionadas a/ ou sobre professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental, num total de 29 trabalhos. Os estudos sobre
professores de Matematica totalizaram 12. As outras areas apareceram, mas as
producdes foram minimas carecendo de estudos sobre suas as especificidades. E
fato que as pesquisas apontaram que esses professores vivenciaram no inicio da
docéncia as caracteristicas dessa fase, mas cada sujeito é Unico, marcado por
histérias distintas e subjetividades que propiciam as diferentes vivéncias e relacdes
com a carreira.

Alguns estudos apontaram revisdes sincronicas realizadas no Banco de
Dissertacdes e Teses da CAPES. A partir do Banco da CAPES e das bibliotecas da
USP, UNESP, UNICAMP e UFSCar. Sobre esse tema, Anjos (2006), realizou um
levantamento bibliografico de 1993 a 2006, encontrando 38, utilizando as palavras-

chave: professor iniciante, aprendizagem da docéncia, inicio da carreira,
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evidenciando que a UFSCar era a instituicdo que mais produzia sobre o tema, mas
constatou que a producao geral sobre o tema ainda era reduzida.

Rodrigues (2010), no intuito de conhecer algumas producdes pesquisou 0S
trabalhos do ano de 2003 a 2007, utilizando como descritor a expressao professor
iniciante, encontrando 76 trabalhos, mas apenas 37 relacionadas ao tema. Santaee
(2010), pesquisou no site da ANPEd, monografias, dissertacdes, teses, periédicos,
livros e destacou dois Trabalhos de Conclusdo de Curso, 11 dissertacfes, oito teses,
dois artigos de periddicos, um capitulo de livro e um artigo da ANPEd. A autora
evidenciou a necessidade de discussao do tema.

Pilz (2011), em consulta ao Banco da CAPES, de 2000 a 2005, usando as
palavras “professores de Matematica, professores iniciantes de Matematica e
iniciacao profissional de Matematica” constatou que os estudos sobre o tema vinham
aumentando, mas que era dispensada pouca atencdo ao tema relacionado a
professores de Matematica. Coelho (2011), limitou-se a pesquisa dos anos de 2007
a 2009, a partir da expressao “inicio da docéncia”, encontrando poucos trabalhos.
Ainda visitou o site do CBCE2/ CONBRACE, mais especificamente o GT 06
(Formacéao Profissional e Mundo de Trabalho) e concluiu que a discusséo do tema é
recente na literatura. Furlan (2011), retirou do banco de dissertacbes e teses da
UFSCar (1979-2006), UNESP/Araraquara (1999-2004) e PUC/SP(1994-2007) uma
amostra das producdes sobre a tematica, verificando a pouca discussdo sobre
professores iniciantes que atuam no Ensino Médio.

Assim, esse levantamento foi necessario para conhecermos os estudos ja
realizados no Brasil sobre o professor iniciante. A tabela 02 mostra os enfoques dos

trabalhos pesquisados.



Tabela 02: Enfoque dos estudos sobre professores iniciantes (1983-2011).
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Enfoques tematicos Autores Qt

Estado da Arte Mariano (2006) 1

Experiéncias de interaces e acompanhamento | Ferreira (2005); Longhini (2006); Bueno | 5

entre professores experientes e iniciantes/ | (2008); Pieri (2010) Miglioranca (2010);

formacao de iniciantes

Trabalho docente e subjetividades Victor (1993); Oliveira, E. (2004); Moreno | 10
(2005); Borghi (2006); Santos (2007);
Aquino (2009); Oliveira (2009); Santee
(2010); Mollica (2010); Gomes (2011);

Conhecimentos profissionais e casos de ensino Nono (2005) 1

Construcéo e mobilizacdo dos saberes Rocha, L. (2005); Araujo (2005); Spat| 9
(2007); Farias (2009); Gemésio (2010);
Pena (2010); Rodrigues (2010); Costa
(2010); Nunes (2011)

Construcéo de saberes docentes a partir da pratica | Lima (2006); Pienta (2007) 2

docente

Praticas Pedagdgicas pautadas na | Palomino (2009) 1

intermulticulturalidade

Pratica docente de iniciantes Oliveira (2001); Morone (2002); Conti | 4
(2003); Soares (2004)

Prépria pratica como iniciantes Almeida (2003); Silva (2009) 2

Construcdo da identidade a partir da socializacdo | Furlan (2011); Toledo (2011) 2

profissional

Construgdo da identidade docente a partir das | Ribeiro (2008); Moraes (2011) 2

histérias de vida e dos imaginarios

Construgdo da identidade docente a partir da | Camargo (1998); Souza (1999); Mogone | 3

socializagdo, atuacdo e/ou reflexdo sobre a pratica | (2001)

Memérias de professores sobre seus anos de | Pizzo (2004); Oliveira, S. (2004); Paim | 4

iniciacdo na docéncia (2005); Anjos (2006)

Relagdo entre formacgéo e préatica docente Lequerica (1983); Bejarano (2001); Will | 5
(2004); Andrade (2006); Oliveira (2010)

Formacdo continuada (praticas e necessidades | Mariotini (2007); Tabosa (2009); Leone | 4

formativas) (2011); Zanella (2011)

Socializac¢éo profissional Diniz (1999); Freitas (2000); Ferreirinho | 6
(2004); Knoblauch (2008); Cancherini
(2009); Freitas (2011)

Grupos colaborativos na iniciacdo a docéncia Gama (2007); Montalvdo (2008); Dutra | 3
(2010)

Aprendizagem da docéncia Passos (1995); Guarnieri (1996); Cusati | 8
(1999); Medeiros (2000); Silveira (2002);
Vieira (2002); Martins (2002); Rocha, G.
(2005)

Professores iniciantes bem-sucedidos Papi (2011) 1

Desenvolvimento profissional e percepcdo da | Rufino (2000); Baldoino (2008); Wzorek | 6

carreira (2009); Cunha (2010); Joton (2011); Coelho
(2011)

Dilemas e suas superac¢8es no inicio da carreira Inforsato (1995); Moura (1998); Angotti | 12
(1998); Castro (1995); Gori (2000); Corsi
(2002); Amorim (2002); Thommazo (2006);
Barros (2008); Bouzada (2008); Perin
(2009); Pilz (2011)

Trabalho Pedagdgico, Licenciatura e TIC Carneiro (2008) 1

Representac¢des Sociais no/ou inicio da docéncia Souza (2005); Lengert (2005) 2

Iniciacéo profissional Gama (2001); Borges (2002) 2

Fonte: Dados da pesquisa.
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Dessa forma, a tabela 02 mostra a totalidade dos enfoques das producdes ja
realizadas. Enfatizo o fato de muitos temas ainda nao terem sido pesquisados sobre
professores iniciantes e a necessidade de se incluir o tema nas discussfes em
ambito nacional. A anélise® empreendida desses dados do levantamento mostra
que, por mais diversificados que sejam os enfoques, ainda h4 um vasto campo de
estudos com professores iniciantes que ainda pode ser explorados. Cunha e
Zanchet (2010), também ja evidenciaram essa tendéncia. A tabela 02 mostra os
desdobramentos de tematicas encontrados nesse levantamento que tem
semelhanca com as teméticas referenciadas pelas autoras no estudo realizado
sobre os professores iniciantes do ensino superior, a partir do Il Congresso
Internacional sobre profesorado principiante e insercion profesional a la docéncia,
ocorrido em Buenos Aires, Argentina, em 2010. Foram analisados um total de 201
trabalhos, cujos enfoques foram tabelados em oito tematicas sendo: experiéncias de
acompanhamento e formacdo dos iniciantes (52); construcdo dos saberes dos
professores iniciantes (47); saberes de professores iniciantes/alunos na formacéo
inicial/estagios 39); insercéo profissional, politicas publicas e trabalho docente (34);
professores principiantes em contextos desfavoraveis (13); professores iniciantes e a
educacdo digital (03); formacdo de formadores dos iniciantes (02); iniciacdo a
docéncia e a pesquisa (11).

As 24 tematicas categorizadas na tabela 02 expdem que muitos dos estudos
realizados consideram os dilemas e superacfes no inicio da carreira docente e
destacam o trabalho docente e as subjetividades que o envolvem. Os enfoques das
96 producdes (dissertacdes e teses), realizadas no Brasil, demonstraram que existe
apenas um trabalho a respeito de cada tema relacionado a seguir: as Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo, a Intermulticulturalidade, os professores bem-
sucedidos, 0 mapeamento sobre o tema. A analise geral do trabalho mostrado
evidencia que apenas um trabalho é sobre professores iniciantes de Fisica, de
Piano, por exemplo, demonstrando que ainda h4 campos a ser explorados e que
estes necessitam ser investigados e aprofundados como professores de Literatura,

de Espanhol, de Artes e suas especificidades.

19 Aqui serdo realizadas as analises do levantamento e a discussao com outros autores sobre o tema
formagdo, desenvolvimento profissional e professores iniciantes, visando fortalecer o diadlogo e
justificar muitos dos dados encontrados. Tomando por base alguns estudos e teorias, serdo
levantados determinados pontos para discusséo.
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Também ficou evidenciado que ndo ha politicas voltadas para a insercédo
docente, embora haja algumas iniciativas de acompanhamento promovidas por
universidade. As producbes encontradas pouco tratam dessa questdo, mas
confirmam a falta de atencéo das politicas publicas para os professores iniciantes.
Mariano (2012), aponta essa problematica ao analisar 14 trabalhos (dissertacdes e
teses), dos quais 13 fazem partem do levantamento que compde esse trabalho de
doutoramento, ele afirma que ndo ha uma politica que estabeleca ligacdo entre a
formacdo inicial e a iniciagdo profissional docente. Ainda que a analise dos mesmos
ajuda a pensar numa politica de inser¢ao docente.

Isso ficou claro nas producbes estudadas durante o levantamento, e essas
mostram as dificuldades existentes e vivenciadas na iniciacdo profissional pelos
professores, dilemas, superacdes e caracteristicas dessa fase da carreira que
podem sim contribuir para se pensar numa politica de insercdo do professor na
profissdo. As varias pesquisas aqui descritas trazem evidéncias de que ha uma
distancia entre a formacé&o inicial e o inicio da docéncia. Ou seja, 0s cursos de
formacdo ndo preparam os professores/futuros professores para essa insercao.
Dessa forma, constata-se que o curriculo tem deixado a desejar e que 0s estagios
docentes ndo tém sido suficientes. Ao se inserirem no ambiente escolar, os
professores iniciantes sao surpreendidos pelas probleméticas que acompanham a
escola e profisséo, que eles, ndo foram preparados para enfrentar.

Imbernén (2005), assegura que devemos ser preparados para a mudanca e a
incerteza. Diante das mudancas de paradigmas que ora vivenciamos, dos grandes
avancos tecnolégicos que fazem com que € novo, hoje seja ultrapassado amanha,
definem uma sociedade cada vez mais exigente e competitiva. Assim, o autor chama
a nossa atengdo para obtermos uma formagdo permanente, que esteja em
constante atualizacdo. A esse respeito, o0 que podemos perceber € o contrério,
cursos de formagédo nao tém dado conta das constantes mudancas da escola, pois
preparam o0s alunos para uma realidade e ao se tornarem profissionais, esses
alunos se deparam com outra.

Dessa forma, € preciso pensar em politicas de insercdo docente que levem
em consideracdo que a formacgéo docente faz parte do desenvolvimento profissional
e que o inicio da docéncia é umas das mais importantes fases da carreira. E preciso
pensar na melhoria da formagéo inicial para a construgdo dessas politicas, pois essa

etapa marca a passagem do individuo de aluno para professor. Segundo Cunha e
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Zanchet (2010, p. 192), “a qualidade da formacdo inicial certamente repercutirq no
rito de passagem vivido pelo professor iniciante, favorecendo ou n&o a sua insergao
profissional”. Nessa perspectiva, as autoras proferem que a formagao inicial positiva
ou negativa é determinante para provocar marcas nessa primeira fase da carreira. E
na formagéo inicial que o aluno adquire conhecimentos de como ser professor e
sobre a realidade escolar. E preciso que haja uma aproximagdo maior da formagéo
inicial com a realidade escolar onde estes alunos atuardo como professor e as
politicas de insercdo docente deveriam favorecer esse processo.

Ainda para Imbernén (2005, p. 52), “uma formacgao inicial deve propor um
processo que dote o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes que resulte
em profissionais reflexivos e investigadores”. Torna-se necessario a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades que sejam adquiridas na formacéao inicial e continuada,
a partir da experiéncia docente e de leituras tedricas complementares a formacao.
Desse modo, proporcionar a reflexdao na formacao de professores faz parte de um
“pacote” que muitas vezes é dado incompleto. E claro que os cursos de formacéo

nao irdo operar milagres e Zeichner (1993, p. 17) ja evidenciava isso:

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda carreira do professor e
de que, independente do que fazemos nos programas de formacgao
de professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6
poderemos preparar 0s professores para comecarem a ensinar. Com
0 conceito de ensino reflexivo, os formadores de professores tém a
obrigacéo de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante
a formacéo inicial a disposicdo e a capacidade de estudarem a
maneira como ensinam, e de melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desempenho profissional.

O autor discute as possibilidades de mudancas, apontando a necessidade de
ajuda que o futuro professor necessita durante a formacédo inicial para que se
comece a ensinar de maneira reflexiva. Assim, se o futuro professor for bem
preparado vai saber lidar com a variedade de questdes encontradas no ambiente de
trabalho e as adversidades existentes na educacdo. E importante ressaltar a
necessidade da formacao permanente, que deve ser acima de tudo, reflexiva. O
sujeito precisa ser preparado para buscar sua propria formacdo em um processo,
também, de autoformacdo. O préprio Novoa (1995), concebe a formacédo de
professores como um dos componentes de mudanca, que deve ter carater

permanente.
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Corroborando com outros autores Mizukami et al. (2002), dizem que a
formacéo inicial de fato ndo é suficiente, mas que essa é capaz de propiciar uma
boa base, preparando os licenciandos para atuarem na profissdo docente. As
autoras acrescentam que a formacdo deve ser proporcionadora de processos
reflexivos sobre a docéncia e a realidade educacional e social, por meio das
experiéncias.

As dissertacoes e teses analisadas apontaram que a formac&o inicial ndo tem
sido suficiente para preparar para a docéncia, distanciando formacéo e docéncia. Ja
se evidenciava essa probleméatica ha muito tempo. Considero que existem
especificidades da formacéo dos professores que a formacédo inicial ndo dara conta
nunca, pois é da natureza da formacéao a partir da pratica. Isso nédo justifica o fato de
muitos cursos superiores serem de péssima qualidade e formar “meio profissionais”
para formar outros cidaddos. Ha& uma relacdo de complementariedade entre a
formacao inicial e continuada. S&o tempos, ritmos e objetivos diferentes, mas
buscam melhorias de um mesmo processo. A aprendizagem através das
experiéncias praticas em sala de aula pertence ao campo da formacao continuada e
€, constantemente, incorporada aos saberes j4 existentes aprendidos na formacéo
inicial. Assim, nos desenvolvemos num continuum de tempos e espacos.

Imbernoén (2005), também faz referéncia a essa questdo chamando a atencao
para a necessidade de mudancas nos cursos. Saliento a necessidade de se pensar
praticas de formacdo inovadoras, integradoras e abrangentes, levando em
consideracdo que cada pessoa ira vivenciar a formacdo de maneira diferente e que,
portanto, ndo é possivel se pensar numa formacdo para todos ou esperar 0s
mesmos resultados em todos. As peculiaridades devem ser valorizadas e também
as subjetividades dos sujeitos que provocardo variaveis aos resultados. A docéncia
€ uma construcdo e segundo Cunha e Zanchet (2010), € uma acdo complexa, em
que, muitas vezes somos desqualificados por ndo atendermos as exigéncias do
exercicio da mesma (conhecimentos variados, polivalente). E na formacéo inicial
que se comeca a adquirir um conjunto de requisitos que fazem de alguém um
professor, ou seja, é durante a formagc&o inicial que se inicia a profissionalizagéo. E
nela que a docéncia comeca a ser aprendida.

Diante do exposto, percebeu-se através dos trabalhos encontrados que o0s
professores iniciantes aprendem na pratica, no decorrer da carreira docente. Muitas

aprendizagens docentes ocorrem por meio da experiéncia e descoberta. Tardif
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(2002), afirma que durante a pratica docente as aprendizagens sao reajustadas,
distanciando-se mais dos conhecimentos académicos; que as competéncias sao
adquiridas com o tempo e que os professores, em sua trajetéria passam a conhecer
e aceitar seus proprios limites. Assim, os professores evoluem.

Com isso, constatamos a necessidade de se rever os cursos de formacéo, de
maneira que estes atendam as necessidades. O conhecimento profissional adquirido
na formacéao inicial deve ter carater mais pratico de forma a minimizar a grande
lacuna existente entre a formacao inicial e o inicio da docéncia. Mais que isso,
atitudes, habilidades, competéncias devem fazer parte dessa formagéo. Sobre isso,
Mizukami et al. (2002, p. 12), dizem que a formagao continua “deve se dar por meio
de situacbBes praticas que sejam efetivamente probleméticas, o que exige o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente”. Nessa perspectiva, formar
um professor ndo € apenas dar a ele um aparato de conhecimentos técnicos-
profissionais para atuar na docéncia, formar um professor é proporcionar a ele
mudar-se e provocar mudan¢as no mundo em que vive. E para isso € necessario
gue estes tenham consciéncia que mais do que os cursos de formacéao, eles séao
responsaveis pela sua propria formacio. E necessario aquisicbes de conhecimentos
e aprendizagens que se renovam e se ampliam sempre. Entdo serd possivel

entender o que Zeichner (1993, p. 18), aponta:

Os professores que nao refletem sobre o seu ensino aceitam
naturalmente esta realidade quotidiana das suas escolas, e
concentram o0s seus esforcos na procura dos meios eficazes e
eficientes para atingirem o0s seus objetivos e para encontrarem
solucdes para problemas que outros definiram no seu lugar. E
frequente esses professores esquecerem-se de que a sua realidade
guotidiana é apenas uma entre muitas possiveis, e que existe uma
série de opc¢bes dentro de um universo de possibilidades mais vasto.
Assim, perdem muitas vezes de vista as metas e 0s objetivos para os
guais trabalham, tornando-se meros agentes de terceiros. Existe
mais do que uma maneira de abordar o problema. Os professores
nao reflexivos aceitam automaticamente o ponto de Vvista
normalmente dominante numa dada situagéo.

As aprendizagens devem ser permanentes, ndo devem continuar da mesma
maneira que foram adquiridas, mas necessitam fazer parte da vida do sujeito, se
renovando constantemente. Dessa forma, o professor podera proporcionar
mudanc¢as no ensino, adequando-se as diferentes realidades de atuacdo docente,

refletindo sobre a sua pratica e ampliando as possibilidades de ndo ser mais um



81

entre tantos professores que apds um tempo se tornam reféns da realidade,
esquecendo-se como e para que foram formados.

Na perspectiva de mudanca, Schon (1995), contrapondo-se a racionalidade
técnica menciona o triplo movimento de reflexdo - a reflexdo-na-acéo, a reflexao-
sobre-a-acdo e sobre-a-reflexdo-na-acdo — como importantes elementos para a
formacao de professores. A pratica toma uma posi¢cdo importante, toma posicédo de
practicum e a formagé&o de continuum. A esse respeito, 0 autor pergunta: “o que
significa, entdo, tentar formar um professor para que ele se torne mais capaz de
reflectir na e sobre a sua pratica?” (p. 88). Nao respondo, mas prefiro dizer que é
necesséario sairmos da dimensdo reducionista da formacdo e reconhecermos que
aprendemos no cotidiano, na pratica e que a formacao se atrela a reflexao.

Ainda vale chamar atencdo para os curriculos de formacdo, também
ressaltados nas pesquisas, que devem abranger as especificidades e estar voltado
para a formacdo do professor-reflexivo e professor-pesquisador. Aquele que reflete
sobre seu ensino, que pesquisa e aprende na/com a sua pratica, que quanto mais
experiente melhor professor se torna. Mas também aquele que com muitas
adversidades no inicio da carreira, consegue se tornar bem-sucedido. E esse
professor que se precisa formar. Pimenta (2008), ressalta que “os curriculos de
formacao de profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento de capacidade de
refletir”.

Sabemos que o0s estagios, nos cursos, sdo espacos priviegiados de
formacao. Estes foram citados (nos estudos realizados) como capazes de inserir 0
aluno no espaco da pratica, da realidade escolar, mas que ndo tém conseguido
ainda aproximar o aluno do ser professor (aprendido no exercicio da docéncia).
Pimenta e Lima (2010) referem-se ao estagio como uma proposta de atividade de
formacao inicial e continua; para quem ndo exerce a profissdo docente € inicial e
para quem ja exerce é continua. Mas as autoras também falam de estagios miopes
gue acabam ndo cumprindo seus objetivos porgue se burocratizam e se perdem
entre fichas de observacao e folhas de frequéncia. Dessa forma, precisamos sair da
concepcao de estagio como atividade instrumentalizadora, reguladora e dicotémica
(teoria/pratica) e um aprofundamento sobre essas questdes é mais que necessario
nesse momento. Estagio € praxis ou pelo menos deveria ser na pratica de muitos

cursos universitarios que formam professores. Deveria ser um espaco de reflexdo.
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Sobre isso, € importante destacar Rosa e Ramos (2008) que fazem um alerta
a respeito da experiéncia de estagio, vivenciada por alunos da licenciatura da
UNICAMP, cuja proposta incide sobre os odores sentidos na escola onde se realizou
0 estagio e as memdrias acionadas a partir desses odores. Mais que esbarrar em
burocracias, esses alunos mostraram 0 que aprenderam e deram as suas
lembrangas novos sentidos e significados. Mais que cumprir regras e prescri¢oes,
esses alunos tiveram contato com a realidade na pratica de uma maneira diferente,
inovadora e prazerosa. Eles compartilharam as suas memaorias escolares no estagio
supervisionado.

Os alunos referenciados aqui narraram suas experiéncias dos estagios que
estavam relacionados com o olfato. Ou seja, o cheiro de perfume de mulher sentido
ao entrar na sala de aula acionou a lembranca de uma professora do ensino
fundamental, o cheiro de poeira, sujeira e livros, ativou a recordacao da biblioteca
publica; o cheiro de giz trouxe lembrancas do tempo que estudavam e que esse
cheiro os fazia espirrar; aroma adocicado e cheiro de comida, acionaram a
lembranca de uma colega de sala e também o cheiro de comida da cantina. Séao
apenas algumas das experiéncias narrativas possiveis a partir dos odores sentidos
no espaco do estagio. As autoras se utilizaram das ménadas? para a proposicdo de
um trabalho diferente que se baseava em Benjamin (1994) que dizia que a
mecanicidade das acdes (a burocratizacdo do estagio, por exemplo) causava a
pobreza de experiéncias e, consequentemente as narrativas. A mudanca é
necessaria e também a reinvencdao, a criagéo.

Sabemos que a experiéncia do estagio € importante para a formacéo e para o
inicio da carreira; inova-la € necessario, mas o estagio deve ser focado na busca de
um objetivo maior: 0 processo ensino-aprendizagem. Devem ser discutidas questfes
relativas a esse processo, abrangendo as lembrancas, trabalhando com os
elementos que o compdem, tendo consciéncia que as praticas precisam ser
mudadas de forma tal que venha a dar conta de provocar mudancas na formacao e,

consequentemente, na iniciagdo da profissdo. Mas sabemos que isso néo vai

?® Formulado por Benjamim (1994), no texto Infancia em Berlim. S&o0 pequenos fragmentos de histéria
que dao ideia do todo; simples e multiplo ao mesmo tempo, ou seja, é a unidade na multiplicidade.
Para Rosa et al. (2011, p. 203, 204), mdnadas séo “Partes-todo e ndo apenas partes de um todo, no
conceito de ménadas podemos reunir a perceptibilidade, sensibilidade e receptividade, constituindo,
segundo Leibniz, em seu estado presente ndo apenas 0 que o precedeu, mas o0 que esta prenhe de
futuro. As ménadas podem ser entendidas como pequenos fragmentos de historias que juntas exibem
a capacidade de contar sobre um todo, muito embora esse todo possa também ser contado por um
de seus fragmentos”.
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acontecer do dia para a noite. Entdo, durante a ocorréncia de estagio é preciso
refletir, também, no esvaziamento do processo ensino-aprendizagem que algumas
praticas vém provocando; € preciso olhar mais atentamente para esses assuntos. Ja
gue esse momento € composto por varios elementos, e ndo apenas pelos odores
existentes no ambiente escolar, como cita a pesquisa relatada, ou seja, apenas as
lembrancas dos estagiarios com relacdo aos sabores e odores da escola, ndo dardo
conta do processo de ensino e aprendizagem.

Os estudos detectaram também que a formacdo continuada nédo tem
envolvido os professores iniciantes. Os programas de formacdo continuada devem
abranger os iniciantes e seus dilemas; as politicas de formagao continuada precisam
ser inclusivas nessa perspectiva. Essa formacdo também, muitas vezes, tem se
limitado a cursos de curta duracdo que pouco contribui com os professores,
portanto, ndo minimizam os problemas experimentados. Percebe-se que ha maior
énfase a politica de certificacdo do que de formacdo continuada, ou seja, valoriza
mais a racionalidade técnica do que a pratica. E preciso tomar cuidado, nesse
sentido, pois aparentemente, segundo Mizukami et al. (2002), o objetivo das
politicas educacionais atuais € investir na formacdo continuada, considerada mais
“acessivel” financeiramente, mesmo sendo avaliada como menos eficaz, quando
ofertada em forma de cursos sem objetivo de provocar mudanga na préatica, mas
apenas no discurso dos professores. Isso acontece porque, na maioria das vezes,
os professores nao participam da formulacdo das politicas publicas, por isso, nao
opinam sobre aquilo que realmente Ihes interessa.

Concebo a formagéo continuada, os cursos de formacéo, congressos, dentre
outros, ligados & politica de certificagcdo, mas também aquela que acontece no
espaco de interacdo entre os pares, de troca de informacBes e conhecimentos,
como o espaco do HTPC?, intervalos de aula, conversas formais ou informais, que
proporcionam a reflexdo. Gatti (2008), ao analisar as politicas publicas para a
formacdo continuada no Brasil durante dez anos, verificou que o conceito de
educacgdo continuada é polissémico e que houve um crescimento dessa formacgéo
apenas como sindnimo de certificagdo. Traz exemplos de programas do governo
que buscaram corrigir de forma precéaria a ma-formacéo dos professores, atuando

como programas compensatorios e ndo de atualizacdo e aprofundamento das
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aprendizagens. Aponta a formacdo em servico como sendo continuada por ser um
complemento da formagéo que o individuo ja tem. Com o foco no atendimento ao
mercado de trabalho, essas politicas visavam a formacdo dos professores para
educar as novas geracdes. Dessa forma, essa educacédo (continuada) ainda deixa a
desejar desde a formulacao das politicas até o produto final.

Nessa perspectiva, a socializacdo profissional, tdo citada nesses estudos,
muitas vezes € 0 Unico apoio encontrado pelos professores iniciantes que aprendem
com outros iniciantes, professores experientes, gestores, coordenadores e alunos.
Essa socializacdo faz parte do processo de formacao do professor que aprende com
o cotidiano da profissdo e com as pessoas nele inseridas.

Com isso, é possivel dizer que as interacdes devem proporcionar a autonomia
dos iniciantes, problema também detectado. Autonomia que se ganha no trabalho,
na pratica, no compromisso, com a competéncia. Autonomia que implica na
responsabilidade moral, no equilibrio e na capacidade para resolver os problemas,
gue emancipa que promove o0 desenvolvimento da consciéncia critica e reflexiva,
como processo coletivo que transforma (CONTRERAS, 2002). Portanto, destaco a
importancia da colaboragéo/grupos para a formacao e a iniciacdo a docéncia, com
vistas a autonomia docente e transformacédo. Os trabalhos analisados falam dessa
caréncia.

A respeito desses trabalhos, observei que sdo de carater qualitativo, mas
houve o uso de instrumentos diversificados para coleta de dados. A ligacdo direta
entre pesquisador e o objeto pesquisado, a descri¢cdo, a subjetividade, o processo
de construcdo, tudo isso foi considerado importante para o desenvolvimento do
trabalho. A diversidade de instrumentos para a coleta dos dados chamou atencéo,
pois alguns ainda eram pouco conhecidos. Dentre esses, ressalto: questionario,
entrevista semiestruturada, entrevista narrativa, grupo focal, grupo colaborativo,
grupo de discussao, reunido de grupo, rodas de conversa, cartas, diarios pessoais e
profissionais, diario de campo, diarios narrativos, instrucdo de sosia, observacao,
analise documental, publicagbes do grupo, autoconfrontacdo simples e cruzada,
relatério, publicacdes académicas, emails, filmagens, memorial. Desses, o0 mais
utilizado foi a entrevista.

Durante os estudos, Constatei que ha poucos programas de assessoria que
atendem ao professor iniciante. Destaco o Programa de Mentoria da UFSCar como

um exemplo a ser seguido e que deve expandir-se para outras universidades. Os
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programas de iniciacdo, segundo Marcelo Garcia (1999, p. 119), “configuram-se,
assim, como o elo imprescindivel que deve unir a formacdo inicial ao
desenvolvimento profissional ao longo da carreira”. E necessario termos nogéo da
importancia e refletirmos sobre como esses programas podem contribuir para a
mudanca da carreira de alguém, o autor refere-se a uma pesquisa que confirma
isso. Formagdo e carreira estdo interligadas e devem ser adaptadas as
necessidades diversas.

Os professores pesquisados nas dissertacdes e teses falaram do choque com
a realidade, a sobrevivéncia e a descoberta, sentimentos caracteristicos do periodo
de iniciagao. “Choque com a realidade” € um termo utilizado pelo holandés Simon
Veenman (1984 apud MARCELO GARCIA, 1998), e refere-se a experiéncia de
muitos, nos primeiros anos da docéncia, periodo de aprendizagens diversas,
caracterizado pela sobrevivéncia e pela descoberta. O autor aponta que alguns
professores vivenciam esses sentimentos com mais intensidades que outros, ou
seja, esses periodos ndo sdo homogéneos, sdo mutaveis, dependendo da pessoa,
do apoio recebido, da escola em que trabalha, da turma (sdo muitas as variaveis que
provocam essa diferenca).

Outro problema muito citado pelos professores iniciantes nos estudos
realizados € a indisciplina dos alunos, questao para as qual ndo foram preparados.
Dessa forma, as dificuldades que o professor enfrenta sdo colocadas frente a tudo
gue a escola ndo esta preparada para lidar, como a indisciplina por exemplo. Assim,
enfatizo aquilo que os proprios professores relataram nas pesquisas, que os saberes
ajudam a enfrentar/superar as dificuldades encontradas no caminho para a
consolidacéo da profissao, ja que a falta de apoio € outro problema enfrentado.

O inicio é de fato muito dificil, constatei outro problema sobre o qual as
pessoas envolvidas nesse contexto deveriam estar atentos, e as politicas publicas
voltadas a essa realidade deveriam abarcar. Sobre o qual Marcelo Garcia discorre:

Os professores principiantes véem-se diante de certos problemas
especificos de sua condi¢do profissional. Valli (1992) sugere que 0s
problemas que mais ameacam os professores sdo a imitacdo
acritica de condutas observadas em outros professores; o
isolamento em relagc&o a seus colegas; a dificuldade para transferir o
conhecimento adquirido em sua etapa de formacdo;, e o
desenvolvimento de uma concepg¢éao técnica do ensino (1998, p. 63,
grifo meu).
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O destaque da citacao refere-se ao fato de muitos professores iniciantes
reproduzirem visodes, atitudes e acdes (negativas) de professores que estdo nas
unidades escolares ha mais tempo. Dessa forma, muitos iniciantes chegam até a
escola, cheios de estimulo, buscando as mudancas, mas sdo, muitas vezes,
“barrados” por aqueles que ja estdo acostumados as rotinas da escola, geralmente,
0s professores experientes. Os novatos se sentem constrangidos e acabam sendo
influenciados por esses problemas de negativismos passados pelos docentes mais
experientes. Ou os iniciantes sao simplesmente rejeitados por tentar introduzir “o
novo” na escola. Isso vem distanciando cada vez mais professores iniciantes e
experientes. Esses Ultimos possuem a capacidade de utilizar toda a experiéncia
adquirida para mudar a escola, mas isso ndo acontece e desmotivam 0S novos
professores que propunham uma nova escola. Com isso, ouso dizer que, em parte,
0s professores experientes insatisfeitos séo um, sendo o maior, dos problemas para
o desenvolvimento profissional daqueles que estéo iniciando.

Com relacdo aos professores da zona rural, trés estudos que fazem parte
desse levantamento se aproximam da pesquisa realizada para a producao dessa
tese. O primeiro, de Ribeiro (2008), cujo foco incide sobre os professores iniciantes
que lecionavam Lingua Portuguesa, trouxe em sua descricdo o fato desses
professores atuarem na zona rural. O trabalho realizou-se a partir das narrativas e
constitui uma contribuicdo importante para a éarea, pois as histérias contadas
referem-se as historias de professores rurais que lecionavam Lingua Portuguesa,
com sua diversidade e experiéncias sociais que se diferenciavam das vivéncias dos
professores iniciantes de Lingua Portuguesa da zona urbana. Reafirma o
atendimento escolar precario as comunidades rurais e a invisibilidade dessa
populacao, cuja leitura e escrita eram marcas de sua condi¢do cultural, construida
historicamente. As dificuldades vividas pelos professores fazem referéncia aquelas
que sdo consideradas da natureza dos iniciantes, do contexto de atuacao e da area
de conhecimento que lecionavam.

No segundo trabalho, Silva (2009), realizou uma pesquisa sobre a propria
pratica e como foi se constituindo professora, pesquisadora e educadora ambiental,
durante seu inicio da docéncia que se desenvolveu em uma escola do campo. O
foco do estudo é sobre a prépria préatica e a consolidacao dessa, para a formacao da
educadora ambiental. Narra sua pratica pedagdgica, sucedida na escola do campo

onde experimentou todas as dificuldades existentes, aquelas inerentes ao inicio da
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docéncia, as quais sdo peculiares as escolas desse espaco e outras relacionadas a
sua propria formagcdo. Dessa forma, o contexto de atuagcdo permitiu essa e nao
aguela formacdo a partir da pratica, que se diferencia de lugar para lugar. Nesse
contexto, experimentou as particularidades de formacéao e pertencimento, afirmando
que ndo é possivel se formar sozinho e que € necessario pertencer a/ser
responsavel — pela profisséo, pelo lugar onde se vive.

Palomino (2009), investigou as praticas pedagégicas na perspectiva da
intermulticulturalidade de uma professora principiante, das séries iniciais do Ensino
Fundamental que atuava em uma escola rural e em uma escola urbana. Constatou-
se que a professora conviveu com as dificuldades proprias do inicio da docéncia e
foi acompanhada em suas praticas e em suas quedas, nas armadilhas ideoldgicas
relacionadas as concepc¢des culturais e foi auxiliada nessa fase inicial. Verificou-se
as aprendizagens da docéncia no contexto rural e urbano e como eram diferentes; e
as dificuldades de se construir praticas pedagdgicas pautadas na
intermulticulturalidade.

Dessa forma, considerando o tempo de revisdo (1975-2011), o namero de
trabalhos encontrados (96) e a constatacdo da proximidade de apenas trés
pesquisas, cujo foco refere-se a outras tematicas, analiso que o trabalho realizado
durante o doutoramento, cujo foco incidiu sobre o professor iniciante da zona rural,
especificamente, é de fato o primeiro a discutir a tematica no Brasil. Pois de perto,
trato das questdes da educacéao rural como contexto de atuacdo, como politica que
incide na formacao e que influencia no processo de constituicdo do sujeito rural que
leciona na escola rural e que, portanto, se diferencia (ou pelo o menos deveria) dos
demais professores iniciantes da zona urbana.

O mapeamento foi necessario para elucidar a perspectiva das auséncias dos
estudos sobre a zona rural. Identificamos que o objeto aqui investigado é importante
e o levantamento foi necessario para verificar o que esta sendo dito sobre os
professores iniciantes da zona rural e como estes vém se inserindo no campo da
formacdo. Assim, a observancia da ndo existéncia desses estudos, em vista da sua
dimensdo contribui para assumirmos posicionamentos a favor do conhecimento
sobre o tema e seu compartiihamento, incentivando seu complemento para
percepc¢éo aprofundada dos problemas reais que estado presentes no contexto rural e

gue atingem diretamente aqueles vivem e trabalham nesse espaco.
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Esse levantamento possibilita ratificar esta tese e a area de conhecimento
onde se insere, evidenciando a problematica articulada a outras abordagens, como a
(auto)biogréfica, as historias de vida e as narrativas. Através desse levantamento foi
possivel situar o campo de estudo em que este objeto faz parte — professores
iniciantes da zona rural. E que, conforme essa investigacdo, € um objeto inédito,
visto que sua problemética jamais foi estudada. Assim, reafirmo que este estudo é
diferente de todos os outros produzidos, considerando a funcéo dialética existente
entre a legitimacao tedrica do conhecimento e as experiéncias comuns e gue 0S
sujeitos aqui pesquisados jamais se posicionaram nesse lugar, que os evidenciam
conferindo-lhes destaque, importancia, visibilidade e demarcacéao de territdrio, ou de
territérios de aprendizagem e formacao.

Proponho pensarmos em préticas de (auto)formacdo, novas maneiras de
formar o professor, utilizo como préticas de formacgdo as narrativas (auto)biograficas,
com a intengdo de o sujeito de formar-se através de suas historias de vida, de sua
prépria narrativa. O iniciante em contato com a narrativa tem a possibilidade de
tornar-se um professor melhor. A sec¢do seguinte, descreve e aprofunda sobre essa

abordagem biogréafica, seu uso e seus efeitos para a formacéo e para a pesquisa.
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NARRATIVAS E (AUTO)BIOGRAFIA:
fundamentos tedrico-metodoldgicos e o contexto da

investigacao

O que da forma ao vivido e a experiéncia dos
homens séo as narrativas que eles fazem
desse vivido e dessa experiéncia. A narrativa
nao é, entao, apenas o sistema simbolico de
gue os homens dispdem para exprimir o
sentimento de sua existéncia: o narrativo € o
lugar onde a existéncia humana toma forma,
onde ela se elabora e se experimenta sob a
forma de uma historia.

Delory-Momberger (2012, p. 40)
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Delory-Momberger (2012), na epigrafe, ao apontar a condicdo biografica,
retrata a dimensdo da experiéncia humana, traz reflexdes concernentes as praticas
e construcdes biograficas do sujeito, a sua dimensdo antropologica, social e
historica. Essa condicdo considera o sujeito social e sua existéncia individual e
coletiva e a forma como o homem do presente século vive. A condicdo humana
evolui nas relagbes com o mundo e com a emergéncia histéria de mudanca. A
condicdo biografica considera as relacdes individuo-sociedade como uma
construcdo necessaria para a evolucdo do processo de existéncia individual
necessaria para o campo social.

As narrativas, nessa perspectiva, consideram a dimensao da experiéncia
humana e mediatiza o vivido, através da linguagem e das suas formas simbdlicas.
Portanto, essa pesquisa de natureza narrativa, considera a biografizacdo um ato
importante e essencial no processo de formacéo. A partir da teoria que fundamenta
a abordagem biografica como pesquisa e formacgédo, acredito que as narrativas se
configuram como uma importante fonte de coleta de dados para se pensar na
construcdo de praticas de (auto)formacéo e politicas de insercdo profissional dos
professores. Dessa forma, os dados do levantamento mostrados no capitulo anterior
me permitem dizer que sdo duas grandes necessidades da &rea, que carece de
inovacao.

Vale ressaltar que as narrativas na iniciacao profissional sdo um campo ainda
pouco explorado. E preciso experimentar novas teorias e novas metodologias na
construcéo da docéncia, pelos iniciantes e as narrativas é uma delas. Assim, esta
secao indica os caminhos percorridos na busca de respostas sobre as praticas de

formacdo de professores rurais em processo de iniciacéo profissional.

2.1. O contexto da biografia na educacao: fundamentos teérico-metodoldgicos

Na perspectiva histérica sobre o contexto da utilizacdo das biografias nos
estudos da area de educacdo, observamos que as pesquisas sobre as historias de
vida estdo em constante crescimento, surgindo no final do século XIX, na Alemanha,
estando entre nds ha mais de dois séculos. Santos Neto (2001), ressalta que esta
obteve sua ascensao na area das Ciéncias Humanas e Sociais como possibilidade
de reflexdo humana, presente na literatura tradicional (crénicas, memdrias e retratos

de homens ilustres). Mas, foi por meio dos trabalhos de autores da chamada Escola
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de Chicago, até inicio do século XX, que as historias de vida foram introduzidas
como forma de pesquisas. Esquecidas por um tempo foram retomadas na década
de 60, eclodindo na Franca nos anos 80, quando surgem varias producdes
cientificas relacionadas aos estudos biograficos e eventos. Nos anos 90, surgem as
primeiras associacdes da area e redes nacionais e regionais, alcancando um grande
crescimento a partir dos anos 2000.

Ferrarotti (2010) fala da critica a objetividade e a intencionalidade nomotética
na area das Ciéncias Sociais que, em seu contexto, urge por uma renovacao
metodoldgica. Assim, o autor instiga o debate sobre a autonomia do método
biogréfico e a sua consolidacdo. Finger (2010) discorre sobre mudancgas que visam
romper com a racionalidade técnica e abarcar a subjetividade; discursa também
sobre a tomada de consciéncia possibilitada pelo uso do método biogréafico. Ja
Dominicé (2010a), ressalta que a biografia (educativa) € um instrumento de
investigacdo, a0 mesmo tempo, instrumento pedagdgico, que se insere em um
contexto de formacédo continua. Esse movimento dos anos 80 sobre as biografias se
insere, principalmente, no campo da formacéo dos adultos, atualmente, cresce mais
na direcdo da formacéo de professores.

Queiroz (1988), em um trabalho organizado por Simson (1988), a partir de
trabalhos desenvolvidos por pesquisadores das Universidades de Roma e da
Universidade de Séo Paulo, fala sobre as diferencas existentes entre historia oral,
depoimentos pessoal, historias de vida e entrevista, todos utilizados na abordagem
biografica. A autora relata, nesse texto que as historias de vida definem-se como “o
relato do narrador sobre a sua existéncia através do tempo, tentando reconstituir os
acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu” (1988, p.20), e
continua referindo-se a esta como uma narrativa linear e individual dos
acontecimentos. A esse respeito, Queiroz (1988) aponta a narracdo como elemento
essencial para a utilizacdo das historias de vida. Esse trabalho aqui no Brasil € um
dos mais importantes da década de 80.

Nessa perspectiva, no Brasil, esse movimento expande-se a partir de 1990,
principalmente com estudos nas éareas de Historia da Educacgdo, Didatica e
Formacéo de professores. A partir dos anos 2000, € perceptivel o crescimento da
pesquisa (auto)biografica em educacdo, principalmente, nos Programas de Pos-
graduacao (PASSEGGI, SOUZA, VICENTINI, 2011; PASSEGGI, 2010; SOUZA,

SOUSA, CATANI, 2008). Esse crescimento deu-se também pelas realizacdes dos
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Congressos Internacionais sobre Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA), tendo ocorridos
em Porto Alegre (2004), Salvador (2006), Natal (2008), Sado Paulo (2010) e Porto
Alegre (2012).

Bueno et al. (2006), em pesquisa realizada na area de Educacao sobre 0 uso
das historias de vida e (auto)biografias como metodologias de investigagdo, no
periodo compreendido entre 1985 a 2003, constataram que houve um crescimento
significativo sobre essa metodologia. Essa evolucdo ocorrida nos ultimos anos
apontou uma articulacdo, a partir de 1980, dos estudos sobre histérias de vida e
formacg&o docente. Com isso, varias obras surgiram em torno do tema, envolvendo a
vida dos professores, as carreiras e 0s percursos profissionais, as (auto)biografias
docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores. Stephanou (2008),
também mapeou o crescimentos dos estudos biograficos no Brasil, nos Programas
de P6s-Graduacdo em Educacéo, no periodo de 1997-2006, tendo sido encontrados
150 resumos com os descritores biografia e (auto)biografia: 102 dissertacbes e 48
teses, no Banco de Teses da CAPES.

Dessa forma, o “curso da vida” vem sendo estudado no campo cientifico,
valorizando a subjetividade presente na histéria de cada pessoa; a formacédo, a
reflexdo, o outro inserido na historia, o contexto e o momento. Tudo isso €
proporcionado pelas narrativas. Delory-Momberger (2011), relata que a narrativa de
formacdo € um modelo que surgiu na Europa lluminista e do movimento de

pensamento que foi desenvolvido na Alemanha a partir da nogéao de Bildung.

[...] Bildung é o movimento de formacgdo de si pelo qual o ser Unico
que constitui qualquer homem manifesta suas disposicdes e
participa, assim, da realizacdo do humano como valor universal.
Segundo uma concepgao organicista que deve muito as ciéncias da
vida, particularmente a boténica, o desenvolvimento humano €
concebido como uma semente que cresce e floresce segundo suas
proprias forcas e disposicdes, adaptando-se as restricbes do seu
meio ambiente.

Esse pensamento da Bildung representa a vida humana como um
processo de formacdo do ser, por intermédio das experiéncias que
ele atravessa, como um caminhar orientado para uma forma
adequada e realizada de si (mesmo que nunca seja atingida), e esta
na origem do modelo genérico que, de maneira mais ou menos
consciente, impregna ainda nossas representacdes biogréficas: na
autobiografia literaria tanto quanto nas praticas de histérias de vida
em formagdo que regem atualmente, a narrativa da vida continua a
ser vista como um percurso orientado e finalizado, pelo qual o
narrador retraca a génese do ser no qual se tornou. Esse esquema
tem para ndés um carater de evidéncia, pois se tornou, precisamente,
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0 esquema dominante da representagcdo biogréfica; todavia, o que
ele introduz na hora de estabelecer-se é o reconhecimento pleno e
integral do individuo como ser singular e um novo conceito de
temporalidade biografica, o de uma vida em devir (DELORY-
MOMBERGER, 2011, p. 337).

Segundo a autora, esse modelo biografico da Bildung se construiu em torno
da forma literaria do Bildungsroman ou romance de formacdo. Dessa forma, a
narrativa de vida é vista como ontogénese, e tem como caracteristica uma estrutura
gue acompanha as etapas do desenvolvimento do individuo. Conforme estudado na
Biologia, a ontogénese se caracteriza pelas varias transformacdes pelas quais passa
o individuo, desde a formacdo do ovo até o completo desenvolvimento do ser
humano. Na Bildung também €& assim, a vida € uma eterna aprendizagem de onde
se tira licbes de cada experiéncia vivida.

Delory-Momberger (2008a) ressalta que, nas ciéncias da educacdo, o
processo de biografizacdo apdia-se na relacédo entre aprendizado e biografia. Para a
autora, a historia de vida acontece na narrativa, porque € esta que da forma ao
vivido. A narrativa, nesse aspecto, € mais que apenas o instrumento da formacéo e
a linguagem, “a narragao € o lugar no qual o individuo toma forma, no qual ele
elabora e experimenta a histéria de sua vida” (2008b, p. 56). E pela narrativa que
transformamos os acontecimentos e organizamo-los.

A narrativa em pesquisa (auto)biografica possibilita o contato com a memoaria,
a lembranca e a historia; permite que o sentido da histéria de vida narrada venha a
tona; que o passado, o presente e o futuro se correspondam. Ela envolve
interpretacdo e descricdo e permite a releitura da experiéncia vivida. A narrativa
permite que cada sujeito se biografe de modo diferente, pois cada individuo € um
sujeito singular-plural.

Dessa forma, as histérias de vida assumem importancia neste estudo, pois
através delas, as narrativas das experiéncias da vida pessoal ou profissional dos
sujeitos sao reveladas; também porque abrangem a dimensé&o do projeto constitutivo
da historia de vida e do processo de formacao. A narrativa resulta no meio pelo qual
a historia de vida é reconstruida (DELORY-MOMBERGER, 2006). Para a autora, a
narrativa de vida é uma “matéria instavel, transitéria, viva, que se recompde sem
cessar no presente do momento em que ela se anuncia” (p.362). Essa narrativa se
reconstréi e juntamente com ela, o sentido da histéria que se anuncia. Cabe

enfatizar que, as historias de vida, ndo sdo, portanto, a propria vida, “mas as
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construgcdes narrativas que os participantes do grupo de formacéo elaboram, pela
fala ou pela escrita, quando s&o convidados a contar suas vidas”. Dai a importancia
das narrativas nas historias de vida, que ndo se constituem por si sé. Para Souza
(20064, p.16):

A construgdo e o conhecimento de si propiciados pela narrativa
inscreve-se como um processo de formacao porque remete 0 sujeito
numa pluralidade sincrénica e diacrénica de sua existéncia, frente a
andlise de seus percursos de vida e de formacao.

Assim, as narrativas revelam uma temporalidade diferente daqueles tempos e
espacos padronizados. O sujeito que narra se inscreve numa dimensao temporal—
passado, presente e futuro - que envolve as construgcbes que o0 representam.
Envolve a construcdo de uma temporalidade propria, abrangendo a dimensao da
historicidade. Proporcionam a (auto)formacgé&o na perspectiva do tempo, do tempo
formador de uma histéria, de uma vida; com uma temporalidade pessoal.

A proposta de pensar no tempo dessa maneira é de Pineau (2003). Para ele,
o sincronizador temporal envolve a ordenacdo de varios tempos, como se num
processo de formacdo os tempos espalhados se encontrassem num sO. Esse
processo da temporalidade — passado, presente e futuro — envolve encontros
experiéncias vividas, memorias de constru¢cdes de anos, em um s6 tempo, numa so
histéria. Dessa forma, para o autor, a formacao permanente ocorre em dois tempos
(diurno e noturno) e trés movimentos (autoformacdo, heteroformacdo e
ecoformacao) e se torna revolugéo permanente.

Nessa mesma perspectiva, Bertaux (2010), ao realizar um trabalho sobre as
narrativas de vida na perspectiva etnossocioldgica, destaca que a dimenséao
diacrénica possibilita “perceber as logicas de agdo no seu desenvolvimento
biogréfico e as configuragdes de relagdes sociais em seu desenvolvimento histérico”
(p. 17). O autor aponta que, desta forma, as historias contadas tornam-se narrativas
de praticas em situacdo que permite através das praticas, a compreensao dos
contextos sociais. Esse € o efeito da temporalidade das narrativas a partir da
etnossociologia, pois a formacdo da-se no mundo social a partir das experiéncias
vividas.

Autores como Finger e N6voa ressaltam que:

[...] a introdugdo do método biografico no dominio das ciéncias da
educacado nao provocou grandes debates tedricos e epistemoldgicos;
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menos impregnadas do que as outras ciéncias sociais por uma
perspectiva positivista, as ciéncias da educacdo compreenderam de
modo algo intuitivo a importancia do método biogréfico, que se veio a
revelar ndo apenas um instrumento de investigacao, mas também (e
sobretudo) um instrumento de formacéo (2010, p. 23).

Desde a década de 80, quando ocorreu a insercdo do método biografico na
area de educacao, este foi aceito sob uma perspectiva diferente de outras areas,
reconhecendo o seu valor para os estudos da subjetividade e sua importancia para
os estudos sobre a formacao. A questdo mais inovadora foi a sua dupla funcao: ser
tanto instrumento de investigacdo, 0 que possibilitaria pesquisas e producédo de
conhecimento; quanto instrumento de formagé&o, pois possibilitaria a ampliacdo da
formacdo na perspectiva das subjetividades, das praticas de formacdo e da
formacéo ao longo da vida.

Assim como esses autores, Cunha (1997) relata que essas narrativas
(auto)biogréficas ou de formacado, vém sendo muito utilizadas como procedimento de
investigagdo e procedimento formativo. Na discussdo sobre a formacdo de
professores, a autora retrata o fato das narrativas ajudarem a buscar a formacgéao
também a partir das suas experiéncias como sujeitos de sua propria historia.

Como procedimento de pesquisa, as narrativas tém sido utilizadas para a
recolha dos dados, e tém sido exploradas a partir das abordagens qualitativas de
pesquisa. Ainda tém possibilitado, através da producdo do conhecimento, a
compreensao da realidade. A memoria individual e coletiva dos homens, eternos
contadores de historias, vem possibilitando esse avanco no campo cientifico, pois
sSomos seres sociais que experimentam o mundo de maneira diferente, em tempos
diferentes, é dessa forma, que entendemos a realidade em que vivemos e o0 que
somos. No ambito do processo formativo, as narrativas tém-se utilizado das historias
de vida que as constituem. No ensino e na formacédo de professores; escritas ou
orais, ddo novos sentidos e significados as trajetorias percorridas, que, por sua vez,
podem transformar a realidade. Nesse processo de construcdo/reconstrucdo das
experiéncias, o sujeito vivencia um processo de reflexividade que se torna a base do
processo de (auto)formacdo (CUNHA, 1997).

Na perspectiva das narrativas, Abrahdo (2006) aponta o trabalho
desenvolvido com a triplice dimensédo: como fendmeno: ato de narrar-se, como
método investigativo e como processo de ressignificacdo do vivido. Dessa maneira,

as narrativas de formacao permitem que o sujeito fale de sua experiéncia de vida e
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reflita sobre ela, possibilitando a aquisicao de conhecimentos e a formacao. Por isso,
essas narrativas possibilitam a retomada das aprendizagens e experiéncias. Assim,
refletir sobre si, sobre suas experiéncias, sobre as culturas com as quais
estabelecem contato, sobre sua propria historia permite-lhe entender a sua visédo de
mundo e como a construiu. Todas essas ponderacfes levam também a reflexdo
sobre o processo formativo profissional, de como se tornou professor, permitindo
gue se a medite sobre a formacgé&o, contribuindo, desse modo para a compreensao
dos sentimentos e representacdes dos atores sociais no seu processo de formacao
(SOUZA, 2007). E nesse sentido que essas narrativas se configuram préaticas de
formacao. Para Moraes (2004, p.170):

A narrativa ndo é um simples narrar de acontecimentos, ela permite
uma atitude reflexiva, identificando fatos que foram, realmente,
constitutivos da propria formacgéo. Partilhar historias de vida permite,
a quem conta a sua histéria, refletir e avaliar um percurso,
compreendendo o sentido do mesmo, entendendo as nuances desse
caminho percorrido e re-aprendendo com ele. E a quem ouve (ou I€)
a narrativa, permite perceber que a sua histdria entrecruza-se de
alguma forma (ou em algum sentido ou lugar) com aquela narrada
(e/ou com outras).

Para a autora, essas narrativas também podem potencializar praticas de
formacdo, assegurando ao professor ndo ser somente um consumidor de
informacdes repassadas em cursos de capacitacdo ou similares, mas que esse seja
capaz de refletir sobre suas histérias e praticas. Ressalta-se também que as
pesquisas com as narrativas de formacdo podem permitir a superacdo de uma
pratica tradicionalmente exercida por estudiosos positivistas, de teorizar sobre o
professor e sobre a sua pratica, “sem, no entanto, admitir ser possivel que esse
professor possa também ser o sujeito teorizador de si proprio e de sua experiéncia”
(op.cit., p.170).

A pesquisa narrativa, nesse ambito, caracterizada pelo contar historias, se
constitui a partir da organizacao das experiéncias vivenciadas pelo sujeito que narra.
Esse tipo de pesquisa implica o resultado da histdria contada e da escuta sensivel,
gue envolve tanto o pesquisado quanto o pesquisador. Possibilita investigar a
formacdo dos professores e também propor essa formacdo. Nesse estudo, a
proposta incide tanto na investigacdo da narrativa de si, buscando a formacéo,

guanto no fendbmeno de investigacdo que utiliza as narrativas como metodologia de
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pesquisa. Assim, as narrativas (oral e escrita) propiciam o conhecimento de si

através da reflexao sobre sua prépria historia. Conforme Oliveira (2006, p. 51):

A narrativa de si nos faz adentrar em territérios, em representacoes,
em significados construidos sobre varias dimensdes da vida, sobre
0s trajetos, sobre os processos formativos, sobre a docéncia e, sobre
as aprendizagens construidas a partir da experiéncia.
Conseglentemente, introduz o professor, a professora num processo
de investigacdo/reflexdo dos seus registros e, como disse uma das
colaboradoras de uma das nossas pesquisas: “Agente fala e, sai dali
da entrevista pensando e, continua pensando e refletindo sobre
aquelas coisas que foram ditas”.

E nesse aspecto de formac&o que esse estudo se insere, sendo as narrativas
capazes de promover a formacao através das praticas cotidianas contadas e, sendo
0 projeto capaz de contribuir para os estudos dos professores em inicio de carreira
da zona rural quando utiliza as narrativas como processo de reflexdo e formacéao.
Assim, reafirmo a perspectiva tedrica-metodoldgica dessa pesquisa, que € da
abordagem (auto)biografica de vertente francesa, através da qual posso assegurar
gue esta se desenvolve no ambito da pesquisa-formacao.

Ferraroti (2010) d4 uma contribuicdo importante para a renovacao das
histérias de vida na area de sociologia, para ele, “as historias de vida ndo servem
para ilustrar hipoteses ou teorias. Elas sdo o método”. Assim, Souza (2006a, p. 36),
relata que “a abordagem biogréafica, a partir das histérias de vida [...], configura-se
como um processo de conhecimento”. Essa agao, resulta em um conhecimento de
si, através do qual o sujeito se forma, ja que, a abordagem biografica e a histéria de
vida remetem a compreensado de um movimento de si e de um trabalho de formacéo,
“visto que o sujeito que se forma e forma-se a partir das experiéncias que viveu e
das aprendizagens que construiu ao longo da vida” (p. 36). Nessa perspectiva, o
tema de estudo proposto nesta tese foi desenvolvido através de narrativas — escritas
(cartas e diarios) e orais (entrevistas) — como possibilidade de formacgdo. Essa
abordagem e esse método foram necessarios para alcancar os objetivos dessa
pesquisa e a resposta a questdo levantada.

A reflexdo proporcionada pelas narrativas (auto)biograficas se configura
também como (auto)formacéo, quando constituida no ambito da pesquisa-formacéo,
(procedimento deste estudo) que, segundo Chamlian (2006), ao tempo em que

permite desenvolver um processo de reflexdo sobre a profissdo docente e a vida
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profissional, também aparece como oportunidade de investigacdo sobre a formacgéo
do professor. Nesse contexto, a pesquisa-formacéo estabelece um contato com as
histérias de vidas e as narrativas e/ou escritas (auto)biograficas, instituindo-se, como
pesquisa, ou seja, processo de investigacdo e em processo de (auto)formacéo.
Nessas narrativas, 0 sujeito que narra é ao mesmo tempo ator e autor de sua
histéria e as historias de vida assumem-se como processo de formacdo. Para
Chamlian, os estudos que tomam a abordagem experiencial e as histérias de vida
como pratica de formacao tém se delineado, em alguns grupos de pesquisa, como

pesquisa-formacé&o. Para Josso (2010, p. 101):

A pesquisa-formagéo se situa na corrente de uma metodologia de
compromisso dos pesquisadores numa pratica de mudanca individual
ou coletiva, que inclui um conjunto de atividades extremamente
variadas, seja do ponto de vista da disciplina de pertenca dos
pesquisadores, seja do ponto de vista dos campos de operacgéo,
seja, enfim, do ponto de vista dos objetivos de transformacéo.

Dessa forma, a mudanca € um pressuposto fundamental desse tipo de
pesquisa que, além de abranger a dimensdo da producdo do conhecimento e da
formacdo € também uma metodologia de pesquisa. Essa, segundo a autora,
possibilita a transformacéo do sujeito através da tomada de consciéncia de que ele é
sujeito de suas transformacdes, ou seja, trata-se de uma metodologia da abordagem
do sujeito consciencial.

O processo de pesquisa-formacéo, nesta pesquisa, foi baseado na producéo
das narrativas (auto)biograficas sobre a vida pessoal e profissional dos sujeitos. Ela
se realizou por um ano e permitiu, nesse trabalho (assim como no trabalho de
Chamlian, 2010), o processo de autorreflexdo e autoformacdo dos sujeitos
participantes da pesquisa e permitiu apontar aspectos relacionados a identidade, a
aprendizagem e as experiéncias, procurando, sempre, a promoc¢do da formacéo. E
nesse ambito da pesquisa-formacéo que se configura esse trabalho, pois ao mesmo
tempo em que ele/dele promove/adquire-se dados de pesquisa, também promove
reflexdo que possibilita formacdo. A pesquisa-formacdo a partir das narrativas
mostra como os colaboradores foram se formando, se constituindo professores e

como esse processo foi formativo também para a pesquisadora.
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2.2. A pesquisa: problemética, questdo e objetivos

Apresento-lhes aqui as fases de realizacdo dessa pesquisa, descrevendo o
objeto de estudo: as narrativas de si e as praticas de formacédo de professores da
zona rural em inicio de carreira. Tema esse que se compde do desdobramento do
estudo anterior, realizado por mim, que teve como objeto de estudo a formagéo, a
identidade, os saberes e as praticas de professores rurais do municipio de
ltapetinga, interior do estado da Bahia (FERREIRA, 2010)%. Para a coleta de dados,
utilizei instrumentos como o questionario, a entrevista narrativa, os memoriais de
formacao, os diarios de campo, a observagcdo e a analise documental, a partir da
abordagem (auto)biografica e do método das historias de vida. Neste trabalho, foi
constatado que as dificuldades enfrentadas pelos professores, relacionadas a
docéncia nas escolas rurais sdo maiores para aqueles que estdo no inicio de
carreira. Esse resultado despertou em mim o desejo de, a partir da problematica ja
constituida (na dissertacdo de mestrado) continuar os estudos sobre o tema,
delimitando-o, pesquisando, ainda professores da zona rural, mas especificamente,
0s iniciantes.

Os docentes aqui pesquisados (professores iniciantes em escolas rurais) sao
sujeitos inseridos na historia da educacdo, principalmente, a da educacao rural.
Essa educacdo, por muito tempo, foi silenciada social e economicamente, mesmo
com a producdo agricola tendo uma representacdo crucial na sociedade (nos
diversos setores da economia). Hoje, ap6s muitas lutas e conflitos, soa-se a voz do
povo campesino e a educagao vem sendo assistida, mas ainda apresenta caréncias
e uma delas, como apontado por Araujo e Oliveira (2012), é a formacdo dos
professores.

E certo que a realidade apresentada na pesquisa de Ferreira (2010), ndo € a
mesma para todas as realidades rurais. A estrutura fisica e organizacional das
escolas; o perfil e a formacao dos professores; as condi¢cdes de desenvolvimento do
trabalho docente; o salario... diferenciam-se de lugar para lugar. A realidade

apresentada € inerente a muitos contextos rurais e as pesquisas de Palomino

?2 Este trabalho foi desenvolvido no ambito do Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo e

Contemporaneidade, realizado na Universidade do Estado da Bahia/UNEB/Salvador, na Linha de
Pesquisa Educagédo, Curriculo e Formacao do Educador, com vinculacdo ao Grupo de Pesquisa
(Auto)biografia, Formacéo e Histdria Oral (GRAFHO) e ao Projeto ‘Diversas Ruralidades-Ruralidades
diversas: sujeitos, instituicdes e praticas pedagdgicas nas escolas rurais da Bahia-Brasil, que contou
com financiamento da FAPESB e do CNPq. Nesse periodo também fui bolsista CAPES.
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(2009), Pinho (2004); Ribeiro (2008), Silva (2009) mostram isso. A pesquisa de
Araujo (2009), embora néo trate do inicio da docéncia também expde a importancia
do contexto para o desenvolvimento da docéncia nas escolas do campo e mostra
gue a docéncia em ambientes complexos esta em todos os lugares.

E fato que atuar no contexto rural com todas as problematicas nele existente
€ demasiadamente dificil, mas posso dizer que as dificuldades relacionadas a
atuacao profissional dos professores sdo complexas porque alguns problemas ja sao
inerentes a propria profissdo, e acredito que o fato de serem professores iniciantes
na zona rural reforca ainda mais essas dificuldades. Mas isso é algo que esta
pesquisa certamente ira discutir.

Assim, esta tese buscou responder o seguinte questionamento: Como a
narrativa (auto)biogréafica se configura pratica de (auto)formacédo de professores da
zona rural nos anos iniciais da carreira docente? A pergunta parte do pressuposto
que quando ja se tem experiéncia em sala de aula, ou seja, mais de cinco anos de
docéncia, ja existe a estabilizacdo na profissdo ou pelo menos o conhecimento
sobre a mesma. A partir das respostas dessa indagacao, poderemos compreender
como os professores iniciantes, que atuam na zona rural, sdo formados e como
falam e escrevem de si no inicio da docéncia. A problemética a ser investigada se
configura em analisar a historia de vida-formacao desses professores.

O objetivo geral buscou analisar como a narrativa (auto)biografica se
configura prética de (auto)formacédo de professores da zona rural nos anos iniciais
da carreira docente. Mais especificamente, identificar os processos formativos dos
professores da zona rural; identificar os dilemas profissionais de professores
iniciantes na zona rural; analisar e refletir sobre os caminhos da aprendizagem da
docéncia de professores da zona rural; analisar como aspectos das ruralidades que
atravessam a formacao desses professores.

Este trabalho procura proporcionar a ampliacdo do conhecimento sobre as
narrativas de si e as praticas de formacao de professores em inicio de carreira.

Tomo aqui a abordagem (auto)biogréfica, inserida na abordagem qualitativa,
como abordagem de pesquisa e as historias de vida como método e técnica de

pesquisa. Como procedimento, adoto a pesquisa-formacao.
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2.3. O contexto da pesquisa: campo e sujeitos biografados

Esta pesquisa foi realizada nos municipios de Macarani e Maiquinique no
interior da Bahia. Estes foram escolhidos, primeiro, por fazerem parte do Territério
de identidade 08 — Médio Sudoeste da Bahia, que se constitui como consequéncia
da nova formac&o regional da Bahia, composto por 13 municipios?®.

Os territorios de identidade da Bahia séo, hoje, os resultados de um processo
de planejamento territorial que, no Brasil, iniciou-se visando minimizar os
desequilibrios regionais. Isso porque as grandes desigualdades regionais e,
consequentemente, politicas e econémicas, provocadas pelo planejamento nacional
gue nao progredia, geraram a insatisfacdo dos Estados junto ao governo federal que
reivindicou o planejamento regional a nivel estadual (DI LAURO et al., 2009). Assim,
“a Bahia vai emergir como um dos primeiros Estados a promover a sua politica de
planejamento territorial. Para isso, serdo adotadas diferentes regionalizacdes que
culminaram, para efeito de analise, nos atuais territorios de identidade”, conforme as

autoras (p. 4). A figura 5 mostra a divisdo da Bahia por territorios de identidade.

8 Fazem parte os seguintes municipios: Caatiba, Firmino Alves, Ibicui, Iguai, ltambé, Itapetinga,
Itarantim, Itorord, Macarani, Maiquinique, Nova Canad, Potiragua, Santa Cruz da Vitoria.
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Figura 05: Mapa dos Territérios de Identidade da Bahia.

Fonte: http://www.seplan.ba.gov.br/territorios-de-identidade/mapa.

Outras tentativas de planejamento regional antecederam a esta dos territorios
de identidade, mas n&o obtiveram sucesso. A territorializacdo da Bahia foi proposta
visando a diminuir as diferencas socioecondmicas e culturais e promover a
implantacdo de politicas publicas, levando em consideracdo as peculiaridades de
cada regido (DI LAURO, et al., 2009; DUARTE, 2009). Dessa forma, territério é

entendido como “[...] chdo da populagao, isto €, sua identidade, o fato e o sentimento
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7

de pertencer aquilo que nos pertence. O territério € a base do trabalho, da
residéncia, das trocas materiais e espirituais e da vida, sobre os quais ele influi’
(SANTOS, 2000, p. 96). O territério estda vinculado a base, tanto geografica
(localizacdo) quanto cultural e esta ligado as relagdes de poder.

A atual diviséo regional difere da anterior, conforme explicitado por Duarte
(2009, p. 2):

Difere da divisdo regional estabelecida pelo IBGE (Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica), que corresponde a micro-regibes
geograficas, ou organizadas como regides econdmicas (ex.: Regido
Sudoeste da Bahia), que norteavam a ac¢do governamental e se
constituiam na base para a formulagdo de politicas publicas e
organizacao de dados estatisticos. Esta delimitacao de regido a partir
da dimensdo econdmica segue um eixo norte-sul (ex.: vincula
cidades que tem como base o comércio e a pecuaria como atividade
mais forte, como as micro-regides geograficas de Vitéria da
Conquista, Jequié, Itapetinga). JA& a nocdo de Territérios de
Identidade segue um eixo leste-oeste (ex.: do Planalto da Conquista
a Serra Geral e Chapada Diamantina Meridional) estruturada mais a
partir lagos cotidianos, do fluxo de pessoas em busca de servicos e
as relagbes comerciais.

A atual divisdo da Bahia realizada pela SEI (Superintendéncia de Estudos
Econdmicos e Sociais da Bahia) e INCRA — (Instituto Nacional de Colonizacéo Rural
e Reforma Agraria), abarca um total de 27 territorios de Identidade.

Dessa forma, foi solicitada autorizacdo para a realizacdo desta pesquisa em
cinco municipios do territério de identidade 08 (Figura 06), mas apenas nos dois

citados houve disponibilidade de colaboradores.
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Figura 06: Mapa do Territorio de Identidade 08 — Bahia, 2012.

Fonte: http://www.seplan.ba.gov.br/territorios-de-identidade/mapa.

Conforme ja citado os municipios onde foi realizada a pesquisa pertencem ao

Territorio de Identidade 08 (Figura 6) e a mesorregido do centro-sul baiano. O

primeiro, Macarani, localiza-se a aproximadamente 620 km da capital do estado da
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Bahia, possui uma &rea geogréfica de 1.288 km? e, conforme censo 2010%*, abarca
uma populacdo de 17.093 habitantes. A histéria do municipio € marcada por varias
mudancas, ligada, principalmente ao municipio de Encruzilhada criado em 1921,
sendo um territério desmembrado do municipio de Vitéria da Conquista. Seis anos
depois foi criado o distrito de Macarani, pertencente ao municipio de Encruzilhada.
Em 1943, a partir do Decreto-Lei Estadual n° 141, a sede municipio de Encruzilhada
foi transferida para a vila de Macarani, que foi elevada a categoria de cidade.
Posteriormente, 0 municipio aparece sob a nova denominacdo de Macarani, sendo
integrado por Encruzilhada, como um dos seus 4 distritos. Somente em 1952, pela
Lei Estadual n® 511, o municipio de Macarani perdeu parte do seu territorio para a
formacdo do municipio de Encruzilhada, que foi restabelecido por essa mesma Lei.
O nome da cidade é de origem indigena e significa “gruta dos indios carany”, tribo
que habitou na regido. Foi dessa forma que nasceu o municipio de Macarani,
através do Decreto Lei n° 141 de 31 de dezembro de 1943, transferindo a sede do
municipio de Encruzilhada para o municipio de Macarani (IBGE, 2010).

Dessa forma, Macarani foi fundada em 03 de abril de 1944 (instalacéo oficial).
Localiza-se no bioma mata atlantica e tem um clima tropical. Possui uma populacéo
urbana de 13.631 e rural de 3.457. Macarani faz limite com 0s seguintes municipios:
Itapetinga, Itambé, Ribeirdo do Largo, Maiquinique, Itarantim, Encruzilhada e
Bandeira (MG). Sua taxa de urbanizacdo € de 79,77% (2010) e sua economia é
baseada principalmente na pecuaria de corte e leite e a extracdo de minérios e a
industria de calcados Azaléia e de Laticinios (IBGE, 2010), tendo oito escolas rurais
no ano de 2010 e nove em 2011.

O outro municipio, Maiquinique, localiza-se a aproximadamente 660 km da
capital do estado da Bahia, possui uma area geografica de 492 km2 e, conforme
censo de 20107, abarca uma populacdo de 8.782 habitantes. Primeiramente, essa
regido foi habitada pelos indios mongoios e imborés. Mas foi em 1935 que esta
comecou a ser povoada por sertanejos que desenvolveram a pecudria. Nesse ano,
Francisco Martins adquiriu de Aleixo Pereira Passos, terras, as margens do rio
Maiquinique e através de um mutirdo entre os fazendeiros vizinhos, posseiros e
vaqueiros, construiu as primeiras casas, formando o povoado Maiquinique. Esse

povoado pertenceu a Macarani por um determinado periodo pela Lei Estadual n°

24 http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=291970.
2 http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=292000.
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628, de 30/12/1953 e permaneceu assim até 1962 quando foi elevada a categoria de
municipio. O nome da cidade € de origem indigena e significa “rio de peixes
pequenos” (IBGE, 2010).

Esse municipio foi fundado em 20 de janeiro de 1935, mas sO obteve sua
emancipagao em 16 de julho de 1962. Localiza-se no bioma mata atlantica e tem um
clima semiérido. Possui uma populacéo urbana de 6.916 e rural de 1.866. Tem como
vizinhos os municipios de Itapetinga, Macarani, Itarantim e Jordania (MG). Sua taxa
de urbanizacdo é de 78,75% (2010) e sua economia é baseada na pecuéria, na
agricultura de subsisténcia e industrias (Azaléia Calcados e Grafit) (IBGE, 2010),
tendo sete escolas rurais no ano de 2010 e nove em 2011.

Foram colaboradores dessa pesquisa 0s professores em inicio de carreira,
gue atuavam na zona rural, no periodo de coleta de dados, ano de 2011, nos
municipios de Macarani e Maiquinique. Assim, constituiram-se colaboradores dessa
pesquisa uma professora do municipio de Macarani e um professor do municipio de
Maiquinique.

Apos a aprovacdo do projeto de tese pelo Comité de Etica e Pesquisa da
UFSCar, foi solicitada autorizacdo para a realizacdo da pesquisa e, a partir do
deferimento da solicitacdo nesses lugares, a pesquisadora participou de uma
reunido com os professores rurais, onde foram dadas as informag¢des sobre a
pesquisa. Em Macarani a reunido foi realizada no dia 08 de abril de 2011 e em
Maiquiniqgue no dia 30 de abril de 2011. Apos as explicacdes, a pesquisadora
conversou somente com os professores em inicio de carreira, a fim de convida-los
para participar da pesquisa. Ao final, trés professores aceitaram colaborar com a
pesquisa. Esta comecou a ser realizada com trés professores rurais, mas devido a
um deles nao ter atendido aos objetivos da pesquisa, foi retirado, permanecendo

dois colaboradores?®.
2.4. Narrativas de si e praticas de formacéao: o percurso da pesquisa
Passarei a detalhar o processo desenvolvido neste estudo, inicialmente

identificando os instrumentos de coleta de dados da pesquisa que foram:

guestionario, cartas, entrevista narrativa e diario (auto) biogréfico.

%6 O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido encontra-se no Apéndice F.
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Quadro 03: Instrumentos da pesquisa e objetivos.

Instrumentos Objetivos
1. Questionério 1. Construir um perfil biografico dos professores
iniciantes da zona rural;
2. Cartas 2. Estabelecer um didlogo continuo com os professores

iniciantes, que propicie a compreensdao dos dilemas
vividos em seus anos iniciais de carreira; como
enfrentam e superam esses dilemas;

3. Diario (auto) | 4. Analisar como os professores escrevem sobre si e seu

biogréafico cotidiano e como ressignificam essas histérias; como
vivenciam os dilemas do inicio da carreira;

4. Entrevista narrativa 3. Como cada participante narra, falando de si, sobre si
para o outro; como reconstréi sua histéria de vida-
formacao;

2.4.1. O questionario

Para a coleta de dados, primeiramente, foi utilizado o questionario (Apéndice
G) com perguntas estruturadas com o fim especifico de coletar dados sobre o perfil
do professor. Buscou-se conhecer aspectos como a idade, o sexo, local de trabalho,
grau de escolaridade, tempo de formacdo, tempo de docéncia. a fim de
contextualizar caracteristicas dos professores que seriam pesquisados.

O questionério, conforme Teixeira (1999), € um instrumento de coleta de
dados elaborado pelo pesquisador, com questdes pessoais ou especificas. Este
deve ser deixado com o colaborador da pesquisa para posterior recolhimento.
Marconi e Lakatos (1999), também compartilham desse conceito quando se referem
ao questionario como sendo um instrumento cientifico, composto por um conjunto de
perguntas que devem ser respondidas sem a presenca do pesquisador.

Nessa pesquisa, 0 questionario teve um carater de pesquisa qualitativa e foi
composto por perguntas abertas e fechadas, simples, e de facil assimilacdo e teve
por objetivo coletar dados sobre o perfil dos colaboradores da pesquisa.
Recomenda-se que o questionario esteja sempre atrelado aos objetivos propostos
na pesquisa e que tenha perguntas que, primeiramente, institua um contato inicial
com o colaborador, e, posteriormente, perguntas mais especificas, relacionadas a
pesquisa (MOYSES, MOORI, 2007; PADUA, 2002).

As perguntas do questionario dessa pesquisa foram construidas conforme

explicitado no apéndice G. Foram realizadas perguntas que se referiam a um
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primeiro contato como: nome, data de nascimento, sexo, estado civil, se tém filhos
(quantos) e cidade onde moram. E outras, mais especificas como escola(s) onde
lecionam, nivel de ensino ou série em que atuam, desde quando, desde quando
atuam como professor(a) da zona rural, desde quando lecionam em determinada
escola, situacdo funcional, data da admisséo e escolaridade(ensino médio, ensino
superior, pos-graduacéao).

N&o tive a intencdo de utilizar o questionario para aprofundar os dados, pois a
pesquisa ja disponibilizava de outros instrumentos mais especificos que tinham por
objetivo esse aprofundamento. Porém, o questiondrio se configurou como um
importante instrumento, utilizado no comeco da pesquisa para conhecer 0s
colaboradores. A partir dele conheceu-se alguns aspectos individuais sobre a vida
dos participantes.

Os colaboradores foram identificados a partir das respostas das questdes
acima especificadas, o que possibilitou conhecer o sujeito singular, em suas
especificidades, pois cada um ser € diferente do outro. Os dados do questionario
permitiram caracterizar a dupla e através das respostas contidas no questionario

pude delinear os perfis dos colaboradores da pesquisa e que estdo expostos no

quadro 04.
Quadro 04: Perfil dos colaboradores da pesquisa.
Colabo- | Sexo | Idade | Estado N° Formacéao “Tempo que Tempo que | Situacdo
radores civil Filhos atuava como atuavana | funcional
professor(a) no zona rural
inicio da no inicio da
pesquisa pesquisa
Cientista M 35 Casado 0 Magistério | 4 meses (desde 4 meses Efetivo
do ensino fevereiro de (desde
médio 2011) fevereiro de
2011)
Matilde F 28 Casada 1 Forma%éo 4 meses (desde 4 meses Contrata-
Geral® abril de 2010) (desde da
fevereiro de
2011)

Fonte: Dados coletados através do questionario nos meses de abril e maio de 2011.

O perfil demonstra algumas caracteristicas dos professores pesquisados.
Percebeu-se que nenhum dos professores colaboradores dessa pesquisa possui

formacdo em nivel superior e também ndo estdo cursando e apenas um possui a

*" Refere-se ao tempo de servico.
2 E um termo usado na Bahia para se referir a conclusdo do ensino médio, ou seja, 0os alunos
estudam trés anos e conclui o ensino médio sem ter formacéao profissional.
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formacédo de Magistério do Ensino Médio. Eles possuem menos de dois anos de
docéncia, somente um deles é efetivado, mas os dois sdo professores com idade
superior a 25 anos. O professor do municipio de Maiquinique leciona no turno
noturno e vai para a escola de carro ou moto (de sua propriedade) nos dias de aula.
A professora do municipio de Macarani vai para a escola, na segunda-feira, as
vezes, a pé e, as vezes, de carona e volta na sexta-feira, permanecendo longe da

cidade durante a semana. Uma parte do percurso até a escola é realizado a pé.

2.4.2. As cartas?®®

As cartas sdo instrumentos de cunho social que tém a funcdo da
comunicacao, de aproximar pessoas ausentes ou distantes, além de estarem ligadas
a memoéria e também ao arquivamento do eu. Segundo Paiva (2006, p.27), se
escreve cartas para “conhecer e ser conhecido; para se informar, expressar opinides
e sentimentos, narrar acontecimentos; para alivio préprio, para ser lido por um ou
por muitos. Escreve-se, antes de tudo, para conhecer a si mesmo”. Nesses textos,
privilegiamos a informacéo biografica, o que foi colocado pelos professores, por ser
esta uma escrita formativa, e foram explorados aspectos ligados aos dilemas
profissionais que foram/estdo sendo vivenciados no percurso de vida-formagao
desses professores iniciantes. Essas cartas configuram-se como textos epistolares e
constituiram-se em um importante instrumento de pesquisa por possibilitar o didlogo
entre os colaboradores da pesquisa e a pesquisadora, sendo uma fonte que se
utiliza das narrativas das experiéncias vividas em diferentes fases da vida, espacos
e tempos, revelando seu carater memoristico.

A proposta das cartas foi de serem trocadas por um periodo de um ano letivo,
no caso, durante o ano de 2011. Estas foram trocadas através do correio eletrdnico
e do correio tradicional (convencional) e portadores.

Sobre as cartas, gostaria de iniciar destacando dois estudos. Primeiro o de
Camargo (2000a), e segundo o de Paiva (2006). O primeiro estudo propde a
reflexdo da escrita das cartas como pratica social, considerando aspectos como
pessoa que escreve, para guem escreve, como escreve, quando escreve, 0 que

escreve. Esse tipo de escrita, segundo a autora, deixa marcas, pistas “para uma

2N apresentacdo do contetdo das cartas encontra-se no Apéndice H.
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leitura constitutiva do sujeito da escrita, na escrita” (p. 11). Dessa forma, relata sobre
cartas e 0s seus aspectos historicos, como objeto de reconstituicdo da historia.
Retoma a analise de cartas marcadas pelo tempo, pela histéria para mostrar como a
carta € um objeto de estudo privilegiado, muito mais de indicios do que de
comprovacdo, mas que instiga descobertas. Assim, toma as cartas também como
objetos ligados as praticas culturais. Nessa perspectiva, as cartas de Agnes Pockels,
Euclides da Cunha, Guimardes Rosa e Mario Drummond de Andrade s&o

destacadas pela autora que define:

Carta é todo papel, mesmo sem envoltério, com comunicagdo ou
nota atual e pessoal. Considerar-se-a, também, carta, todo objeto de
correspondéncia com endereco, cujo conteado sO possa ser
desvendado por violagdo. Como sub-itens ha a carta-bilhete, carta-
resposta comercial, carta-pneumatica, cartdo postal, cartdo-postal
comercial etc.** (CAMARGO, 2000a, p. 50).

A autora ainda fala do surgimento da carta-social, em 1992, que tinha um
custo baixo, mas que tinha regras diferenciadas de postagens nas agéncias dos
Correios. A carta estava ligada a escrita e ao papel. Nessa perspectiva, desde o final
do século passado até o presente século, percebemos mudancas, devido ao uso do

computador e do email®**. Assim,

Carta. Objeto cuja materialidade se traduz nas cores, no apalpar, nas
formas, nas letras, e nas multiplas combina¢Bes desses elementos;
materialidade que também pode ser um conjunto de folhas avulsas
ou conjuntamente dispostas quando impressas hum livro; cartas que
séo textos porque sdo producdes escritas; cartas que sdo discursos
e nelas se buscam significacdes histéricas (CAMARGO, 2000a, p.
47).

A autora fala sobre o poder contido nas cartas como objeto de estudo da

histéria, da linguagem e do conhecimento. As diferencas existentes entre estas

% Denomina-se carta-bilhete o papel consistente e dobrado, cuja parte interna é usada para o texto
de correspondéncia e cujas faces externas s@o destinadas, uma, com selo postal fixo, para o
endereco do destinatario, e outra, para o do remetente. Denomina-se carta-resposta comercial o
invélucro de forma e condi¢cbes determinadas emitido, mediante permissao, por entidade publica ou
estabelecimento comercial ou industrial e utilizado por seus clientes, nos pedidos de mercadorias e
publicacdes ou de esclarecimentos comerciais ou industriais. Denomina-se carta-pneumética o objeto
de correspondéncia semelhante a carta-bilhete, porém de papel de menor consisténcia e de
dimensdes adequadas ao transporte por tubo pneumatico. Denomina-se cartdo-postal o cartdo sem
envoltorio e com selo fixo, de fabricagdo oficial e de forma e condi¢cdes determinadas. Denomina-se
cartdo-resposta comercial o cartdo de forma e condi¢cbes determinadas, emitido e utilizado para o
mesmo fim da carta-resposta comercial. In: Legislacdo Postal Interna e Internacional. Grafica do DCT,
1964. (CAMARGO, 2000a, p. 50, grifos da autora).

%! Retomarei a essa discuss&o na terceira secao.
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marcam territorios, contextos e épocas. Baseando-se em Bakhtin®’, trata a carta
como um enunciado, portanto, género do discurso — secundario®®. O trabalho de
Camargo prossegue fazendo a andlise de 22 cartas trocadas entre duas amigas
adolescentes entre 1990 e 1996. Percebe-se nesse estudo, a construcdo para
preservar lagcos de amizades, lembrangcas, memorias, historias, distanciamento,
saudades, cumplicidade, momentos. Dessa maneira, a autora fala da carta como um
veiculo que carrega tudo isso.

Paiva (2006), segundo trabalho estudado, relata a histéria de amizade e sobre
cartas enviadas por Mario de Andrade, Carlos Drummond e Cecilia Meireles para
Henriqueta Lisboa e faz uma reflexdo sobre as cartas como arquivos da memoria e
arquivos pessoais. Como memoéria porque estdo ligadas ao esquecimento, as
recordacdes, as lembrancas; porque indicam a auséncia, a falta. E a carta € uma
forma de arquivar a memoria; arquivar a vida; fazer a histéria. A autora aponta dois
exemplos, noticiados pela midia. O primeiro, relacionado a uma urna instalada em
uma cidade de Goiania, em 2004, onde os moradores deveriam depositar cartas
para conhecidos (familiares e amigos) e desconhecidos. Esta urna serd aberta
somente em 2054, ou seja, 50 anos depois. Assim, a ideia de futuro € marcada
através das cartas depositadas que serdo também arquivos da memodria. O
segundo, o fato de uma moradora ter descoberto no interior de uma das paredes de
seu imével uma garrafa com uma carta dentro, que contava a histéria da construcao
daquela casa. Apos a leitura, a dona atual do imdvel resolveu escrever outra carta e
anexou a esta encontrada e novamente “arquivou” a parede. Os dois exemplos

retrataram como a carta transmissao e arquivamento da memoria.

%2 BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In: . Estética da criagdo verbal. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1992, p.277- 326.

% A autora diz que as “cartas podem ser pensadas como género primario ao se constituirem em
matéria-prima para um romance, por exemplo” (p. 87). Sobre os géneros primarios e secundarios,
relata que “Bakhtin aponta para a relevancia da compreensado da diferenca essencial entre o género
do discurso primario (simples) e o género do discurso secundario (complexo). O primeiro, constituido
em circunstancias de uma comunicacao verbal espontanea, e 0 segundo, constituido pelo romance,
teatro, discurso cientifico, discurso ideoldgico etc. Da diferenca entre os géneros: os secundarios
surgem em condi¢Bes da comunicagdo cultural mais complexa, relativamente mais desenvolvida e
organizada, principalmente escrita, absorvendo na sua formacéo os géneros primarios, reelaborando-
os, fazendo-os aparecer na novela, no discurso cientifico etc. Nessa reelaboracéo, transformam-se
adquirindo um carater especial: perdem sua relagcdo mais imediata com a realidade e com os
enunciados reais de outros participantes [sujeitos] como o0 que acontece, por exemplo, com as
réplicas de um didlogo cotidiano ou as cartas. Reelaborados, transformam-se fazendo surgir os
géneros secundarios que se identificam como acontecimento artistico, ou cientifico, e ndo como
sucesso da vida cotidiana” (CARMAGO, 2000b, p. 86, 87).
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Outra forma de arquivamento falado pela autora, refere-se a carta como
ferramenta de constituicdo dos arquivos pessoais. Este ndo se faz sem a memoria,
mas se configura como arquivos pessoais por retratar intimidades, sentimentos,
emocdes, amizades, fatos, que pertencem a poucas pessoas (a que escreveu a
carta e a que recebeu e outras poucas).

Escrever sobre si € uma forma de organizar vivéncias. Para escrever sobre a
vida torna-se necessario abrir o bal de memoarias e passar por entre as lembrancas.
Escrever sobre a prépria vida permite ao sujeito que escreve formar-se. A formacgéao
também acontece a partir da experiéncia da escrita, num processo de (auto)formar-
se, refletindo sobre si. Dessa forma, nessa perspectiva, as cartas como escrita de si
tornam-se também um instrumento formativo. As cartas podem ser papéis
carregados de dores, cores, alegrias, historias, nuances, sentimentos, intimidade,
autoria.

Artieres (1998, p.11) diz que arquivamos a propria vida, ao fazer a seguinte
reflexdo: “Arquivar a propria vida € se por no espelho, é contrapor a imagem social a
imagem intima de si préprio, e nesse sentido o arquivamento do eu é uma pratica de
construgdo de si mesmo e de resisténcia”. Dessa maneira, conservarmos algumas
coisas e outras jogaram fora; e em cada triagem jogamos mais papéis, por exemplo,
fora; assim preservamos umas memorias e outras ndo. As cartas também sao
papéis muitas vezes guardados, que falam muito de nés.

Assim, como senti necessidade de escrever um diario, tal como os
participantes da pesquisa 0 escreveram, ao iniciar este trabalho com as cartas
percebi que seria pertinente visitar o0 meu “bau de memdarias”, aquele onde guardo
as cartas recebidas ao longo dos anos; teria que verificar arquivos de minha vida.
Quando se realiza uma pesquisa-formacdo se percebe que muitas das histérias
lidas, sd@o, na verdade, histérias parecidas com as suas. A principio, achei que esse
retorno ao meu bad de memdérias seria uma tarefa prazerosa, e foi. Lembrava que
estava em um classificador que ficava em uma caixa-arquivo. Visitei a minha estante
e |4 estava. Busquei as minhas cartas e me posicionei na condicdo de autora,
escritora, leitora, ou seja, na posicao de alguém que esta mergulhada num processo
de formacdo. Peguei (dia 07/02/2012) essas cartas e, junto delas, estavam alguns
cartdes de felicitacdes natalinas e de aniversario. Eu ndo me lembrava de muitos
daqueles papéis, mas ao entrar em contato com eles, as lembrancas voltaram.

Havia cartas em envelopes e cartas soltas.



113

Muitas dessas cartas me emocionaram, como por exemplo a de uma amiga.
Fomos criadas juntas, mas na adolescéncia foi morar em S&o Paulo. Na carta,
escrita em 1997, fala sobre a experiéncia no campo religioso, ao se tornar
evangélica e também sobre sua perspectiva de como nos divertiriamos juntas
guando nos encontrassemos.

As maiorias das cartas sdo de minhas quatro irmas, recebidas entre os anos
de 1995 e 2003. Nesse periodo trés delas moravam no estado de Sao Paulo e uma
no estado do Para. Outra carta, recebida de Eliana, irma essa com a qual tenho
menos aproximagao. Tenho uma boa relacdo com todos os meus irméos; relagéo
fraternal e de amizade; relacéo de brincadeira, que nos permite superar os traumas.
Mas essa irma — Eliana — foi sempre a mais afastada. E mais velha do que eu dois
anos e hoje, ainda dialogamos 0 necessario, sem brincadeiras. Mas,
surpreendentemente, numa carta recebida em 1996, ela relata sobre as coisas que
eu lhe falara na carta anterior: a falta de ar que sentia, os presentes que pedi; disse
ainda que estava visitando uma igreja evangélica, como eu havia sugerido. A
releitura dessas cartas me marcou.

N&o me lembrava dessa carta, mas surpreendeu-me. Vi-me mudada, percebi
isso através da dessa leitura. Foram essas lembrancas que vieram a tona que me
permitiram vivenciar a experiéncia do instrumento memoristico na carta. O elemento
formativo também estava presente, a reflexdo, pois esta € propriedade peculiar do
homem e como tal inerente a natureza do ser humano (MATOS, 1998). Dessa
forma, Matos, concebe a “reflexdo como possibilidade que se desenvolve do dialogo
travado entre o ser humano e o seu mundo” (p. 294). Vivi isso na releitura das
cartas, vivo isso sempre que releio os meus diarios e, busco através desse trabalho,
instigar, através da reflexdo, a formacdo como um processo continuo. E os papeis
guardados sao grandes fontes de inspiracdo para tal.

Nao poderia deixar de fazer referéncia ao livro “Papéis Guardados”, de
Mignot (2003), em que a autora expde varias figuras dos papeis guardados por
estudantes ao longo da vida, sendo fotografias, diarios, cadernos escolares,
trabalhos escolares, cartas, cadernos de caligrafia, boletim escolar, cadernetas de
professores. As escritas nesses papeis sdo como letras que duram, guardadas.

Ainda, Mignot e Cunha (2006) referem-se a guardar como:
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Guardar é diferente de esconder. Guardar consiste em proteger um
bem da corroséo temporal para melhor partilhar; € preservar e tornar
vivo 0 que, pela passagem do tempo, deveria ser consumido,
esquecido, destruido, virado lixo. Papéis escritos tidos como
“ordinarios” tais como cartas, diarios, autobiografias, dedicatérias,
cadernos de receitas, cartdes de felicitacdes e cartdes-postais, até
entdo escondidos dentro de gavetas, armarios e caixinhas, “...]
tornam-se presentes como uma Vvoz que nhos interpela.”
(FELGUEIRAS; SOARES, 2004, p. 110). Esses papéis guardam
histérias individuais e familiares, trazem marcas da escolarizacéo e
permitem pensar distintas interpretacbes da escola e da educacédo

(p.41).

As cartas podem conservar e guardar muito da vida. Ainda para Camargo
(2000b, p. 204):

Ao se rastrear e analisar 0 ato de escrever, vdo emergindo modos
como histérias de escrita sdo registradas através da escrita das
cartas, da correspondéncia no seu conjunto, do texto, dos
procedimentos. Cartas que séo datadas e por isso delimitam lugares
e momentos particulares na histéria dos sujeitos e da cultura. Na
emergéncia dessas historias, sujeitos que escrevem e léem cartas
deixam suas marcas, que podem indicar pistas para uma leitura da
constituicdo do sujeito da escrita, na escrita.

Dessa forma, emergem nas escritas das cartas indicios do processo de
formacdo humana, formacédo que se da ao longo da vida, pois enquanto existirmos
estaremos sendo formados (FERREIRA, 2010). Surgem nessas escritas indicios da
identidade do sujeito, da sua historia de vida, da temporalidade (passado-presente-
futuro) e das subijetividades.

Nesse trabalho, as identidades dos colaboradores foram preservadas, por
uma questao ética e também porque, como diz Paiva (2006, p.32), as “cartas séao,
sem duvida, um dos documentos que mais envolvem a conflituosa relacao entre o
publico e o privado”. Ainda, porque, segundo a Constituicao Federal, no inciso XII do
artigo 5° “é inviolavel o sigilo da correspondéncia” (ANGHER, 2005 apud PAIVA,
2006, p.32). Dessa forma, respeitamos o direito do sujeito de ndo ser identificado.

Nessa perspectiva, iniciei o trabalho com as cartas no més de abril de 2011,
entregando pessoalmente uma carta-convite (Apéndice 1) as professoras
colaboradoras, em Macarani; e no final do mesmo més, entreguei para 0s
colaboradores em Maiquinique. Em Macarani havia duas professoras em inicio de
carreira, das duas recebi carta resposta positiva, aceitando participar da pesquisa;

em Maiquinique havia dois professores, desses, recebi resposta somente de um.
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Devido a uma das colaboradoras néo ter atendido aos objetivos dessa pesquisa,
limitando a missiva a assuntos da vida pessoal e utilizando de evasivas, deixando
sem responder a questdes ou mesmo mencionar assuntos como a docéncia, a
escola, os dilemas, conflitos, alegrias. Entdo, os dados coletados ndo serao
divulgados nem analisados. Dessa forma, estes se constituiram apenas os dois
colaboradores da pesquisa, com quem dialoguei através das cartas e de encontros
esporadicos que aconteceram em dias de planejamentos coletivos.

Essa troca de cartas foi necesséaria e tida como um objeto adequado devido a
distancia entre os envolvidos nessa pesquisa. Busquei explorar através das cartas
as historias de vida desses sujeitos — histéria de escolarizacdo, infancia,
adolescéncia, vida adulta, momentos e professores (colegas) marcantes, vida
familiar, inicio da docéncia, dificuldades em relacéo a escola, entre outros.

Entre os anos de 2011-2012, enviei 11 cartas ao colaborador Cientista e oito
cartas a colaboradora Matilde. Para Cientista apenas a carta-convite foi entregue
pessoalmente, todas as outras foram enviadas por correio eletrdnico®, por isso, o
namero de cartas € maior em relacdo a Matilde. Mas vale ressaltar que por um
periodo (20/07 a 28/10/2011) esse participante ficou sem responder as cartas,
mesmo com a insisténcia da pesquisadora. Ele relatou que nesse periodo esteve
muito atarefado e sem tempo. Quanto a Matilde, recebeu pessoalmente a carta-
convite e também outras trés cartas, as outras quatro, foram entregues através de
portadores®.

A carta-convite, como o préprio nome indica, era composta de duas paginas e
nela me apresento como estudante e pesquisadora e evidencio o titulo e o objetivo
de meu estudo atual. Contém também uma lista de solicitacdes feitas, caso a

pessoa aceitasse participar da pesquisa. Ao final, proponho aprendermos juntos

% As cartas enviadas por e-mail eram anexadas e ndo enviadas no corpo do e-mail. E fato que as
cartas tém suas caracteristicas, como ja expostas e nao pode jamais ser minimizadas ao e-mail.
Essas ao serem enviadas por e-mail hdo deixam de ser cartas, mas se perdem aspectos importantes
que as constituem como o tipo de papel, a cor, a caligrafia, os desenhos etc. no uso das cartas-e-mail
h& perdas e avancos, vimos 0 uso das tecnologias da atual sociedade na pesquisa. Aqui nesse
estudo, as cartas e-mails nao invalidaram os dados da pesquisa, pois as histérias contadas expostas
se constituiram corpus da pesquisa, mostrando o registro do presente, do vivido e compartilhamento.
Como o foco principal era o contetido das cartas, as cartas e-mail mostraram isso.

* Esses portadores aqui citados se referem as pessoas que, normalmente, levavam as cartas ao
meu pedido e deixavam na Secretaria Municipal de Educac@o de Macarani. O coordenador das
escolas rurais nas reunides de planejamento se encarregava de entregar as cartas para as
colaboradoras. As cartas respostas eram deixadas na Secretaria e os portadores, ao meu pedido,
buscavam em Macarani e me entregavam em Itapetinga. Os portadores variavam a entrega,
conforme disponibilidade.
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sobre o processo de formacao e (auto)formagéo, convidando-os para participarem
dessa pesquisa. Antecipadamente, agradeci pela parceria e colaboracdo e
disponibilizei meus emails e telefones para contato.

O diadlogo com os colaboradores iniciou apos terem respondido de maneira
positiva a carta-convite. As respostas foram dadas de maneiras diferentes. Nas
cartas posteriores procurei cumprimentar 0s participantes, sempre sem muita
formalidade, o que possibilitou a nossa aproximacao. Cumprimentos e comentarios
sobre a realidade da vida iniciavam as cartas que enviei aos dois participantes. Foi
comum durante as cartas a busca de informagOes sobre a origem, constituicao
familiar, a infancia, a rotina, as dificuldades para chegar até a escola, escola onde
lecionavam, como chegam a escola, turnos em que trabalhavam, situacfes
vivenciadas, como se constituiram professores, se pretendiam permanecer na
profissdo, a entrada na escola como aluno (a), a idade com a qual comecaram a
estudar, a primeira professora, fatos marcantes desse periodo da escolarizacéo,
periodo de alfabetizacdo, ensino fundamental e ensino médio, motivos que o0s
levaram a optar pelo magistério, como foi esse periodo, professores marcantes,
realizacdo como professor (a), projetos de vida, desafios. Em todas as cartas eu me
disponibilizava a escutar tudo mais que eles quisessem falar, além do que foi
perguntado. O didlogo com os participantes tomou uma dimens&do maior e questdes
como medo, alegrias, tristeza, sonhos, metas, familia, frustracbes, realizactes,
certezas, desejos surgiram durante a troca de cartas.

As respostas individuais proporcionaram perguntas diferenciadas em algumas
cartas. Cientista sempre foi 0 mais objetivo, e devido a exercer a profissdao de
mecanico durante o dia e de professor durante a noite, fez surgir perguntas
relacionadas a conciliacdo das duas profissées, desafios para exercé-las, adaptacao
a nova rotina. O fato de ter ingressado no ensino superior também gerou perguntas
em torno das expectativas para a entrada no curso de Educacdo Fisica e como
planejaria a profissédo de professor ap0s o ingresso.

Matilde sempre foi muito otimista, mesmo contando histérias de dificuldades.
Em suas cartas estavam presentes palavras de satisfagcdo em ser professora e ser
mae. Falava dos sonhos de ter uma casa e ser aprovada em concurso publico. As
cartas revelaram histérias de vida, sentimentos, desafios, frustracées, origem e

composicao familiar, além de outras questdes.
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As ponderacdes aqui contidas sobre as cartas, os dizeres, as reflexdes,
revelacdes, as conversas mostram escritas diferenciadas, marcas de tempos e
espacos diferentes. Conforme Bastos, Cunha e Mignot (2002, p. 9), “a escrita
epistolar, com multiplos destinos, transforma a auséncia em presenca e o passado,
em presente, impedindo o esquecimento. Enfim, lagos de papel”. Esses sédo os lacos
de papel que compdem um trabalho que demarca parte da vida de dois professores

rurais; papeis que guardam pedacos da vida.

2.4.3. Os diéarios

A escrita como registro da pratica e da vida torna-se importante para a
compreensao das trajetorias e dilemas da sala de aula. Para Souza e Cordeiro
(2010, p. 222), a reflexdo dessa escrita possibilita ao sujeito em processo de
formacédo “compreender as condi¢gdes de producdo e os sentidos de sua prépria
escrita, a qual revela relacbes com o trabalho e formas de compreender a escrita
como pratica de pesquisa e de formacao”. Dessa forma, nessa narrativa o sujeito
estabelece uma forma discursiva e organizacional de falar de si.

E nessa perspectiva que os diarios de professores se tornam uma preciosa
fonte de conhecimento e autoconhecimento, possibilitando a compreensdo das
praticas cotidianas e da relacdo que esse sujeito estabelece com o mundo, atraves
da escrita (CUNHA, 2000). Em confluéncia com isso, Zabalza (1994, p.10), defende
que “os diarios sdo instrumentos adequados para veicular o pensamento dos
professores”, podendo ser explorados como narrativa reflexiva, pois o fato de
escrever sobre si, cotidianamente, auxilia 0 sujeito a aprender através da narragcao
gue acaba por constituir-se em processo reflexivo.

Holly (1992) refere-se aos estudos sobre escritas de diarios de professores
em que estes, passaram da escrita descritiva para observacoes reflexivas, como
efeito dessa escrita. Escrever possibilita conservar pedacos da vida, da vida pessoal
e profissional, da vida cotidiana, de momentos dessa vida que possibilitam a
reflexao.

A narrativa (auto)biografica no ambito da escrita de si, permite ao sujeito em
processo de formacdao, refletir sobre o seu cotidiano, possibilitando trazer a realidade
da vida pessoal e profissional de forma a se tornar um ponto de partida para o
conhecimento de si (ZIBETI, 2007). Para Souza (2006a, p.60).
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A escrita da narrativa tem um efeito formador por si s0. Isto porque
coloca o ator num campo de reflexdo, de tomada de consciéncia
sobre sua existéncia, de sentidos estabelecidos a formacéo ao longo
da vida, dos conhecimentos adquiridos e das analises e
compreensbes empreendidas sobre a vida, do ponto de vista
psicolégico, antropoldgico, socioldgico e linglistico que a escrita de
si e sobre si exige.

Conforme o autor, a escrita de si possibilita reflexdo, portanto, contribui com a
formacao. A reflexdo sobre a vida e a pratica docente, possibilita a mudanca. Essa é
uma experiéncia que cada pessoa vivencia de uma maneira diferente, mas o efeito é
0 mesmo — a formagao.

Na secdo abaixo, exponho como iniciei a escrita sobre a minha vida e
experiéncia profissional e quais instrumentos utilizei para falar de mim. Ela sera
contada na intencdo de expor minhas aprendizagens e mostrar uma aproximacao
anterior (mesmo antes de ter conhecimento) com as narrativas (auto)
autobiogréficas.

Dessa forma, a coleta de dados a partir dos diarios deu-se desde o momento
em que 0s participantes aceitaram contribuir com essa pesquisa. A cada um deles
foi entregue um caderno para a escrita diaria da histéria de vida-formacdo. O
professor, por se sentir mais & vontade solicitou que este diario fosse digitado e
enviado aos sabados, e assim aconteceu no ano de 2011. Ja o diario da professora
foi recolhido no més de marco do ano de 2012.

Assim, foi solicitado aos participantes desta pesquisa que escrevessem no
diario: a rotina na escola, aspectos dos habitos pessoais, aprendizagens, reflexdes,
sentimentos, fatos e o que mais lhes interessassem, pois os diarios pertenciam a
eles e eram livres para escrever o que achassem conveniente.

Os diérios (auto)biograficos tratam de uma escrita sobre a vida, que possibilita
ao sujeito que escreve compreender o processo de conhecimento e aprendizagem a
que estdo implicados nas suas experiéncias construidas ao longo da vida (SOUZA,
2006b). A escrita desses diarios foi proposta aos professores durante o periodo de
um ano, o que possibilitou demarcar aspectos outros, da vida, ndo definidos durante
a troca das cartas. Ainda, foram propostos, com o intuito de analisar como
ressignificavam suas histérias no processo de escrita e formacao, por isso se tratar
de um exercicio de autoconhecimento. Essa narrativa marca de alguma maneira, 0

inicio da experiéncia docente; e pela escrita do diario possibilita a retomada da
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histéria de vida e a reflexdo sobre a pratica e o processo de formacdo (HOLLY,
1992). Atraveés do diario ainda se buscou conhecer a realidade pessoal e profissional
desses professores, ilustracbes de pensamentos, sentimentos e resisténcias, como
viam 0 ensino e a pratica pedagogica e o que eles selecionam para escrever.

Dessa forma, a partir da leitura da obra de Zabalza (1994), evidenciei o papel
da escrita dos diarios em trés momentos: 1) quando pensamos sobre 0 que vamos
escrever; 2) quando escrevemos, colocamos em pratica os codigos gréaficos; 3)
guando lemos o0 que escrevemos. Ha trés momentos de reflexdo aqui citados.

No dia em que foi convidada para participar da pesquisa, a professora de
Macarani - Matilde®® - recebeu um caderno grande, de espiral que utilizou como
diario durante todo o ano. Em visitas periodicamente, Matilde, apresentava-me o que
ja havia escrito. O colaborador de Maiquinique — Cientista®’ - escrevia o diario com o
uso do computador e enviava para mim, sempre aos sdbados, o que escrevera
durante toda a semana. Dessa forma, o uso dos diérios significou um instrumento de
reflexdo sobre a formacédo docente desses sujeitos.

Assim, o diario de Cientista, tem escritas do dia 16 de maio a 17 de julho de
2011, sem interrupcdes. A escrita mostra sequéncia e rotina. Nesse diério contém a
escrita do cotidiano. Horario que acorda, o café com a esposa, o trabalho na oficina,
0 almocgo, a volta para a oficina, a revisdo do assunto da aula, a ida, a rotina da aula
e a disciplina trabalhada. A escrita varia quando ele faz algo diferente, como ir a
Igreja ou lanchar com a companheira. Existem poucas escritas sobre as
aprendizagens, mas ha pistas de aspectos formativos, uma escrita descritiva.

Matilde passou o ano de 2011 escrevendo o diario. Eu tinha acesso a esse
diario sempre que nos encontravamos. Mas o diario que me foi entregue néo € o
mesmo que acompanhava. Isso ocorreu devido a uma perda, revelada na ultima
carta, onde a colaboradora conta que, devido a uma chuva, o diario foi destruido. O
que néo foi extinto foi “passado a limpo” em outro caderno. Por isso, no diario dessa
colaboradora ha escritas com interrupc¢des, sem uma sequéncia. Os textos datam de
08 de abril a 17 de junho de 2011 (com interrupcoes).

Na primeira pagina do diario a colaboradora se apresenta, diz seu nome, fala
sobre a existéncia de um companheiro, de um filho, bem como os nomes dos dois.

Conta como foi receber o convite para participar dessa pesquisa. A escrita dela

% Nome escolhido pela colaboradora da pesquisa.
%" Nome escolhido pelo colaborador da pesquisa.
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revela sentimentos, sensacdes, intimidade, aflicdes, sonhos. O cotidiano é contado,
mas ndo com tanta rigidez e sequéncia; ele esté ali e, através da escrita, é possivel
localiza-lo. Ha4 uma escrita muito pessoal, a familia € sempre citada, fatos séo
contados. Da escola ela revela historias sobre os alunos e as aulas. A escrita revela
um processo formativo.

Esses fatores sdo importantes para essa pesquisa® porque envolvem a
escrita, como dados das experiéncias vividas e possibilidades de aprendizagens e o
processo da escrita como formativa porque faz o sujeito se posicionar como autor,
ator, escritor e leitor de sua histéria. Isso os coloca na posicdo também de

responsaveis pela sua formacao.

2.4.4. As entrevistas narrativas

As entrevistas foram realizadas nos més de julho, com a colaboradora, na
cidade de Macarani, em sua casa; e em agosto com o colaborador, em Maiquinique,
em uma escola, espaco cedido para esse fim. Ambas no ano de 2012. Foram
individuais, gravadas em audio e, deu-se de forma livre, deixando os sujeitos falarem
sobre si da maneira mais conveniente. Durante essas entrevistas, procurou-se
conhecer, profundamente, os percursos de vida-formacao, relacionando-os a
dimensao pessoal e profissional dos professores, como falam de si, como falam de
si para o outro. Dessa maneira, busquei informacbes sobre o processo de
escolarizagcdo, o porqué da opc¢do pelo Magistério e as aprendizagens adquiridas
nesse nivel de ensino, as expectativas ap6s o término do curso, o inicio da docéncia
e as principais dificuldades, como procediam quanto a organizacdo do trabalho
docente, como foi a experiéncia de lecionar na zona rural e como se veem
atualmente como professor(a).

A entrevista narrativa configura-se como significativo instrumento de coleta de
dados e analise, pois “através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu,
colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicacdes para
isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e
social” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2011, p. 91). E necessaria também porque “[...]

cada individuo percebe o processo de formagcdo de maneira particular’ (SOUZA,

% Esses fatores serdo melhor explicitadas no ultimo capitulo.
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2008a, p.147), e sdo esses processos que se procurard investigar. Esse tipo de
instrumento configura-se como sendo a arte de contar histdrias, seja numa ordem
cronoldgica ou ndo (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2011). Souza (2008b), aponta que

a utilizacdo da entrevista:

[...] oportuniza aprendizagens experienciais e formadoras, com énfase na
dimensdo da pesquisa, reflexdo e andlise de aspectos vinculados a
identidade, aos saberes e aos repertérios de conhecimentos da docéncia,
no que concerne a histoéria de vida de professoras no exercicio profissional
nos anos iniciais do ensino fundamental (2008b, p.87).

Dessa forma, a entrevista narrativa € um instrumento através do qual o
pesquisador faz o encaminhamento dos eixos da pesquisa ao entrevistado. Ele narra
a sua histdria de maneira cronoldgica ou ndo. Com isso, aspectos da vida por si s
apresentam dimensdes da (auto)formacdo que sdo retomadas no momento da
narracdo. As aprendizagens e experiéncias da vida pessoal, social e coletiva se
apresentam numa dimensao espaco-temporal que ganham sentido e significados
guando sao narrados.

A realizacdo dessas entrevistas deu-se a partir de algumas entradas
tematicas (Apéndice J) para que isso facilitasse a analise dos dados. Essas foram
transcritas e apresentadas posteriormente aos dois colaboradores para a leitura.
Eles tiveram liberdade para retirar e suprimir trechos e ap6s esse momento foi
permitida a utilizacdo de suas narrativas.

Dessa forma, apresento a trajetdria dos colaboradores da pesquisa,
resgatando histérias da vida pessoal e profissional. No que se refere a entrevista
com Cientista, este nasceu no municipio de Maiquinique, “na roga”, onde iniciou
seus estudos, ndo se lembra com que idade comecou a estudar, mas declarou que
se recorda ter iniciado com uma idade pouco avancada. Filho de pais separados,
morava na zona rural com o pai, depois morou na cidade e retornou a fazenda.
Lembra-se de uma da professora da zona rural, por quem nutre muita gratidao, pois
era como uma mae; ensinou-lhe mais do que a ler e a escrever, instruiu-lhe até a
utilizar o garfo da forma correta. Expde que néo foi bem alfabetizado, mas que os
professores ndo foram os culpados, e sim um sistema que investe poucos recursos
na educacado. Acredita plenamente que a educacao transforma.

Continuando com sua narrativa, faz referéncia a dois professores, M., como

um professor rude e J. Disse que era um aluno desinteressado, mas que tirava boas
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notas. Lembra-se que o Magistério era o Unico curso existente em sua cidade, por
iIsso ndo pode optar e ressalta que havia tanto homens quanto mulheres
frequentando o curso. Disse que esse curso trouxe-lhe informacdes relevantes que o
ajudaram em questdes como: cuidado com a familia, preparacéao para ser pai, mae,
ou seja, para a vida. Durante esse periodo, teve acesso a sala de aula através de
um estagio, mas nunca cursou disciplina especifica sobre educacao rural. Apés a
formatura, ndo tinha planos de atuar como professor, apos as idas e vindas da vida,
voltou a morar em Maiquinique e passou a ser mecanico.

Apesar de ter cursado o Magistério nunca se viu como professor. Ndo apoia
os afazeres flteis, mas aqueles que podem trazer retorno, principalmente,
intelectual. Fala da jornada de trabalho do professor de 40 horas como responsavel
por, apés um tempo, ter profissionais estressados, profissionais que tém pouco
tempo para continuarem a sua formagdo. Contudo, resolveu participar de um
concurso publico em 2010, foi aprovado e comecou a lecionar em 2011. Hoje quer
continuar sendo professor. Foi aprovado no vestibular para Educacao Fisica e ja
estar atuando nessa area, onde pretende permanecer, apos a concluséao do curso.

Iniciou a docéncia na zona rural em 2011, na Escola Treze de Abril, no
municipio de Maiquinique, cerca de oito quildmetros da cidade, em uma escola de
acampamento, com uma classe multisseriada de jovens e adultos, no noturno. A
escola possui boa estrutura fisica, mas € pouco ventilada, frequentavam 13 alunos
de idades diversificadas. Nesse interim, enfrentou desafios, como transporte, o
trajeto (chuva, distancia, a estrada), salario. Mas o problema maior foi se adaptar a
profissdo, ministrar aula; desafio vencido, pois, apesar de estar comecando®,
possuia a vontade de vencer, gosta de desafios, acha que essa € uma maneira das
pessoas acreditarem em si.

Sobre a sua prética, disse que sempre partia da realidade do aluno para
ensinar e que uma das maiores dificuldades de um professor da zona rural é ter que
usar estratégias para prender a atencdo dos alunos, para ndao evadirem. Fala do
desafio vencido de ter que conciliar a profissdo de mecanico e de professor. Nessa
pesquisa encontrou o desafio de falar sobre si, mas que foi uma experiéncia

inesquecivel.

¥ A prioridade de escolha é para os professores mais experientes, sobrando os locais considerados
dificeis e/ou distantes para os professores iniciantes...
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Quanto a Matilde, nasceu no municipio de Macarani, confessa que durante o
Ensino Fundamental | era uma aluna desinteressada. Lembra dos docentes por
guem sentia carinho, suas professoras na creche e na 32 série. Repetiu a 42 série
duas vezes. Concluiu o Ensino Médio através do curso de Formacéo Geral, no turno
noturno, porque trabalhava durante o diurno. Nesse periodo engravidou do seu
primeiro filho. Um ano depois mudou-se para a “na roga”, com o esposo e o filho,
sem expectativas profissionais, mas viu na reabertura da escola daquela fazenda
uma oportunidade para trabalhar.

Assim, comecou a lecionar em 2010, na Escola José Soares do Bonfim, no
municipio de Macarani, em uma classe multisseriada de jovens e adultos, no
noturno, encontrou muitas dificuldades, apesar da escola dispor de boa estrutura
fisica. Encontrou na falta de formacédo do Magistério e na falta de experiéncia em
sala de aula, desafios que teria que superar. Quanto ao planejamento, disse que no
comeco fazia as atividades no caderno, mas que depois recebera um caderno de
plano, com tudo pronto, sé para preencher. Quanto a pratica docente, expds que no
comeco escrevia as atividades nos cadernos dos alunos e os ensinava a ler atraves
dessas atividades, ja que ndo conseguiam copiar do quadro-giz. Usava também
tarefas em folha de oficio e outros.

Possui 0 desejo de continuar lecionando, pois assumiu essa identidade
profissional. Continuou atuando na mesma escola, no periodo da realizacdo da
entrevista. Estava gravida de 9 meses do segundo filho, ja estava de licenca
maternidade, mas com expectativas de voltar a ministrar aula, mesmo tendo tomado
posse, em 2012, como auxiliar administrativo através de um concurso publico, em
gue participou e conseguiu a aprovacdo. Relata que nao teve dificuldades para
escrever sobre si, pois ja havia desenvolvido a atividade de escrita de diario
anteriormente. Deseja continuar estudando e almeja cursar Pedagogia.

Por meio dessas entrevistas, observei as diferencas entre as escolas rurais,
gue se distinguem a depender do local, visto que, nessa pesquisa tratou-se de
espacgos geogréficos distintos — Maiquiniqgue e Macarani. Ficaram evidentes, ainda
as diferencas de experiéncias de vidas entre os dois participantes da pesquisa que
Ihes proporcionaram aprendizagens diferenciadas. Os colaboradores tiveram
experiéncias semelhantes e distintas, no inicio da carreira na zona rural e relataram
as expectativas, falaram sobre a escola, os alunos, a organizagdo do trabalho

pedagogico, as aulas e as dificuldades de lecionar na nesse ambiente no principio



124

da profissdo. Além disso, falaram sobre o ser professor atualmente e como se veem

enquanto tal.

2.5. Procedimentos de analise dos dados

Ressalto que a coleta dos dados foi realizada a partir dos instrumentos
escolhidos, visando a alcancar os objetivos propostos. Tanto as narrativas orais,
quanto as escritas se configuraram o corpus de analise dessa pesquisa, na busca de
um resultado, para interpretacédo dos dados. Procurei, primeiramente, tracar um perfil
biogréfico dos colaboradores através dos dados do questionario. De posse dessas
informacbes, foi possivel ter uma visdo panoramica de quem eram esses
professores. Conforme exposto abaixo.

Dessa forma, Cientista, mecanico e professor, com 35 anos de idade, casado,
sem filhos, com formacdo em Magistério, lecionava na Escola Treze de Novembro,
em um acampamento, no municipio de Maiquiniqgue, na Bahia. Morava nessa
cidade e, para chegar a escola na zona rural, utilizava seu carro ou sua moto. Era
um professor efetivo, aprovado em concurso publico municipal, lecionava ha menos
de um ano em uma classe multisseriada de Jovens e Adultos, no noturno e achava
dificil ser professor e escrever cartas e diario.

Ja Matilde era professora ha pouco mais de um ano, casada, mée de apenas
um filho, morava “na roga” no municipio de Macarani, na Bahia, com o marido,
enquanto seu filho residia na cidade com a avo. Lecionava na Escola José Soares
do Bonfim, que fica na mesma fazenda onde morava, em uma classe multisseriada
de Jovens e Adultos, no noturno, Tinha 28 anos de idade e era contratada. Além de
lecionar, também ajuda o marido com seus afazeres da roca. Dizia ter afinidade com
a profissdo de professor, mesmo nao tendo formacéo para ensinar, achava facil ser
professora, escrever cartas e diario.

Entdo, apos a coleta e a andlise desses dados, ja tendo conhecimento das
caracteristicas dos colaboradores, parti para a préxima etapa. Através das cartas
pude promover os dialogos com os professores, e dos diarios, explorei informacdes
sobre a trajetoria pessoal-profissional desses sujeitos e aspectos da pratica
cotidiana, das subjetividades, das vivéncias, configurando como uma segunda leitura
dos dados (pois outros dados sobre a historia de vida ja vinham sendo explorados

atraves das cartas). Apos a leitura sistematica de todas as cartas e diarios, procurei
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identificar as tematicas e separa-las para melhor organizacdo da andlise
interpretativa. No momento seguinte, foi realizada uma terceira leitura dos dados,
para uma maior familiarizacdo com os mesmos, através dos quais pude entdo
confirmar através das narrativas (auto)biograficas e das praticas de (auto)formacéao
de professores da zona rural nos anos iniciais da carreira docente, que cada ser €
singular em sua historia. Posteriormente, esses dados foram cruzados entre si,
buscando obter maior consisténcia dos resultados no processo da pesquisa.

Isso foi importante para identificar o poder socializador da atividade biografica
com os sujeitos envolvidos (colaboradores e pesquisadora), necessaria nesse
contexto de formacdo, ja que tem uma intencdo estritamente formativa. Dessa
forma, os dados das narrativas se configuraram como momentos importantes de

producdo e narracdo das historias de vida, como ressalta Moraes (2004, p.169):

Ouvir a histéria de vida do professor vem se apresentando como uma
alternativa, entre outras, para formar o professor. Entretanto, é
importante salientar que néo é suficiente somente dar voz ao
professor: € necessario fazé-lo refletir sobre as nuances que teceram
essa formacdo. E necesséario oportunizar momentos nos quais, a
partir da reflexdo, seja possivel enxergar com mais clareza e
consciéncia como ele vem se tornando professor.

Os momentos das entrevistas, das producOes das cartas e da escrita dos
diarios proporcionaram essa reflexdo. A partir desses instrumentos, os professores
foram estimulados a falar de si, dos seus processos formativos, a socializar as suas
escritas, refletir sobre o0 que estava sendo proposto. O outro (sendo aqui a
pesquisadora) foi muito importante nesse processo, como sendo aquele que “me
ouve”, que tem uma escuta sensivel as minhas “minhas histérias”. As narrativas e os
didlogos ocupam, nesse contexto, o lugar de um trabalho reflexivo, resultado da
interacdo entre mim e o0s professores participantes. Ao mesmo tempo em que
coletava os dados para realizacdo da pesquisa, através dos dialogos, pude
proporcionar a estes colaboradores momentos de reflexdo sobre a formacgéo.
Enquanto recebiam e escreviam cartas, 0s colaboradores grafavam o diario
(auto)biografico e eram visitados periodicamente por mim. E importante relatar
também escrevi um diario, durante esse periodo, envolvendo diferentes aspectos
relacionados a pesquisa e que também serviu com fonte de dados e como registro

do processo de andlise ao longo do percurso
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Trabalhei com o género textual (autobiografico), com textos orais e escritos,
inscritos no paradigma das ciéncias humanas e sociais. Em ambos, as narrativas de
vida sdo tomadas “como um fragmento do mundo sdcio-histérico” (PASSEGGI,
2000). Como géneros autobiograficos, foram trabalhados, nessa pesquisa, em suas
particularidades, diferencas e semelhangas, promovendo a confiabilidade da analise
e a interpretacdo dos dados, tomando as suas dimensdes, contextos, demandas,
expectativas e finalidades, tentando “abarcar a globalidade de uma das dimensdes
da vida e procurar entendé-la em sua dinamica proépria: a formacao para a docéncia
[...]” (PASSEGGI, BARBOSA, CAMARA, 2008, p.74). Estes tém como efeito sobre o
ator/autor a apropriagdo do poder da autoformacéo, da autoavaliagdo, ou seja,
promove a reinvengao de si, através das narrativas, que em educacgao, “dentro do
mesmo espirito, foi concebida como um processo de intervencdo, tendo como
prioridade coloca-la a servico do narrador, visando a sua transformagao”
(PASSEGGI, 2000).

Ressalto que as notas de campo foram utilizadas para complementacdo do
estudo, através do registro das impressdes e observacdes, escritas em meu diario,
durante esse processo. As notas de campo, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.
150), sédo configuradas como “relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé,
experiencia e pensa no decurso da recolha”. As notas, entdo, foram recolhidas tanto
no momento das visitas, onde eram realizadas conversas informais com o0s
colaboradores, quanto no momento das entrevistas e tornaram-se um importante
instrumento de andlise e reflexao.

Quanto a analise desses dados, foi feita a partir do referencial tedrico ja
explicitado nas secdes anteriores, e, posteriormente, foram descritos e tabelados,
com vistas a propiciar a compreensao do todo. Para a analise e interpretacdo dos
dados, lancei mdo também do didrio produzido por mim, visando fazer a
comparacao com outras fontes da pesquisa, cumprindo e fortalecendo o ambito da
pesquisa-formacéo.

Nessa pesquisa, a analise dos dados baseou-se em estudos nacionais e
internacionais sobre o0 objeto pesquisado. Assim, formacdo de professores,
desenvolvimento profissional, pesquisa (auto)biografica, inicio da carreira docente
de professores rurais foram temas da discussdo tedrica e contribuiram para a

analise dos dados que foram avaliados em eixos tematicos sendo: pratica de
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formacéao de professores iniciantes da zona rural e desenvolvimento profissional; e

subeixos: pratica pedagdgica, ruralidades e formacéo, descritos a seguir.
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CAMINHOS DOS PROFESSORES
INICIANTES DA ZONA RURAL: uma construcao

narrativo-formativa

E o caminho proposto pela “Metodologia das
Histérias de Vida em Formacdo” é a narrativa,
pois ela permite explicitar a singularidade, e
com ela, vislumbrar o universal, perceber o
carater processual da formacéo e da vida,
articulando espacos, tempos e as diferentes
dimensdes de nés mesmos, em busca de
uma sabedoria de vida.

Josso (2004, p. 9)
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Josso (2004), propde o uso da metodologia das historias de vida através das
narrativas, pois esta abarca as singularidades, suas dimensdes, temporalidades e
espacos. Através das narrativas orais e escritas que se configuraram corpus desse
estudo, foi possivel perceber a (auto)formacédo e como se tornaram professores da
zona rural, conforme explicitado nesta secéo.

As secdes anteriores apresentaram questdes inerentes ao desenvolvimento
profissional docente, a (auto)biografia como possibilidade de formacéo, as narrativas
como uma importante pratica de formacéo de professores e a pouca visibilidade que
o meio rural tem na perspectiva da educacdo, politicas publicas, formacdo de
professores e outros, mostrando que a area é carente de estudos. A seguir, buscarei
revelar essa trajetoria formativa que ocorre em um contexto (zona rural) em que nao

existem muitos trabalhos.

3.1. Profissionais como pessoas: vidas entrecruzadas

Ao escolher o subtitulo dessa secao, lembrei-me do livio do Névoa (1992),
“Vida de professores” e o porqué do titulo da obra. Ao retratar o esquecimento a que
esteve relegada a vida dos professores, o autor chama a atencdo para a nao
possibilidade de separar o eu pessoal do eu profissional na profissdo docente.
Nesse aspecto, estd em consonancia com Jennifer (1991): “o professor € uma
pessoa e uma parte importante da pessoa é o professor” (p. 15). Assim, o processo
identitario envolve todos os seres humanos que vivenciamos durante nossa vida.
Dessa forma, ao falar da vida de professores rurais, foco desse trabalho, sinalizei
tanto aspectos da vida pessoal quanto da profissional, dada a questédo da identidade
ser a mesma.

Os participantes dessa pesquisa € que escolheram os seus pseuddnimos:
Cientista e Matilde. Achei importante apresentar as justificativas para essas

escolhas, demonstradas a seguir:

De Cientista porque era assim que me chamavam desde a minha infancia,
sempre foi assim quando quebravam alguma coisa me chamavam pra consertar,
posso dizer que esse nome vem de minha infancia (Entrevista - Cientista).

Matilde € um nome bonito, eu gosto. Quando eu era criangca eu assistia um
desenho de uma menina 6rfa que vivia no orfanato que se chamava Matilde. Ela
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aprontava bastante. Matilde, porque eu gostava do desenho. (Entrevista —
Matilde).

O primeiro colaborador tem na escolha do seu pseuddénimo, uma marca da
infancia, vinculado a um talento que possui. Tem relacdo também com a vida adulta,
visto que, além de professor, Cientista € também mecéanico de motos. Nome que
marca uma fase de sua vida e agora € acionado pela memoéria nesse processo de
formacdo. A segunda colaboradora revelou que vinculou o seu pseudénimo ao
gosto, a beleza e as memoarias da infancia.

Ciampa (1986; 1995), ao se referir & identidade, diz que essa é metamorfose,
que quando pensamos na identidade logo surge a pergunta: quem é vocé? E a
resposta é sempre um nome proprio. E a primeira maneira de nos apresentarmos. O
nome nos singulariza, nos identifica em um conjunto de outros seres. “N6s nos
‘tornamos’ nosso nome” (1986, p. 63), por isso nos ofendemos quando trocam
NOSSOS NOmMes e por isso torna-se estranho pensarmos em nGS Mesmos com outro
nome. Acredito que um nome do qual gostamos, que tem representatividade em
nossas vidas, que, por alguma razdo incorporamos em noés, € mais facil de
pensarmos nele como nosso. Cientista e Matilde sdo os nomes que identificam, que
representam os participantes dessa pesquisa, mesmo sendo s6 um nome, esse faz
parte da identidade e com é construida a docéncia.

Para Ciampa (1995), a identidade é representada pelo home, mas o nome
sozinho ndo é suficiente para representar toda a nossa identidade. Severino
autoapresenta-se pelo seu nome “meu nome é Severino”. Depois, na tentativa, de se
diferenciar de varios Severinos existentes, fala o nome da méae, do pai, da sua
regido, do seu Estado. “Um nome nos identifica e nés com ele nos identificamos” (p.
131). Incorporamos um nome que nos foi dado e passamos a nos identificar através
dele, ele “é o simbolo de nés mesmos” (p. 131).

Na carta 1, Matilde, expds:

Macarani, 11 de abril de 2011.
Cara colega,
Sou nome completo, tenho 29 anos, sou professora da zona rural ha dois anos,

tenho trés irmas: K., R. e L.; tenho um filho de trés anos fruto do meu
relacionamento com D.
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Cientista faz a apresentacao na carta 2:

Ola Luacia, como ja sabe, meu nhome é nhome completo, tenho 35 anos e resido na
cidade de Maiquinique-Bahia. Sou casado e néo tenho filhos.

Matilde e Cientista se identificam com substantivos e adjetivos. Isso se
relaciona a aspectos centrais desta tese, pois através dessas narrativas, percebe-se
um pouco da pessoa que discursa atraves da voz desses professores.

Sobre essa tematica, Ciampa (1995), faz uma reflexdo ao falar de Severina,
guando seu o marido rasga sua certiddo de nascimento. Ela narra que foi registrada
em cartorio, pela familia que a empregara quando ja era mocga, apés a morte de sua
mae. Dessa forma, carregava o sobrenome daquela familia e ndo da sua familia
bioldgica. Por isso ela era falsa, porque na verdade ndo era Severina de tal. O autor
chama atencéo para a fala dela quando diz “eu sou falsa”.

Ao nascermos nos dao um prenome que nos diferencia dos outros, 0s nomes
gue nos igualam a algum familiar vém acrescidos de Junior, Filho, Neto. O
sobrenome nos faz igual aos outros da familia. O nome completo indica cada
individuo em particular (com nome e sobrenome). Ao mesmo tempo em gue nos
diferencia, nos iguala, essa € uma caracteristica da identidade, que articula essas
duas “faces da mesma moeda.” Isso me trouxe uma lembranga escrita em meu
diario. Meu nome é Lucia Gracia Ferreira, mas senti-me estranha, “falsa”, fora de

mim quando descobri algo.

L4 em S&o Paulo descobri que o nome de meu pai € Edmundo Ramos da Cruz e
ndo Edmundo Ramos Ferreira. Nao sei como ele conseguiu mudar o home. ISso
deu um n6 na minha cabeca. E a minha identidade. E sobre ela que estamos
falando. (Meu diario, 13/10/2009).

No ano de 2009, fiquei em Séo Paulo entre os meses de maio e julho. Nesse
periodo, visitei toda a minha parentela. Entre ela, estd uma tia de quem gosto muito
(tia Té) que mora no Guaruja e me disse que na familia ndo ha ninguém com a
assinatura Ferreira e que ela ndo sabia de onde meu pai havia tirado esse
sobrenome. E constatei que realmente os meus tios e primos tém o sobrenome
Cruz. Ainda me lembro do dia em que conversamos sobre iSso, senti uma sensacao
de estranheza s6 de pensar que Lucia Gracia Cruz, ndo seria eu. Estranheza que

sinto também quando as pessoas erram meu nome e me chamam de Lucia Garcia
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ou de Lucia Gracia. Tenho que repetir sempre “é Gracia”. Sobre o0 meu nome ja
basta o fato de ser Garcia mesmo, mas que por causa de um erro do cartério, minha
mae foi registrada com o Gracia e eu e meus irmaos também ficamos com a
assinatura “errada”. Hoje eu e meus irmaos nao a consideramos errada, mas nova,
diferente. E 0 nosso sobrenome e todos nds gostamos, crescemos com ele, faz
parte da nossa identidade. Essa sou eu — Lucia Gracia Ferreira — com todos os
erros, novidades e diferencas.

Ao falarmos nosso nome como forma de nos apresentarmos, apenas
expomos uma representacdo, pois ndo consideramos 0s aspectos que constituem
essa identidade. Nome ¢é produto, identidade é processo. Mas partimos da
representacdo (o nome, por exemplo) para entendermos a identidade (o processo de
construcdo dessa).

Sobre essa questao, cito Sampaio (2008), que, durante a realizagdo de uma
pesquisa, conversou com seus participantes perguntando-lhes como queriam ser
identificados. Declarou que “alterar ou omitir seus nomes sem consulta-los era, para
mim, considera-los desencarnados, como se nao fizesse parte dessa historia” (p.
54), por isso optou em ouvir seus colaboradores. Alguns quiseram ser identificados
pelo nome verdadeiro, outros pelo nome verdadeiro completo e outros ndo quiseram
ser identificados. Assim ocorreu, sem, contudo, deixar de contar a histéria. E dessa
forma que acontece. Com base nisso, também optei, nessa pesquisa sobre
professores rurais, que pudessem escolher a forma pela qual seriam referidos.

Rios (2011), também realizou um estudo sobre o lugar do nome e da tradigédo
familiar na constituicdo das identidades de alunos e alunas da roga e constatou que
“0 ato de nomear traz em si marcas da ‘tradicao’” (p. 275). O nome fala, representa a
existéncia em intima relacdo com a identidade; esta ligado a um sistema simbdlico
que o representa. Concordo com a autora, pois isso é perceptivel través das
escolhas dos nomes dos colaboradores desta tese. Dessa forma, o0 nome tem um
lugar na constituicdo das identidades.

Ao relatar aspectos da vida dos colaboradores dessa pesquisa vale também
ressaltar que ha nas narrativas, aspectos de suas identidades, construidas na
dialética, num processo de socializagdo, referente a um contexto historico, marcada
por desafios e dificuldades que os fizeram ser o que sdo, numa identidade em

constante movimento.
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Dessa forma, Cientista revela-se ao falar de sua origem e constituicdo familiar

na carta 4. E das duas fungbes que exerce atualmente na carta 2.

Nasci em Maiquinique e morei alguns anos na zona rural. Meus pais tinham
terras e mordvamos nela, terras essas situadas de 2 a 3 km de Maiquinique e o
que facilitava a ida e vinda a cidade. Tenho trés irmas, O. e P., filhas do meu pai
e minha mae e A.P., fruto do segundo casamento do meu pai. Meus pais se
separaram eu tinha menos de 10 anos, ndo me recordo direito. Meu pai comprou
uma casa na cidade e n0s viemos morar com ele e com a minha avo. Minha mée
morou alguns anos aqui em Maiquinique, depois passou alguns anos em S&o
Paulo e depois um tempo em Conquista, e hoje estd morando em Maiquinigue.
Minha infancia foi muito boa, sempre fui uma crianca criativa e esperta, morei
também alguns poucos anos com meu tio por parte de mée na fazenda dele.
Quando minha m&e morou em Conquista também passei um tempo la
estudando. Minha irma O. sempre morou em Maiquinique, passando férias com
minha mée, P. morou um tempo com mée em S&o Paulo e em Conquista, mas, a
adolescéncia morou com meu pai. Na adolescéncia eu morava com meu pai,
estudava em Maiquinique e ja comecei a trabalhar, fiz varias coisas, atendente
em um bar onde fiquei por alguns anos, também montei uma academia com um
amigo, onde éramos sOcios, consertava bicicletas, cortava cabelos, entregava
queijo etc., ndo me recordo de tudo. Nessa época 0 meu hobby preferido era
andar de bicicleta. Eu fazia trilhas participava de campeonatos e varias outras
coisas.

Meu pai casou-se hovamente com Valdenice e tiveram a A.P. que hoje tem mais
ou menos 15 anos. Quando terminei o magistério fiqguei em Maiquinique por
pouco tempo e fui morar em Conquista, nesse meio tempo O. se casou. Pouco
tempo depois que fui para Conquista, P. também foi morar la.

Em Conquista trabalhei em vérias coisas, entregava queijo, fui cobrador,
trabalhei como motoboy em restaurante, trailers, e trabalhei como técnico na
Mercantil Moreira, prestadora de servicos Telemar. Nesse meio tempo, fiz judo,
boxe, e comecei a mexer em motos. Sempre fui curioso e comecei a desmontar
motor e a parte elétrica, pois 0s mecanicos estavam sempre cheios e como
precisava da moto para trabalhar ndo podia deixa-la parada. Em 2001 conheci
G. e comegamos a namorar e em 2002 resolvi retornar a Maiquinique. Chegando
a Maiquinique comecei a consertar motos na porta de casa, e fins de semana ia
para Conquista, O. me emprestou um ponto para consertar essas motos e 0
negécio foi dando certo que logo depois comprei o ponto e abri a oficina que
hoje tem além de mim mais 03 funcionarios.

Fiquei indo todo fim de semana para Conquista por 6 anos. Em 2007 me casei e
G. que continuou em Conquista, trabalhava no Detran e estava terminando a
Faculdade e a pés. No final de 2008 ela pediu demissédo do Detran e veio morar
em Maiquinique. Esse ano eu e G. fizemos o0 concurso publico, ela foi aprovada
para agente administrativo e eu para professor.

Pai é fazendeiro e até hoje mexe com a fazenda, V. é pedagoga aposentada, A.
P. é estudante da 22 série do 22 grau, mde hoje mora em Maiquinique e &
autbnoma, O. tem uma filha de 14 anos e é professora, graduada em Biologia
com p6s em Meio Ambiente e ensina no ensino fundamental Il e no ensino
médio, P. é casada tem dois filhos, mora em Eundpolis, esta concluindo o curso
de Educacéo fisica e tem uma distribuidora de alimentos juntamente com o
marido, e G. e graduada em Sistemas de informacdo com pos em Gestao de
Pessoas (Cientista - carta 4).
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No turno diurno tenho uma oficina mecéanica. Trabalho como mecéanico de
segunda a sexta e estou me adaptando com esses dois trabalhos tao diferentes
(Cientista - carta 2).

Aspectos da vida revelam a identidade e, através dessa, é que se constroi a
docéncia. Nessa perspectiva, vimos que a narrativa de Cientista é marcada pela
constituicdo familiar. Rios (2011), em seu estudo, refere-se a familia como
pertencimento e pertencimento € identidade, é etnia. A narrativa de Cientista €
baseada entdo pela “manutengéo” de uma identidade que tem origem — a familia - e
gue se revela. Acontecimentos marcantes da familia sdo singulares no espaco e no
tempo e ganham sentido na dindmica das relacdes sociais que ele vivenciou em sua
unidade singular.

A questao de género também merece atengcdo nesse trabalho, ja que trata de
narrativas de um professor homem e uma professora mulher que se diferenciam
entre si pelas representaces e afirmacdes dos seus universos. E notério na
narrativa de Cientista peculiaridades do universo masculino.

As relagbes com os trabalhos exercidos mostraram aspectos da
masculinidade, como o trabalho de entregador, cobrador, motoboy e mecanico
(eletromecénico), que sdo atividades mais exercidas por homens do que por
mulheres, por isso tem uma maior representacdo masculina.

Os esportes praticados por ele também demonstram isso. Historicamente, foi-
se incutindo na sociedade que homens precisam mostrar que sao machos e 0s
esportes fizeram/fazem parte dessa demonstracdo. O judd, o boxe e o ciclismo,
esportes praticados por Cientista se caracterizam como praticas que atestam a
virilidade e a resisténcia a dor, conforme apontado por Torri, Albino e Vaz (2007).
Ainda “a pratica de disputas e competi¢gdes pode ser considerada uma caracteristica
bastante generalizada do ethos masculino” (GASTALDO; BRAGA, 2011, p. 880).

S&o trazidos a tona, nas narrativas de Cientista, os trabalhos desenvolvidos e
0s esportes praticados e junto com elas um perfil. Conforme Gastaldo e Braga
(2011, p. 877-78):

A antropéloga americana Margaret Mead, em seu polémico classico
de 1936 Sexo e temperamento, destaca o modo diferencial com que,
no interior de uma mesma cultura, meninos e meninas sao criados/as
e como idealizacbes de género presidem o tratamento dado a cada
crianca em uma cultura. Meninos e meninas sdo treinados/ as em
técnicas corporais distintas, resultando em corpos nitidamente
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diferentes em forca fisica, habilidades e significados. Como um
exemplo quase 6bvio, podemos pensar nos brinquedos que damos a
nossas criangas: para 0s meninos, a bola, que demanda atividade
fisica intensa, deve ser praticada na rua, em amplas redes de
socializacao, ‘coisas de homem’; para as meninas, a boneca, que
demanda atividade fisica minima, deve ser ‘criada’ dentro de casa,
em redes de socializacdo doméstica, aprendendo a cuidar de casa e
tratar de criangas, ‘coisas de mulher’.

Mesmo hoje numa sociedade complexa, ainda acontece a divisdo dos dois
mundos, as “coisas de homem” e as “coisas de mulher”. Essa dicotomia ja vem
sendo criticada, (CRAVO, 2005). De acordo com isso, Cientista comenta que andar
de bicicleta sempre foi sua brincadeira favorita, mas conforme relatado acima, mais
que brincadeira, era um hobby e um esporte. Catani, Bueno e Sousa (2003), em
uma pesquisa com professores homens também mostram narrativas carregadas de
caracteristicas masculinas, principalmente nas brincadeiras cujas identificacdes sédo
com os super-heréis. O pensamento desses autores esta em confluéncia com os
trabalhos exercidos, os esportes praticados e as brincadeiras desenvolvidas por

Cientista. Nessa perspectiva, Louro (1997, p. 41) afirma que:

Homens e mulheres certamente ndo sdo construidos apenas através
de mecanismos de repressao ou censura, eles e elas fazem também,
através de praticas e relagdes que instituem gestos, modos de ser e
de estar no mundo, formas de falar e de agir, condutas e posturas
apropriadas (e usualmente, diversas). Os géneros se produzem,
portanto, nas e pelas relacdes de poder.

Dessa forma, ser homem ou ser mulher € uma construcdo social, resultado
das relacBes estabelecidas com o outro. Mas, hoje o0 que se requer é que homens e
mulheres aprendam juntos e desfrutem das mesmas experiéncias e construam suas
identidades de género a partir dessas experiéncias também.

Cientista também descreve o contexto familiar, a separacdo de seus pais, 0
convivio com suas irmas, o lugar onde elas moram e moraram, formacao, profissao,
namero de filhos. A riqueza dos detalhes demonstra a atencdo dada a familia.
Dominicé (2010b), fala que todas as pessoas citadas numa narrativa s&o
importantes e exerceram influéncia no percurso da vida-formac&o. E perceptivel na
narrativa feita por Cientista o cuidado que tem ao falar das irmas; narra a nova
composicao familiar de cada uma delas, a profissdo que exercem, a formagao, o

namero de filhos, lugares onde moram, demonstrando a relacdo positiva
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estabelecida com as irmas. Relatado também o namoro com sua esposa, O
casamento e a convivéncia que mantém com ela. A proximidade familiar aponta para
uma historia de vida construida no campo relacional.

Cientista demonstra um apego maior pela profissdo de mecéanico, em que
ingressou antes da profissao de professor e a docéncia significa, para ele, um
“bico”, o “trabalho concursado”, a aposentadoria garantida. O primeiro trabalho é
exercido na zona urbana e tem relacdo com a sua infancia, momento em que uma
paixdo por motos teve inicio. E trabalho exercido por querer, por prazer. O nome
escolhido para ser identificado nessa tese tem a ver com essa profissdo. Essa é
uma caracteristica de outros professores que ndo sao da zona rural, pois também
exercem atividades diferenciadas além da docéncia. Cientista se configura como um
professor itinerante®® que se desdobra entre o espaco urbano e o rural, constituindo
sua identidade profissional em diferentes espacos. Isso possui uma marca de
descontinuidade do seu exercicio profissional como docente, uma ruptura com a
docéncia.

No processo de profissionalizacdo isso € arriscado, pois o desencanto e o
abandono da profissdo docente podem vir em detrimento de outro exercicio
profissional. O sistema publico de ensino ndo tem conseguido manter muitos de
seus professores nesse exercicio profissional, preferem outros espacos, de
trabalhos privilegiados, seja por prazer ou pelas melhorias oferecidas.

O abandono da profissdo é mais comum entre os professores iniciantes que

estdo na etapa considerada mais fragil do desenvolvimento profissional*

, pois séo
mais cobrados, tém menos apoio e possibilidades. Dessa forma, ao pensar em
praticas de formacao de professores iniciantes, torna-se necessario problematizar as
dificuldades e facilidades existentes nessa fase e relaciona-las as suas histérias de
vida, pois as escolhas e decisbes tomadas estao ligadas a elas, portanto deve ser
considerada como essencial para o entendimento do processo de desenvolvimento

pessoal e profissional.

% Estou chamando de professor e professora itinerante, aqueles viajantes que se deslocam numa
itineréncia geografica diaria para realizar seu trabalho.

A pesquisa de Rocha (2005, p. 43) expBe a pesquisa de Gold (1997) que mostra que, “nas
pesquisas desenvolvidas nos Estados Unidos, 25% dos professores iniciantes ndo trabalham mais
que dois anos e que aproximadamente 40% abandonam a docéncia nos cinco primeiros anos”. Ainda
que “estudos como os de Marcelo Garcia (1999a) e Abarca (1999) indicam que o indice de abandono
do magistério por professores no inicio da carreira € alto (cerca de 40%)” (p. 127).
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Assim, as narrativas demonstram os modos de se constituir professor, a partir
das designacbes e experiéncias que ocorreram ao longo da vida. Essas narrativas
também marcam o processo de formacao e da construcdo da docéncia.

Matilde também fala de sua origem, familia e dificuldades.

Sou nome completo, tenho 29 anos, sou professora da zona rural ha dois anos e
tenho trés irmas: K., R. e L.; tenho um filho de trés anos fruto do meu
relacionamento com D. (Matilde - carta 1).

Nasci aqui [Macarani] [...] E quando meu filho completou um ano, meu esposo
quis ir embora pra roca porque o pai dele tinha comprado uma terra, ai eu sai do
trabalho, e fui morar na roca com ele (Entrevista - Matilde).

Somos quatro irméds, éramos cinco, mas uma faleceu ainda crianga. A nossa
vida ndo é facil, meu pai era um bébado, ndo ajudava minha mae em nada. Ela
sempre foi muito guerreira, lavava roupas dos outros, pedia leite aos fazendeiros
conhecidos para nos alimentar. Um pedaco de carne s6 comia quando ela
ganhava algum dinheiro a mais. [...].

Quando tinha apenas dois anos de idade ele foi embora (meu pai) e ela ficou
com quatro filhas para criar sozinha.

Nesse tempo que ele ficou longe nunca nos deu nenhuma naticia.

Muitas vezes, na hora do almoco, minha mae esperava a gente comer primeiro,
se sobrasse alguma coisa ela comia, se nao, ela ficava com fome.

De acordo com nos trés, fomos crescendo, B., K. e eu, n6s fomos trabalhar em
casa de familia para ajudar nossa mae.

B. e eu trabalhavamos também de baba, s6 minha irma cacula ndo trabalhava,
pois era muito pequena.

Quando estava com 21 anos ele apareceu, sem um tostdo e com umas roupas
que dava do. N6s o ajudamos, pois ndo temos magoa dele, apesar dele ter nos
abandonado ainda criangas.

Minha mée, gracas a Deus, se aposentou o0 més passado, pois trabalhou anos
como zeladora numa escola. Fiquei téo feliz por ela, pois sei da luta dela para
fazer de nés seres humanos capazes de respeitar 0 sentimento dos outros.
Tivemos um exemplo de mulher e ser humano e incrivel. Eu a amo (Matilde -
carta 4).

A narrativa marca uma histéria de luta, a palavra guerreira descreve bem o
que passou. Assim como Cientista, conforme ja referenciado, ela também fala da
familia que construiu, do esposo e do filho; e de como andavam na mesma direcéo.
Mas, retrata, também, a sua familia de origem: a méae, o pai e as irmas. Ao discutir a
clinica narrativa Lani-Bayle (2008), diz que esta s6 é possivel devido as histérias de
vida genealdgica, que possibilitam o acesso a cultura e esta revela fatos marcantes
nas historias de vida no espacgo-tempo de familiares proximos e distantes. E possivel

perceber isso nas narrativas aqui expostas.
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A narracdo feita por essa colaboradora € marcada pelas dificuldades
enfrentadas pela sua mée, para criar sozinha as quatro filhas, pois o alcoolismo do
esposo atrapalhava a relacdo de todos. A separacdo dos pais ocorreu quando
Matilde tinha dois anos, quando sua mae passou a exercer a funcdo de mae-pai,
chefe de familia, o que provocou nela admiracdo e passou a ver a mae como
exemplo de superacdo. Os caminhos percorridos por essa familia revelam os
desafios enfrentados, e as superacdes obtidas, tanto no contexto socio-politico
guanto pessoal.

Nesse caminho, Matilde exerceu a funcdo de empregada doméstica, um
trabalho caracteristico da mulher, ou seja, a questdo de género também se faz
presente nesse contexto de trabalho. Nas relacdes de género, as construcdes
sociais sdo marcadas por trabalhos que demonstram virilidade — para homens — e
trabalhos que demonstram sensibilidade — para mulheres (CRAVO, 2005). O
trabalho domeéstico é socialmente construido como um trabalho de mulher e
historicamente tido como tal. “A domesticidade € um componente associado a
mulher e & sua histéria. E um componente tdo fortemente vinculado a figura
feminina” (SANTANA; DIMENSTEIN, 2005, p. 95).

O relato, demonstra ainda, que a criagao recebida da mée durante a auséncia
do pai ndo a fez ter ressentimentos por ele, que voltou apds 19 anos de auséncia e
recebeu ajuda das filhas. Nesse sentido, no percurso da vida, Matilde, viveu com a
mae e as irmas, a figura feminina se fez muito presente; a funcédo exercida também
denota rastros da feminilidade e a forma como foi criada demonstra sensibilidade.
Ou seja, no percurso de vida-formacdo de Matilde o universo feminino e as
conquistas se fizeram presentes.

Assim, caracterizar o percurso formativo que fez com que as pessoas aqui
analisadas se constituissem professores, a partir de suas histérias de vida torna-se
importante. Nesse sentido, Matilde, declara que é professora da zona rural, fala da
constituicdo familiar e das dificuldades desse processo. Matilde também se configura
como uma professora itinerante que se divide entre a zona rural e urbana, pois é
onde o trabalho e a familia se localizam.

Tudo isso reafirma essa tese quando percebemos que a pessoa e O
profissional ndo se separam, mas se constituem mutuamente. Na construcdo de
nossa identidade, somos muitos em um s, e essa multiplicidade € que constréi a

nossa unidade. Dessas relacdes familiares, marcadas pelas questdes historicas, de
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género, de auséncias, de perdao, de subjetividades, de singularidades, de sentidos,
é que somos constituidos, tanto pessoalmente quanto profissionalmente. E nessa
perspectiva que a formacdo acontece e se revela nas narrativas contadas e
refletidas que possibilitam a formacdo. Faco minhas as palavras de Fontana (2000a,

p. 104) ao realizar o seguinte questionamento:

[...] como nossos modos de agir, pensar, dizer, nos organizar, regular
impulsos e desejos, ja consolidados e em elaboracdo imiscuem-se
nos atos, gestos, ritmos, nas cadéncias e nos comportamentos
vividos na rede de papéis e relacdes hierarquicas definidas pela
condicéo de professor?

Nossos modos de ser familia interferem no nosso modo de ser professor;
nosso modo de ser pessoa interfere no modo de ser profissional. Assim, quanto a
Cientista e Matilde, primeiro, os dois falam o nome das cidades onde nasceram:
Maiquinique e Macarani, respectivamente. Assim, Cientista e Matilde, nasceram nos
municipios onde residem e trabalham, locais onde essa pesquisa foi realizada. Mas,
em suas trajetorias, eles passaram por outros lugares. Cientista, quando crianca
morou “na roga”, posteriormente na cidade de Maiquinique. Também morou em
Vitéria da Conquista (BA), cidade h& cerca de 150 km de Maiquinique; e mesmo
quando ja havia voltado a morar em Maiquinique, permaneceu entre idas e vindas
(aos finais de semana) para Vitéria da Conquista, até instalar-se definitivamente em
Maiquinique. Matilde também foi morar “na roga”, depois de adulta, quando ja estava
casada e com filho.

Hernandez (2012), ao relatar a trajetéria de Dalia, na zona rural do México,
remete as histérias experienciadas em diversos territérios e espacos, articulados as
varias culturas. A protagonista da histéria mostra apego pelo seu povo e pelo seu
lugar de origem, como lugar de pertencimento. Aparecem nas historias de Cientista
e Matilde a origem, a trajetoria em outros lugares, a trajetdria zona rural, e o retorno
ao lugar de origem. A autora fala que o pertencimento total ao lugar ndo existe, pois
0s sujeitos combinam multiplas formas de pertencer a diversos grupos sociais que
nao necessariamente se referem aos espacos territoriais. Nas historias de Cientista
e de Matilde, percebe-se andancas em espacos territoriais-geograficos diferenciados
e um retorno ao espaco territorial de origem.

Torna-se necessario, reafirmar que a aprendizagem da docéncia da-se em

diferentes espacos-tempos, que se encontram nas histérias narradas. Dessa forma,
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0 sujeito se faz professor a partir de um contexto e em um contexto. O aprender a
ser professor tem relacdo com uma vida inteira, € atividade que se prolonga por toda
a vida, inicia antes da entrada na carreira, atravessa o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor.

Sobre o lugar, o contexto, Certeau (2009, p. 184), diz que:

Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem
elementos nas relagbes de coexisténcia [...]. Ai impera a lei do
"préprio": os elementos considerados se acham uns ao lado dos
outros, cada um situado num lugar "proprio” e distinto que o define.
Um lugar é portanto uma configuragdo instantanea de posicoes. [...].
Existe espago sempre que se tomam em conta vetores de diregao,
guantidades de velocidade e a variavel tempo. O espago € um
cruzamento de moéveis. E de certo modo animado pelo conjunto dos
movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito produzido pelas
operagbes que 0 orientam, 0 circunstanciam, o temporalizam e o
levam a funcionar em unidade polivalente de programas conflituais
ou de proximidades contratuais. [...] Em suma, o espago € um lugar
praticado. Assim a rua geometricamente definida por um urbanismo é
transformada em espaco pelos pedestres. Do mesmo modo, a leitura
€ 0 espacgo produzido pela pratica do lugar constituido por um
sistema de signos — um escrito.

Nessa perspectiva, na realidade vivida e narrada por esses colaboradores,
destacamos o fato dos lugares ocupados por estes terem sido movimentados e
usados, tornando-se espacos dinamizados nas lembrancas, praticados, que
produzem viagens, geografias, sécio-politica, historia, autobiografia.

Cientista e Matilde também falam da constituicdo familiar. Nas narrativas das
histérias de vida tudo que é mencionado € importante, tudo que é lembrando tem
alguma coisa a ver com as nossas experiéncias. Nessa perspectiva, Hernandez
(2012) fala do territério vinculado a cultura e com a producao social de significados
existenciais importantes; vinculado a contextos historicos, sociais e as formas
simbdlicas. Sobre as formas de relacdes familiares, discorre sobre a cultura,
sentimento cultural e que o territério reclama formas de relacdes. Ainda Dominicé
(2010b, p. 86), pondera sobre “a importancia do contexto familiar como lugar que
marca todo o processo de autonomizagao”, demonstrando que as historias de vida
se fazem num itinerario relacional.

As historias de Cientista e Matilde se diferenciam. Conforme Dominicé
(2010b, p. 88), “as histérias de vida nunca sdao as mesmas”. A do primeiro é

marcada por mudancgas, viagens, idas e voltas e por uma construgéo estruturada de
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familia e modos de vida. J& Matilde tem sua vida marcada pelo abandono do pai, as
dificuldades dela, da mae e das irmds para sobreviverem, o trabalho doméstico
remunerado em casa de familia.

Cientista, durante a infancia morou com o tio um tempo na fazenda. Na
adolescéncia morou com o pai. Varios foram os trabalhos por onde passou:
atendente de bar, em uma academia, consertando bicicletas, cortando cabelos,
entregador de queijos etc. A curiosidade o despertou para conhecer motos e a
desmonta-las e monté-las. O casamento com G., sua esposa, aconteceu em 2007

(Carta 4). Sua melhor recordacéo € relatada em outra carta.

O gque mais me recordo da minha infancia e da minha avé paterna. E na minha
adolescéncia a minha paixao por bicicletas (Carta 6 — Cientista).

Josso (2004, p. 43) aponta que “os contos e as historias da nossa infancia
sdo os primeiros elementos de uma aprendizagem que sinalizam que ser humano é
também criar as historias que simbolizam a nossa compreensao das coisas da vida”.
Dessa forma, as lembrancas da infancia nos permitem aprender. E na infancia que
nos tornamos aprendizes das coisas da vida, do mundo. E nessa fase da vida que
somos inseridos em um processo de aprendizagem que se prolonga durante a vida.
Ainda sobre isso Catani e Vincentini (2003, p. 153) dizem que lembramos de

algumas coisas e esquecemo-nos de outras, mas ao narrar o sujeito:

[...] sofre a influéncia do distanciamento temporal que atua em todo
processo memorialistico, apagando determinadas experiéncias e
intensificando outras, mas também operam uma selec&o, ao escolher
os fatos considerados dignos de ser divulgados e ao privilegiar
determinados aspectos em detrimento de outros, em busca de dar
sentido ao relato da prépria vivéncia.

Assim, tudo que lembramos é importante para nés. A memdéria nos concede a

7

lembranca, lembrar é viver, € mergulhar numa dimensdo temporal. A memdria
reconstroi, nos possibilita reinventar o passado. Bosi (1983, p. 15), ao se referir a

Bergson e sua concepgéao de lembranca diz que:

A lembranca €é a sobrevivéncia do passado. O passado,
conservando-se no espirito de cada ser humano, aflora a consciéncia
na forma de imagens-lembranca. A sua imagem pura seria a imagem
presente nos sonhos e nos devaneios.
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A releitura do passado € realizada através das imagens-lembrancas. Na
memoria estdo presentes aspectos das vivéncias individuais e coletivas, através dos
quais 0 homem também se conhece a si mesmo e a sua historia. A memoéria e a

lembranca tomam uma dimensao muito importante na idéia de Bosi, pois para ela:

N&o ha evocacdo sem uma inteligéncia do presente, um homem néo
sabe 0 que ele é se nédo for capaz de sair das determinacfes atuais.
[...] Uma lembranca é diamante bruto que precisa ser lapidada pelo
espirito. Sem o trabalho da reflexdo e da localizacdo, seria uma
imagem fugidia. O sentimento também precisa acompanha-la para
gque ela ndo seja uma repeticdo do estado antigo, mas uma
reaparicao (BOSI, 1983, p. 39).

As lembrancas se fizeram presentes através das cartas escritas por Matilde e
Cientista e das narrativas orais (entrevistas). Vale ressaltar que para Matilde, o
presente e o futuro foram evocados, por meio de uma declaracdo de amor que fez
para a sua mae. Em duas cartas, relata o desejo de criar o filho que passa a semana
na cidade com a sua mae. (Carta 2, 3). Traca uma meta, obter aprovacdo em um
concurso publico, posteriormente narra que conseguiu alcancar essa meta, foi
aprovada para auxiliar administrativo; (Carta 2, 3). Alimenta um sonho, ter uma casa
propria (Carta 3, 4, 5). Descreve a surpresa de uma nova gravidez; a destruicdo do
diario, essas sao narrativas que compdem a Ultima carta (Carta 8). Matilde na carta 2

ainda revela:

Eu ndo moro na escola como ja te falei na outra carta, vou para a escola a pé
juntamente com meu cachorro que se chama Hulk, ele é um grande
companheiro de todas as horas.

Matilde fala de uma jornada solitaria e de uma caminhada longa para a
escola, acompanhada apenas do seu cachorro, que referencia como o0 seu
companheiro. Acompanhamos parte da vida pessoal e profissional de Matilde,
percebemos que se misturam. A questdo emocional também se faz presente, sua
relagdo com um animal de estimag¢ao. Aqui o cachorro tem relagdo com a zona rural,
faz parte deste contexto, dificilmente isso ocorreria na zona urbana. O cotidiano da

pratica profissional, leva-a a ser professora e, hoje se constituir como tal.
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Assim, essas memorias narradas por Cientista e Matilde revelam suas vidas e
indicios de que o ser professor se relaciona com o ser pessoa. Todos esses

aspectos da vida desses colaboradores ratificam o que Ciampa (1986, p. 161), diz:

N&o podemos isolar, de um lado, todo um conjunto de elementos
(biolbgicos, psicoldgicos, sociais, etc.) que podem caracterizar um
individuo, identificando-o, e, de outro lado, a representacdo desse
individuo, como uma espécie de duplicacdo mental ou simbdlica, que
expressaria a identidade do mesmo. Isto porque ha como que uma
interpenetracdo desses dois aspectos, de tal forma que a
individualidade dada j& pressupde um processo anterior de
representacdo, que faz parte da constituicdo do individuo
representado.

Diante do exposto, percebemos que o ser € composto por um conjunto de
fatores que o constitui, ndo sendo possivel separar o lado pessoal do profissional.
Nesse sentido, Matilde e Cientista revelam como as vivéncias pessoais vao
contribuindo na composicgéo profissional.

Essa construcdo do ser professor tem a ver com as escolhas que fazemos,
pois “aqueles que se encontrando na profissao, ‘sdo professores’ e aqueles que, nao
se encontrando na profissdo, ‘viram professores’™ (FONTANA, 2000b, p. 97). A
autora refere-se aqui, a condicdo subjetiva que nos faz professor. As condicbes
objetivas seriam o lugar, as praticas pedagogicas, as vivéncias com os alunos, com
0os conteudos, que servem de base para as subjetividades, essa construcao
subjetiva ligada a identidade que constitui o professor. Dessa forma, somos
formados por meio das escolhas que fazemos, nos constituimos a partir delas. As
opc¢Oes da vida pessoal influenciam na vida profissional, como afirma a autora, “O
gue comeca com a escolha feita, se ela, por sua vez, nasce de outras escolhas, de
determinacdes e até de acasos? Nao passa por ai a histéria que cada um de nos
‘e’?” (p. 82).

Sobre essa constituicdo, Cientista revela que se divide durante o exercicio de
duas profissGes, ser mecéanico durante o dia e professor a noite. Duas atividades
totalmente diferentes compdem a histéria de vida desse homem, o tempo
(diurno/noturno) também o divide entre uma atividade e outra. Alterna o seu tempo
entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Na dimensé&o temporal do presente
e futuro, desejava e sentia necessidade de ingressar em uma faculdade para

obtencdo de um curso superior (Carta 7). A decisdo de retomar aos estudos no ano
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de 2012 é relatada na carta 8. E a noticia sobre a aprovagdo no vestibular para o
curso de Educacéo Fisica € narrada e junto, o desejo também de, no ano de 2012,
lecionar essa disciplina (Carta 9).

O cotidiano de Cientista € marcado, principalmente, pela rotina. A escrita do
diario mostra o desenho de uma vida cujo dialogo com a esposa € constante, além
de ser muito dedicado a familia e ao trabalho. Também expde uma descricdo
minuciosa dos horarios, informando o tempo que realiza atividades como: acordar,

almocar, sair com a esposa, ir para a oficina, jantar, ir & escola, comecar a dar aula,

7

chegar em casa. A escrita descritiva e detalhista do dia-a-dia € recorrente nas
paginas escritas do diario Na escola, esforca-se para ajudar aos alunos, lan¢cando
mao de recursos como o livro didatico, principal recurso utilizado na sala de aula e a
internet como fonte de pesquisa para a realizacdo do planejamento. Percebi que
sobressai mais as escritas referentes ao trabalho da oficina do que da escola. A

narrativa abaixo demonstra essas carateristicas que séo recorrentes no diério:

Apds um fim de semana tranqtiilo, se inicia mais uma segunda-feira, acordei as
6:30h da manhd, eu e minha esposa G., tomamos café juntos, e as 7:00h
levei G. ao trabalho dela e segui para a oficina.

O trabalho de hoje foi considerado até tranquilo, revisdes em algumas motos,
reparo em motor etc. Almocei e descansei um pouco e levei G. para o
trabalho as 14:00h e retornei a oficina. Tenho um carro Strada, com um som na
carroceria e fago anuncios as vezes, e essa tarde anunciei por 30 minutos a
festa evangélica que ocorrera dia 20 e 21 desde més. A tarde na oficina foi
tranquila, terminei um servico em um motor e fui para casa.

Em casa revisei 0 assunto que sera trabalhado hoje, com auxilio de livro
didatico de portugués e internet, tomei banho, jantei e 4s 18:15h sai de casa
de moto, passei na casa de uma aluna (as vezes a levo para aula) e fomos
para a escola.

Os alunos chegardo em média as 19:00h, por motivo de cansa¢o com a lida na
roga, alguns alunos faltaram, mas a aula decorreu tranquilamente até as

21:15h. Antes de iniciarmos a aula todos os dias fazemos o momento de
buscar a Deus, onde eu leio um versiculo da biblia e discutimos por poucos
minutos o que entendemos.

A aula de hoje trabalhei com o portugués. Como trabalho com sala de
alunos mistos prefiro uma sé matéria por dia. Com alunos de 2° e 3° ano, foi
trabalhado um pequeno texto com uma pequena interpretacdo e os alunos de
4° e 5° ano foram trabalhados leitura e interpretacdo de texto.

Entre os alunos de 2° ano a leitura é bem dificil de ser trabalhada, trabalhando
com juncdo vocdlica e alfabeto. Os alunos do 3° ano, ja conseguem ler
palavras e pequenos textos com certa dificuldade, dando para fazer uma
interpretacdo com correcao de erros ortograficos eles trocam algumas letras.
Alunos do 4° e 5° ano Iéem com menos dificuldades que os demais, porém,
palavras mais conhecidas do seu dia-a-dia, por isso estou trabalhando bastante
a leitura nessas turmas. Os alunos cada vez mais estdo interessados na leitura
e escrita.
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A estrada até que se encontra em um melhor estado depois dessas ultimas
chuvas e cheguei em casa as 21:40h, apds deixar minha aluna na casa dela
(Diéario — Cientista — 16/05/2011).

Apés um fim de semana festivo, mais uma segunda-feira, acordei as 6:30h da
manha, um pouco melhor de salude eu e G., tomamos café juntos, e G. foi dar
uma volta no quarteirdo com POP, levei Gaby ao trabalho dela e segui para a
oficina.

O assunto na cidade sé é um, o assassinato da menina J. Cada pessoa acha
uma coisa, da opinido diferenciada, mais de concreto ainda ndo se sabe de
nada, o ex-namorado dela principal suspeito, chamou a policia pedindo
protecdo pessoal, pois estava sendo ameacado de morte e foi levado para
Itapetinga.

Na oficina hoje o trabalho fluiu bem, fiz enrolamento de estator e revisdo nas
motos. Fui almocar e descansar, depois levei G. no trabalho e fui para oficina
onde trabalhei na parte elétrica de uma moto.

Em casa revisei 0 assunto que sera trabalhado hoje, com auxilio da internet e
de livros didaticos de portugués, tomei banho, jantei e sai de casa de moto,
passei na casa da aluna e fomos para a escola.

A aula decorreu tranquilamente até as 21:00h. Antes de iniciarmos a aula o
assunto foi o acontecido na cidade, a morte da jovem, falamos um pouco sobre
0 assunto e fizemos o momento de buscar a Deus, onde lemos um versiculo da
biblia e discutimos sobre o ocorrido na cidade.

A aula de hoje trabalhei com o portugués, foi trabalhado leitura e interpretacéo
de texto com todas as turmas diferenciando os textos do 2° e 3° ano com o do
4° e 5° ano. O texto foi lido por mim a primeira vez, e a segunda pelos alunos,
apos, tivemos uma discussao sobre o texto e respondemos a atividade.

Os alunos sempre estdo dispostos a interagir com a aula, gostam de ser
agucados e dar a opinido deles sobre o assunto.

Cheguei em casa, apds deixar minha aluna na casa dela, ao chegar em casa,
corrigi os exercicios de hoje e fui dormir (Diario — Cientista — 23/05/2011).

De acordo com Cientista, acordava todos os dias entre 6 horas e 06h30min
horas, tomava café com a esposa, leva-a ao trabalho e depois ia para a oficina. Ele
descreve como foi o trabalho desenvolvido na oficina. Almoca sempre entre
12h00min e 13h00min horas com a esposa, nesse periodo aproveitam para
conversarem, descansa, leva-a as 14 horas ao trabalho e volta para a oficina. Entre
as 16h30min e 17h30min horas sai da oficina e volta para casa, a fim de revisar o
assunto da aula da noite. Janta sempre antes de ir para a escola. Geralmente
oferece carona a uma aluna para ir e voltar da escola. Vai para a escola entre
18h10min e 18h30min horas. Espera os alunos chegarem para iniciar a aula.
Cientista tem uma pratica religiosa (€ evangélico). Realiza sempre uma reflexdo
sobre a biblia no inicio das aulas, o0 que demonstra que incorpora valores religiosos
ao ensinar. Isso se configura como uma pratica convencional das escolas e também
de outras instituicdes, de acordo com a opcéo religiosa dos professores, evangélicos

ou catdlicos, costumam iniciar as aulas com uma oracdo uma leitura da biblia,
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ferindo o principio da escola laica. Descreve o que ocorre na sala de aula, expde 0s
resultados do trabalho pedagdgico realizado. Volta da escola entre 20 e 21 horas.
Sempre conversa com a esposa antes de dormir. Essa € a rotina de Cientista que
tem um forte sinal de ser meticuloso.

Relata sobre sua relacdo com Pop (seu cachorro), as idas a Igreja (nos fins
de semana), discorre sobre as atividades realizadas com a esposa, como por
exemplo, a programacdo assistida pela televisdo, as conversas, local onde
lancharam, as idas as festas, as saidas para lazer, ou seja, retrata 0S momentos
vividos durante o dia que, para ele foi tdo “pesado” que ndo deu nem tempo para
lanchar as 10 horas. Aqui a pessoa se revela na docéncia, constitui seu lado pessoal
e simultaneamente o profissional.

As narrativas de Cientista revelam uma escrita cronolégica pessoal e
profissional. O planejamento e a descricdo da aula também fazem parte desta.
Assim, as suas atividades rotineiras, como o trabalho na oficina, a realizacdo das
refeicbes com a esposa, a frequéncia a Igreja, tem relacdo com o seu oficio
profissional docente ao desenvolver o planejamento para as aulas e também ao
avaliar os resultados do trabalho pedagdégico. Uma escrita que sinaliza a pessoa € 0
profissional, revelando o que ele é.

A respeito da metodologia adotada durante as aulas afirma que trabalha com
uma disciplina por dia (Portugués), no dia seguinte, Matematica e isso vai variando.

Ja o diario de Matilde relata mais a sua vida pessoal, em detrimento da
profissional, fala pouco sobre a escola e os materiais usados durante as aulas, €
uma escrita marcada pela preocupagdo com os alunos. Descreve sempre 0S
resultados do trabalho pedagdgico realizado e as dificuldades encontradas para
ensinar. Fala sempre da familia, da distancia do filho, da relacdo com o esposo e
dos problemas para lidar com os dois. Empenhada e sonhadora, fala de metas a
serem alcancadas e tem uma escrita emotiva, no dia-a-dia demonstra 0 seu universo

— feminino. Conforme narrativa:

Hoje acordei um pouco chateada com meu esposo [...]. eu fiquei de ir pra roca
com meu sogro s6 que devido a chuva ele ndo foi e eu ndo poderia colocar meu
filho de apenas trés anos em cima de um caminhdo e enfrentar uma chuva
daqguela nessa estrada perigosa. Agora sdo exatamente 11:00 horas da manha e
estou fazendo um bolo de aniversario para o sogro da minha irma. Logo mais as
14:00 vou para a casa de E., uma professora da zona rural que se tornou
também uma grande amiga. N6s vamos fazer o planejamento desse primeiro
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semestre para apresentarmos no nosso proximo encontro, dia 29/04. E. é muito
inteligente, tem varias idéias para 0s nossos encontros quinzenais com 0 Nosso
coordenador J.A. Eu estou sempre na cola dela, pois ela tem mais tempo como
professora e pode me ensinar muita coisa. 19:00 horas, aniversario de 6 anos de
I., o local é na casa de R. O ambiente estd muito agradavel, a ornamentacao
também estd linda com a decoracdo das sete princesas. A aniversariante
também esta linda com um vestido rosa de princesa. Os salgados e os doces
estdo 6timos, mas o bolo ndo esta gostoso. Vou terminar pois estou com muito

7

sono, e eu estou escrevendo no banheiro do local que, por sinal, é muito
limpinho (Diario — Matilde — 09/04/2011).

A narrativa acima demonstra 0 compromisso com a escrita do diario. Atesta
gue externaliza seus sentimentos quando escreve, se emociona. Nessa perspectiva
€ apresentada uma caracteristica diferenciada em relacdo Cientista. Relata que o
momento do planejamento, além de ser de socializacdo profissional é de formacéo,
demonstra disposi¢éo para aprender com os outros. Faz um comentério sobre uma
colega de trabalho, por quem nutre grande admiracdo, além de ser amiga, € uma
profissional com quem pode contar para aprender, pois contribui para 0s
planejamentos, devido a experiéncia adquirida com a docéncia. Matilde, professora
iniciante, mostra que aprende e quer aprender com professores experientes.

Nos momentos do planejamento também estdo os movimentos da formacao
e, nestes, ha possibilidades de socializar — aprender a ensinar, aprender sobre ser
professor, sobre as crencas e valores da profissdo, sobre a cultura profissional. E
um momento propicio para os iniciantes adquirirem as aprendizagens da docéncia, e
para “favorecer o encontro dos professores com suas trajetérias de vida nos
espacos de formacado” (FURLANETTO, 2003, p.47). Para Matilde, o momento do
planejamento era um momento de investimento na formagdo. Como campo de
forcas e de conflito, a escola rural e o0s momentos de planejamento, configuravam
como importantes contribuicdes para a transformacédo social e de estruturacdo da
carreira.

Nesse percurso do diario, refere-se ao fato de ter feito um bolo de aniversario
para o sogro de sua irmd, mas ndo demonstra ter ido a festa em que vai ser
partiilhado esse bolo. Conta que vai para outra, um aniversario de crian¢a. Desta
festa, fala do ambiente, da ornamentacdo, da decoragdo, do gosto dos salgados,
doces e bolo. Os detalhes admirados da festa sdo marcas do género feminino.
Também demonstra que levou o diario para a festa, confirmando seu compromisso,
o banheiro do local, caracterizado como limpo, é o lugar em que essa escrita foi

construida. Lugares estranhos se revelam como espacos de aprendizagem e
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formacgéo. Nesse espaco, ao escrever essa informacdo em seu diario, refletiu sobre
o cotidiano que é também estranheza.

Os momentos descritos nos diarios revelam o cotidiano dos dois
colaboradores desta pesquisa e alguns aspectos de suas vidas pessoais e
profissionais. A escrita de Cientista € marcada pelo fato de ser descritiva e de se
basear na rotina: € uma escrita do dia-a-dia. Enquanto Matilde possui uma escrita
mais pessoal, detalhista, emotiva e narrativa. Nessa perspectiva, Rosa (2007), diz
que o cotidiano é repeticio e é também uma forma da realidade que n&o é fixa. E
nesse cotidiano que a sociedade se desenvolve. Nele, a cultura é tida como sendo
algo constituida na sociedade e como modo de vida e nela a vida cotidiana se
estabelece. E a autora faz revelacdes sobre o cotidiano como invencao, através de
narrativas sobre o cinema e relaciona-las a escola.

A autora fala sobre um equivoco - a superacdo da vida cotidiana - pois a
repeticdo € algo comum, normal, insuperavel. Diz que “0 homem nasce imerso na
cotidianidade” (p. 46). Ela ainda transmite que o cotidiano é o lugar de repeti¢cao, do
preconceito, da alienacdo. Mas Certeau (2009) chama a atencéo para a capacidade
do homem ordinario de reinventar o cotidiano; o cotidiano é, entdo, criagdo. A
repeticdo esta presente nas escritas dos diarios, mas neles encontra-se também o
novo, isso abre possibilidades de formacéo, pois demarcam lugares ja citados, mas
nao explorados; marcam a rotina e o dito pela primeira vez e como essas coisas se
relacionam aos modos de viver desses sujeitos e 0s ajudam na constituicdo de que
séo.

Michel de Certeau (2009) reconhece a capacidade existente na pratica do
homem ordinario, que com taticas e estratégias reinventa o cotidiano e revela
desejos e um “fazer com”. A estratégia é “calculo (ou a manipulagao) das relagoes
de forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e
poder [...] pode ser isolado” (p. 93). Ja a tatica é a “agdo calculada que é

determinada pela auséncia de um proprio” (p. 94), ou seja,

E o movimento “dentro do campo de visdo do inimigo’[...], e no
espaco por ele controlado. [...] Ela opera golpe por golpe, lance por
lance. Aproveita as “ocasides” e delas depende, sem base para
estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas. O que
ela ganha ndo se conserva. Este ndo-lugar Ihe permite sem davida
mobilidade, mas numa docilidade aos azares do tempo, para captar
no vbo as possibilidades oferecidas por um instante. Tem que utilizar,
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vigilante, as falhas que as conjunturas particulares vao abrindo na
vigilancia do poder proprietario. Ai vai cacar. Cria ali surpresas.
Consegue estar onde ninguém espera. E astlcia (p. 94-95).

Dessa forma, isso pode significar os modos como vamos incorporando ou
resistindo as orientagdes impostas por uma ordem social dominante, as resisténcias
e aprendéncias do fazer docente inicial. O sentido de consumo utilizado pelo autor

estd em consonancia com essa questdo. O autor diz que:

A uma producéo racionalizada, expansionista além de centralizada,
barulhenta e espetacular, corresponde outra produc¢éo, qualificada de
consumo: esta € astuciosa, € dispersa, mas ao mesmo tempo ela se
insinua ubiquamente silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz
notar com produtos proprios, mas nas maneiras de empregar 0s
produtos impostos por uma ordem econbmica dominante
(CERTEAU, 2009, p. 39).

Ou seja, consumimos muitos produtos que nos sao impostos; inventam para
ndés um cotidiano que estabelece as formas como vamos nos organizando a ele.
Assim, nés professores, consumimos 0 que nos é dado para trabalhar, ndo aquilo
que realmente precisamos, mas nessa adversidade, os professores vao se
reinventando e criando novas artes de fazer o seu trabalho, do fazer docente. Para
Certeau, Giard e Mayol (2008, p. 31):

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em
partilha), nos pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma
opresséao do presente. Todo dia, pela manha, aquilo que assumimos,
ao despertar, € 0 peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver
nesta ou noutra condicdo, com esta fadiga, com este desejo. O
cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E
uma histéria a meio de nés mesmos, quase em retirada, as vezes
velada. Nao se deve esquecer este “mundo memdria”’, segundo a
expressdo de Péguy. E um mundo que amamos profundamente,
memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia, memoria do
corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres. Talvez ndo seja indtil
sublinhar a importancia do dominio desta histéria “irracional” ou desta
“nao-histéria”’, como o diz ainda A. Dupront: O que interessa ao
historiador do cotidiano é o invisivel... (p.31).

Nesse estudo com professores iniciantes e atuantes em escolas rurais, 0
invisivel esta em suas escritas, reveladoras quando observadas nas entrelinhas; nas
suas falas, se interpretadas como narrativas. Essas mostram praticas que, muitas

vezes, nem mesmo eles (os professores rurais) veem. O invisivel esta na linguagem,
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tao real, concreta, barulhenta e, ao mesmo tempo, bem obscura. O mais revelador e
que, nem sempre € visto, esta nas praticas comuns dos praticantes.

Assim, o cotidiano para Certeau (2009), é o lugar da beleza; das taticas de
enfrentamento; das inventividades, do consumo. O sujeito (re)inventa o cotidiano o
tempo todo através das artes de fazer. Nao apenas reproduzimos, também
inventamos novas formas de ser e de fazer. O cotidiano por si s6 é espaco da
criatividade. O autor chama atencédo para a capacidade do homem ordinario de
reinventar o cotidiano e que ndo ha como romper com o cotidiano. Para ele, o
cotidiano néo é o lugar da alienacdo, mas da mudancga, da criacao.

Desse modo, o cotidiano € ao mesmo tempo possibilidade de criacdo e de
mesmice. Assim, os professores “consumidores” tém a chance, através das taticas e
das astlcias presentes no cotidiano, de reinvencdo. E dessa maneira que esses
docentes iniciantes, também, vao aprendendo a ser professor, pois se esse
profissional estiver atento ao que acorre no cotidiano, ter4d maior opoturnidade para a
criacdo. Moldar o cotidiano, essa é a estratégia, é a possibilidade de mudanca e de

aprendizagem. Conforme narrativa de Matilde:

A vida profissional ndo se separa da pessoal, pois estamos envolvidos
inteiramente na profissdo. Isso as vezes atrapalha em pouco 0 meu
relacionamento porgue 0 meu esposo nao entende que eu preciso participar de
todos os eventos e reunides para a qual sou convocada. Mas isso ndo me afeta
em nada, porque eu abracei essa oportunidade e ndo vou desistir disso por
nada, nem por ninguém, a ndo ser que Deus me tire esse trabalho, pois foi ele
quem me deu. (Diario — Matilde — 12/04/2011).

O cotidiano nos ajuda a pertencer ou desvincular. Matilde fala desse
pertencimento e do seu vinculo com a profissdo, construido no cotidiano. Das
dificuldades geradas em torno disso na sua vida pessoal, ratifica o que esta sendo
discutido a respeito da ndo separacado entre a vida pessoal e profissional. Ela
escreve que tudo isso ndo a afeta, mas ao mesmo tempo revela o contrario. A nossa
identidade é construida na contradicdo. Jesus (2003, p. 39), remetendo as falas de
suas colaboradoras diz que “ndo me fiz professora, me construo professora
cotidianamente, em diferentes instancias nas quais tenho interagido, nas diferentes
interlocucdes que tenho feito, nas multiplas teias de relagdes que tenho tecido”. E no

cotidiano que nos constituimos seres pessoais e profissionais.
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As mudancas na sociedade complexa e na educagdo sao constantes.
Fernandes (2000), ao falar de tempos de mudanca e da transi¢gdo para uma nova
era, destaca o desenvolvimento das tecnologias da informacéo e comunicacao e sua
interdependéncia entre o conhecimento produzido e os meios que tornam possivel a
sua difusdo; o acelerado desenvolvimento da civilizacdo cientifica e técnica, que na
politca e na economia causa mudancas, provocando, assim, maior
interdependéncia entre os Estados. Quanto a educacao, estd caminhando para o
desenvolvimento social e a inclusdo, procurando construir uma sociedade mais
igualitaria para o desenvolvimento econdmico e o aumento da competitividade e, ora
prevalece uma, ora outra. Dessa forma, o paradigma emergente ou pds-moderno
propde outro modelo de racionalidade que foi impulsionado por ciéncias conhecidas
como “duras” e usa uma pluralidade de fontes e métodos para ascender ao
conhecimento que na atualidade est4 sendo ampliado.

A autora fala da oposicao existente na sociedade complexa, da inovacéo e da
resisténcia a mudanca. Quanto a educacao, faz-se necessario o seu prolongamento,
para uma formacao continua. As pressfes sobre a escola levam a uma mudanca de
seu conceito, sendo uma organizacdo dinamica, portadora de sentido. Essas
pressdes atingem a profissédo docente e o professor que passa a ser visto como um
profissional capaz de refletir sobre as suas praticas e de questionar. Os professores
devem ser convidados a participar da mudanca, colaborando também com sua
definicdo. Essa é uma maneira de atrai-los, pois eles ndo mudam por mudarem e
também ndo aderem facilmente a essas mudancas. Assim, um novo modelo
conceitual e a valorizagédo da experiéncia docente podem, de certa forma, induzir ao
modelo das astlcias e taticas que Certeau (2009) fala. Portanto, a mudanca da
educacao também perpassa pelo cotidiano; a transformacao da educacédo depende,
muitas vezes, das ac¢des cotidianas.

Sobre a cotidianidade, Pais (2001) a relata em duas obras de artes, as
pinturas de Caravaggio e de Velasquez. Fala-nos sobre o modo de olhar a realidade
e da conversao do cotidiano em permanente surpresa. Tudo isso para mostrar a
possibilidade de se pensar numa sociologia da vida cotidiana.

Esse autor pergunta, “o que se passa no cotidiano?” Responde, primeiro o
que é o cotidiano, afirmando que a vida cotidiana é composta de variadas situacoes,

nao comuns, estranhas que podem ser estudadas pela sociologia. O conhecimento
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€ ponto importante nessa discussdo do autor, pois “a fonte primeira de todo o
conhecimento é o quotidiano, é o vivido” (PAIS, 2001, p. 47).

Nas malhas da Sociologia, o cotidiano é tomado como fio condutor de
conhecimento sociologico, constitui-se como um lugar privilegiado da analise
sociolégica. Neste, estad contido um convite a descoberta, ou seja, a decifracdo dos
enigmas sociais. O cotidiano esti repleto de manifestacdes importantes para a
construcdo do conhecimento e as teorias e 0s métodos, apresentam coisas que
levam o pesquisador a encontros imprevistos (PAIS, 2001).

Assim, o cotidiano revela as vidas, 0os momentos, dos modos mais
inesperados, 0 que vemos, ou nao, pode sugerir uma sociologia do cotidiano que vai
contra as formas de reificacdo do social. Nesse processo, ha invisibilidade do que se
passa no cotidiano e, muitas vezes, a realidade da rotina presente deixa marcas de
uma aparéncia.

A vida cotidiana revela muitas coisas, mas ainda, outras coisas nela
expressas, ndo se fazem presentes em debates socioldgicos. Para o autor, “o que a
sociologia da vida cotidiana verdadeiramente interessa S0 0S processos através
dos quais as micro e as macroestruturas sao produzidas: sdo as praticas sociais
produtoras, na sua cotidianidade, da realidade social” (PAIS, 2001, p. 46). Nessa
perspectiva, o cotidiano tem muitos significados.

Muitas profissbes tém sido construidas no cotidiano e como rota do
conhecimento. Nessa rota, 0s professores experientes e iniciantes podem trocar
aprendizagens. O olhar do turista é limitado, por isso, Pais (2001) nos convida a
perambular pelo cotidiano como viajante. O professor viajante vai caminhando e
descobrindo caminhos, e maneiras de ser, de ensinar e de aprender. A discussao
do pesquisador viajante e do turista atravessa a do olhar trazida pela sociologia do
cotidiano, buscando alertar que o pesquisador ndo deve se limitar a ter apenas o
olhar de turista. O professor (novato) atento e observador que vai pelo caminho da
narratividade, vai percebendo que a escola, de alguma forma, o envolve em regras,
prescricdes que desviam seu olhar da inventividade e da criatividade da vida
cotidiana. O cotidiano nos revela como pessoas e profissionais.

Assim, vejo em Cientista e Matilde, o que Fontana (2000b, p. 122) fala sobre
essa relacdo temporal e de constituicido docente, que “o tempo também marcou
nossas historias. Nao nascemos professoras, nem nos fizemos professoras de

repente. O fazer-se professora foi-se configurando em momentos diferentes de
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nossas vidas”. A docéncia € uma construgcdo social e complexa, e da-se em

diferentes momentos, lugares e com diferentes pessoas.

3.2. Caminhos de professores iniciantes da zona rural

A segquir, procuro situar aspectos indicativos dos caminhos da aprendizagem
da docéncia na zona rural explicitados pelos colaboradores em diferentes
momentos, a partir dos eixos: Praticas de (auto)formacdo de professores rurais
iniciantes e desenvolvimento profissional; e dos subeixos: Prética pedagdgica,
ruralidades e formacéo.

3.2.1. Aformacédo para a docéncia: escolarizacéo

A formacado para a docéncia é composta de um percurso longo, biografico-

narrativo. Conforme apontado por Biasoli (2009, p. 158) em seu estudo,

A trajetéria biografico-narrativa dos professores compreende
aspectos relativos a escolarizacao; escolha da profissdo com seus
fatores determinantes e expectativas; a trajetéria académica com
suas influéncias, lembrancas e formacgéao préatica de ensino; a carreira
docente com seus primeiros anos, 0 exercicio da profissdo e se o
fato de ser mulher/homem afetou ou ndo a carreira. Por fim, os
professores falam da escola onde exercem a docéncia, destacando a
historia pessoal vivida na instituicdo, bem como o grau de satisfacao
com essa escola e 0 momento profissional em que se encontram.

Assim como no estudo da autora, esse foi também o caminho trilhado pelos
colaboradores dessa pesquisa, iniciado com as narrativas da primeira etapa da

escolarizacéo, conforme as narrativas de Cientista:

Eu ndo me lembro exatamente com que idade eu comecei, mas pra aquela
época nao foi tdo tarde, meu pai era separado da minha mée foi pra Conquista
[Vitoria da Conquista] e eu fiquei com meu pai, € eu sempre por morar na roga,
eu morava na roga, por isso eu cheguei a estudar na roga, tinha uma escola la e
guando eu era mais novo, eu cheguei a estudar la, depois eu vim pra rua e
depois voltei a morar em outra zona rural, tinha uma escola |4 e minha tia era
professora, tia S., € tanto que hoje, questdo de postura e tal, eu lembro dela até
hoje, era uma mae pra mim, e me ensinava até pegar no garfo. Sou muito grato
a ela, depois eu retornei pra ca [Maiquinique] e conclui.

Assim em relacdo a hoje, eu ndo considero ter sido bem alfabetizado, e nem
considero que tenha sido por culpa dos professores, é a questdo do sistema de
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ensino mesmo que eu considero fraquissimo, e ndo esta melhorando néo, eu
acho gue essa guestdo mesmo de governante, presidente, parece que eles ndo
gquerem que 0 povo aprenda, porque uma coisa eu falo, o que muda, o que
transforma mesmo é a educacdo, vocé precisa de outros meios de ver as coisas,
de outros horizontes e 0 que vocé percebe € que é politica mesmo inserida na
educacao, e é por isso que hoje eu ndo bato mais boca com ninguém e quando
alguém diz, a fulano de tal vai mudar, mais eu sempre respondo, quer mudanca,
vai estudar, porque o que muda e transforma mesmo é sem duvidas a educacao.
Olha pra ser sincero eu nunca fui muito interessado em sala de aula, mas
gquando eu estudava tirava boas notas, eu sempre achei que fui muito
desenvolvido apesar de ter muita dificuldade, eu sempre achei o estudo aqui
fraco si comparado com os de outros lugares. Hoje eu vejo que se fosse pra
voltar no tempo, assim estudar mais, da primeira, até o oitavo ano, terceiro ano,
se eu pudesse voltar a estudar, pra ter uma base, entdo num € nem uma
questdo de capacidade, € questdo do ensino ndo ter me proporcionado, um
conhecimento maior. (Entrevista -Cientista).

Esta, eu acho que até agora é a carta mais dificil de te responder. Ndo me
recordo da idade que entrei na escola, como ja disse em outras cartas, quando
pequeno morei na zona rural e vinha estudar na cidade com minhas irmas,
lembro de ter estudado no colégio Nelson José de Oliveira no ensino
fundamental. N&o tenha lembrangca de um soO professor, lembro de alguns,
principalmente, os do ensino médio. (Cientista — Carta 7).

Antes de responder essa pergunta, fiquei pensando em uma carta que vocé me
perguntou sobre meus professores, e pensando lembrei-me de trés professores,
a professora S. que além de minha tia, foi minha professora quando estudei na
zona rural. Além de me dar aulas na escola, em casa ela também me ensinava
muita coisa inclusive sentar ha mesa, comer com garfo e faca essas coisas. A
professora Janice marcou por ser pouco rigida em matematica e o professor M.
S. que sempre me cobrava primeiro os exercicios. (Cientista — Carta 9).

E perceptivel que revelam descasos, invisibilidades, silenciamento,
precariedade, ruptura, abandono, soliddo, dicotomias. Exp6em a auséncia do Estado
e a divida que este tem com a populacdo rural, que ndo ha politicas de insercéo
profissional. Estes lugares revelam a docéncia, e os lugares da docéncia, revelam os
profissionais.

A escolarizacdo de Cientista, até o Ensino Fundamental, € marcada pelas
viagens e mudancas de cidade. Iniciou seus estudos “na roga”, tendo como
professora sua tia que Ihe proporcionou aprendizagens para a vida cotidiana. O seu
processo de alfabetizacdo esta relacionado as questdes politicas do pais que
perduram até a atualidade. Com a crenca que a educacdo € que promove a
mudanca, Cientista buscou nela uma forma de aprender mais e se politizar.

A trajetoria de escolarizacéo de Matilde também deixa marcas.
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Eu ja entrei na escola mais tarde, porque naquele tempo as mées colocavam o0s
filhos na escola bem mais tarde, eu entrei jA com seis anos, creche Arlete
Magalhaes, era perto de onde agente morava. (Entrevista — Matilde).

Depois que sai da creche fui estudar no Sobral Bentes, uma escola que tinha
préximo ao conjunto Antonio Carlos Magalhdes (casas populares onde vivi
grande parte da infancia e adolescéncia). L4 estudei com os professores: A., M.
e B. De |4 fui para o Necy Novaes, onde estudei com a professora N., hoje
falecida. Ela era étima aprendi muito com ela. Tive outras professoras como: S.,
E. e T. (Matilde — Carta 5).

Para mim a minha melhor fase foi quando eu estava la na creche e quando
estava no Ginasio. Nas séries anteriores eu era muito desinteressada, cheguei a
repetir a quarta serie duas vezes, eles trocavam muito de professor. Quando eu
estava me acostumando com um eles iam |4 e trocava, por essa razao eu nao
gostei muito da terceira nem da quarta série. A professora que eu mais gostei foi
a da terceira série, eu num gostava muito da série mais da professora eu gostei,
hoje ela é até falecida professora N. e na creche foi uma professora bem
morenona que chamava A. que também hoje ja é falecida. A alfabetizacéo
estudei no Educandéario, esse foi um colégio que eu gostei muito. No ginasio foi
bom eu tive os melhores professores. Naquele tempo os professores ndo eram
como hoje, eram mais rigidos, diferente de hoje que a sua maioria ndo tem mais
aguela forca com os alunos, tive uma professora de matematica, N.F. que era
muito boa, se vocé néo fosse um bom aluno seria reprovado. Tive também uma
E.F. que era também uma boa professora. A professora de Histéria S. também
era muito boa. A de Portugués foi a R. que hoje é diretora da Escola Normal Sdo
Pedro. (Entrevista — Matilde).

Mais detalhista, Matilde retoma o percurso trilhado de sua escolarizacao.
Iniciou sua educacéo escolar na creche, tardiamente; gostou dessa etapa do ensino,
alfabetizacdo e narra com intensidade sua trajetéria e seu desinteresse pelos
estudos, nas primeiras séries do Ensino Fundamental que resultou em sua
reprovacao, duas vezes, na quarta série. Os nomes das escolas e dos professores
foram lembrados. Matilde relata um momento charneira®® de sua vida escolar, a

seqguir:

Um fato marcante que jamais vou esquecer ocorreu quando estava na creche,
eu tinha 6 anos. Minha mae fazia umas “chicas” no meu cabelo (partia no meio
do cabelo e amarrava de um lado e de outro), meus colegas me chamavam de
“vaquinha mimosa”. Um dia fiquei muito chateada e quando cheguei em casa
minha mée ndo estava, entdo peguei uma tesoura grande e cortei todo o meu
cabelo. No dia seguinte quando fui para escola, minha mde amarrou um lenco
no meu cabelo. Quase que a diretora da creche mandou prender minha mae,
mas eu contei para ela que foi eu quem tinha cortado o cabelo e ndo minha mae.

2 para Josso (2004, p.64), “momentos ou acontecimentos charneira sdo aqueles que representam
uma passagem entre duas etapas da vida, um ‘divisor de aguas’, poderiamos dizer. Charneira € uma
dobradica, algo que, portanto, faz o papel de uma articulagdo. Esse termo € utilizado tanto nas obras
francesas quanto portuguesas sobre as histérias de vida, para designar os acontecimentos que
separam, dividem e articulam as etapas da vida”. E um momento marcante.
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E para completar no dia das criancas o prefeito Nogueira mandou distribuir
brinquedo para criancas nas ruas. Eu fui confundida com um menino e ganhei
um fusca amarelo. (Matilde — Carta 5).

Cientista e Matilde falam de suas historias relacionadas com a escola. Essa
relacdo ocorreu de forma politica (polémica) ou amorosa e o processo de iniciacao
escolar produziu sentimentos e marcas, hoje rememorados com sentidos e
significados. Catani, Bueno e Sousa (2000) fazem alus&o ao “amor dos comegos”
das peculiaridades existentes na relacdo estabelecida entre os individuos e a escola.
Neste estudo, isso também foi relatado pelos colaboradores da pesquisa. A
rememoracao € necessaria, pois se refere ao trabalho feito de lembrancas que tem a
capacidade de refazer os fatos. Essas memorias possibilitam a reconstrucdo da
historia. E a visualizacdo sobre as diferencas referentes aos relatos de meninos e
meninas, a respeito do ingresso na escola. Nessa perspectiva, “uma histéria das
relacBes com a escola, o conhecimento e os professores pode nos dizer mais sobre
a educacgéao e os processos de ensino do que as veleidades prescritivas” (ibidem. , p.
169).

Nas narrativas estdo presentes as lembrancas dos mestres, 0s antigos
professores foram lembrados com adjetivacdes: eram carinhosos, rigidos, bons,
Otimos. Essas sdo marcas deixadas pelos antigos mestres, conforme referendado
por Sousa (2003) quando fala sobre a evocacao da entrada na escola.

Essas marcas encontradas nas narrativas de escolarizacdo dos
colaboradores relembram algum lugar na formacdo - ao da trajetOria anterior ao
exercicio da docéncia - que tem relacdo com essa construcdo. Ribeiro e Souza
(2011, p.167) apontam que:

Os professores aprendem certos tracos da docéncia muito antes de
frequentar o curso de magistério ou o de licenciatura, nas suas
experiéncias familiares, na sua trajetéria de escolarizagdo, nas
relacdes que estabelecem em seus varios processos de socializacao,
dos quais as imagens da profissdo docente e do ser professor se
propagam.

E dessa forma, que estas pessoas se tornam professores. Aprendem sobre a
docéncia através também da memoria, das lembrancas e recordagfes. O processo
formativo desses professores iniciantes da zona rural foi se constituindo a partir das

narrativas. Portanto, essas narrativas se configuram como essenciais, pois remetem
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a historicidade e as questdes subjetivas do sujeito, apontando para a reflexdo sobre
0 processo de formagao.

Dessa maneira, as marcas da escola definem o ser. Somos o que somos hoje
devido ao que vivenciamos. O lembrado e o narrado revelam quem somos, as
nossas relacdes familiares, escolar, a nossa relagdo com o outro, com a cultura.
Larrosa (1994, p.69) aponta que “o sujeito se constitui para si mesmo em seu préprio
transcorrer temporal”’, através da memoria, do narrado, o eu vai se constituindo
temporalmente, carregado de subjetividades.

O ingresso na escola, o tempo de permanéncia, o tipo de estudo, 0s
professores, as escolas, tudo isso é referéncia para sermos professores, pois nos
constituimos professores também a partir das indicacfes dos antigos professores e
das referéncias das escolas onde estudamos. Cada etapa/série da escolarizacao
referencia a uma lembranca e é narrada. Matilde se lembra de um apelido recebido
na escola e Cientista fala de quando estudou na zona rural tendo sua tia como
professora, da rigidez dos professores, das aprendizagens sobre educacao para o
lar. O desinteresse de ambos pelos estudos foi responsavel pelas dificuldades
descritas. Cientista se mostra um defensor do Magistério, conforme descrito em suas
narrativas. Sobre o Ensino Médio destaca que:

No ensino médio, a minha mae veio embora para Bahia, exatamente para a
cidade de Vitoria da Conquista, e mesclava o estudo entre Maiquinique e Vitéria
da Conquista, mas, sempre estudei em colégio publico. Na entrada do ensino
médio, eu estava em Maiquinique, como 0 Unico curso que oferecia era
magistério, foi o que fiz.

Gostei muito do curso e sempre digo que € um curso que nao deveria acabar
nunca, pois se tem uma base pedagoégica muita boa. Lembro do meu estagio,
que no comec¢o foi meio complicado, principalmente a parte de escrever o
relatério de estagio. (Cientista — Carta 7).

N&o era questdo de optar pelo magistério, na época aqui ndo tinha outra coisa.
Minha educacdo foi feita em cima de que? Meu pai e minha mée eram
separados, eu nao tive tanto acompanhamento do meu pai nha escola,
responsavel pela minha educacao foi por minha conta prépria, ou por causa do
sistema mesmo.

Eu sempre fui um defensor do magistério, as pessoas sempre tem o costume de
falar...vocé esté fazendo que curso? Eu sempre falo magistério, eles perguntam,
mas porque magistério? Eu acho que quem faz magistério, ajuda cuidar melhor
da familia, dos filhos, eu acho que quando o homem ou a mulher faz magistério,
eu acho que automaticamente, ela estd sendo mais preparada pra ser um pai,
ou uma mée, entdo foi assim que eu sempre defendi o magistério, ai a pessoa
pode dizer ha, mas tem outras coisas, outras matérias, ai eu respondo, nao,
beleza, eu té falando de preparacéo para vida.
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Essa coisa de comum, aqui em Maiquinique, eu acho que nas demais regides,
na época em gue eu conclui 0 magistério eu acho que o pessoal nem tinha essa
visdo de fazer outros cursos, de ter outras formaturas, e entdo as vezes tinha
pessoas com mais condi¢do e que as vezes tinha a mae ou o pai mais instruido,
ai eles mandavam essas pessoas pra outras cidades, ai sim poderia fazer outros
Cursos.

Eu ndo tive, no caso no magistério pra concluir eu cheguei a estagiar em sala de
aula, e era normal, plano de aula, no caso preparando vocé pra quando vocé
fosse realmente dar aula, mais nada especifico para educacdo rural ndo.
(Entrevista - Cientista).

As viagens de Cientista permaneceram durante o Ensino Médio, cursado,
como as outras etapas da sua educacédo escolar, em publica. O Magistério, para ele,
nao foi uma escolha, foi sua Unica opc¢do, pois na cidade onde morava
(Maiquinique), esse era 0 Unico curso existente para a conclusdo do Ensino Médio,
por isso era frequentando por meninos e meninas, isso revela um periodo da historia
da educacdo brasileira. Considera que este foi um bom curso, mas complicado,
principalmente no periodo do estagio. Tem o magistério como sendo mais que um
curso, € uma preparacao para a vida. Confessa que durante essa formacdo nao
frequentou nenhuma disciplina que Ihe proporcionasse conhecimentos sobre a
educacado rural. Isso demonstra uma fragilidade no curriculo do Magistério que
persiste, também nos curriculos do Ensino Superior.

O Ensino Médio, para Matilde também deixa marcas, que podem ser

observadas nas narrativas a seguir:

O ensino médio também foi tranquilo, tive professores bons e outros ruins, mas
nada que atrapalhasse meu desempenho escolar. S6 a professora de
Matematica que era terrivel, ela explicava o assunto e ndo aceitava que vocé
perguntasse nada, pois se perguntasse qualquer coisa ou falasse que tinha
davida, ela chamava de burro. O nome dela é professora D. (Matilde — Carta 5).

Eu cursei a noite porque eu era instrutora na Azaléia e trabalhava de 7:30 da
manha até as 17 ou 18 horas. Esse periodo foi muito puxado pra mim porque eu
trabalhava muito, quando eu estava no Uultimo ano do ensino médio eu
engravidei do meu filho G. e isso me atrapalhou um pouco, mas eu nédo desisti,
eu aguentei firme e consegui chegar até o final do ano com boas notas e passei
bem. Eu fiz formacéo geral. (Entrevista — Matilde).

Matilde n&do fez um curso para ser professora, estudou no turno da noite e
relata sobre os professores (bons e ruins). A necessidade de trabalhar nédo |he
possibilitou escolhas no estudo, fez Formacao Geral no noturno. Descreve como um

periodo de tranquilidade, no entanto, cita uma professora, atribuindo-lhe adjetivos
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negativos, “chamava os alunos de burros”. Os professores deixam marcas positivas,
ou negativas, como € o caso dessa professora. Mesmo em condi¢des desfavoraveis,
gue se agravaram com a gravidez do seu primeiro filho, no dltimo ano escolar
conseguiu concluir o Ensino Médio.

A falta de opcao cruzou os caminhos de Cientista e de Matilde, obrigando-os
a seguirem caminhos impostos, durante o Ensino Médio. Magistério, “era o que
tinha” (Cientista) e Formagao geral no Noturno “era o que podia” (Matilde). Muitas
vezes, as adversidades da vida impedem a possibilidade de escolhas, isso ocorreu
tanto com Matilde, quanto com Cientista, mas marcas de superac¢des também fazem
parte desses enredos. Vale lembrar que 0s espacgos geograficos, sociais,
econdbmicos e varios outros, influenciam as escolhas, e que, portanto, ndo ha
escolhas totalmente livres.

Cientista fala da responsabilidade que tomou para si nesse processo de
formacao, quando cursava o Magistério, até porque o pai ndo o acompanhava. Ficou
claro que esse periodo ndo o preparou para atuar em contextos diferenciados, como
a zona rural, por exemplo. Para a atual sociedade, esse € um ponto fraco dos
professores, dos cursos de formacéo, das politicas, porque, na contemporaneidade,
os professores precisam ser preparados para a incerteza, como aponta Perrenoud
(2001), agir na urgéncia, decidir na incerteza.

Com isso percebemos que a formacao para a docéncia também se faz pela
memaoria que nos possibilita pensarmos sobre quem somos e como nos tornamos
quem somos. E as trajetérias de escolarizacdo sao parte dessas memorias,
portanto, dessa formagéo.

Os relatos indicam como apontando por Catani, Bueno e Sousa (2000, p.
168), que as memorias do percurso escolar anterior ao exercicio da docéncia séo

referéncia para a nossa constituigao:

[..] as memdérias pessoalmente significantes sdo aquelas que
carregam significados adquiridos em seus usos adaptativos, na maior
parte das vezes, nas relacdes com os outros. Os outros séo, desta
forma, referéncias imprescindiveis das nossas lembrancas.

Os outros aqui relatados sao os professores, a mée, o pai, as escolas, séao
tudo e todos que fazem parte desse processo de escolarizacdo trazido a tona

através da memoria. Sobre essa questao, Dominicé aponta que:
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A formagdo assemelha-se a um processo de socializagdo, no
decurso do qual os contextos familiares, escolares e profissionais
constituem lugares de regulacdo de processos especificos que se
enredam uns aos outros, dando uma forma original a cada histéria de
vida. Na familia de origem, na escola, no seio dos grupos
profissionais, as relacbes marcantes, que ficam na memoria, séo
dominadas por uma bipolaridade de rejeicdo e de adesdo. A
formacdo passa pelas contrariedades que foi preciso ultrapassar,
pelas aberturas oferecidas (DOMINICE, 2010b, p. 95).

A formacao da-se em uma dimenséo espaco-temporal, ao longo da vida. Esse
processo contém as vivéncias e experiéncias e as aprendizagens que se relacionam
a identidade pessoal e profissional. Cabe a ndés aprendermos com/na vida,

conscientes de que se vivemos estamos sendo formados.

3.2.2. Exercicio profissional: docéncia

O exercicio da docéncia também é formativo, j& que, a partir dele € possivel a
construcdo de saberes da experiéncia, mobilizacdo de saberes e aplicacdo da

pratica. Para Soares e Cunha (2010, p. 23):

O termo docéncia se origina da palavra latina docere, que significa
ensinar, e sua agao se complementa, necessariamente, com discere,
gue significa aprender. Assim, docéncia, entendida como o exercicio
do magistério voltado para a aprendizagem, é a atividade que
caracteriza o docente em geral.

Dessa forma, quando da entrada na docéncia, ha a expectativa de ser
professor, como ser esse professor. Sobre a expectativa de ser professor, Cientista

revela que:

Sempre ouvi dizer que ser professor era dificil, isso era desanimador, porém na
minha escola isso ndo ocorre. Ser professor € bom. Tenho alunos adultos e
todos motivados a aprender. Ensino em turma mista*® onde a vontade de ler e
escrever é grande, e isso é para mim, prazeroso e gratificante.

Ser professor ndo é apenas transmitir conhecimento, € mais que isso. Porque
hoje em dia alunos chegam até nés para o ensino fundamental sem saberem ler
e escrever direito, impedindo que nés lecionemos a matéria especifica daquela
série, tendo nés a funcdo de preparar cada vez mais o0 aluno para a turma
seguinte. (Cientista — Carta 8).

*3 Turma mista se refere a turma multisseriadas.
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Eu na verdade nunca me vi professor, eu e meus colegas também. E tanto que
quando eu fui embora para Vitéria da Conquista, passei oito anos la, e quando
eu voltei que vi meus colegas ensinando, sendo diretor, e assim eu sempre fui
de assistir muito jornal, s6 assistia coisas que iam me trazer algo de util, ndo sei
como tem pessoas que conseguem passar trés ou quatro horas assistindo
novela. E se uma pessoa dedicasse esse tempo lendo um livro, assistindo um
documentério, ela seria depois desse tempo outra pessoa, e poderia até mesmo
passar num concurso. Hoje quem se considera tao inteligente e quer pegar 40
horas de trabalho, ele vai ser depois de uns quatro anos uma pessoa
estressada, que ndo teve tempo de se reciclar, de aprender coisas novas.
Depois de um tempo ele ndo vai ser mais tdo inteligente, é essa coisa do
sistema. Eu acho que quem se acha téo inteligente trabalha muito e ndo tem
tempo de estudar, no futuro ele ndo é nada. Eu fiz o concurso em 2010, fui
chamado em 2011. Quando fiz 0 concurso e passei, eu disse: e agora? O salario
€ pouco, em alguns momentos eu pago pra estudar, visando, estudando fazendo
faculdade pra ter um salario maior. Eu estou fazendo um investimento e
ganhando saulde, e ainda fazendo uma coisa que eu gosto que é Educacao
Fisica.

Eu quero ser professor de Educacao Fisica, mesmo sem experiéncia. Eu ja tive
uma academia. O que eu sempre soube era que eu queria trabalhar com
pessoas, com o0 ser humano. Aos treze anos, eu ja tomava conta de bar, de
restaurante, o dono ia dormir e deixava a chave do carro comigo. Com treze,
catorze anos, isso é responsabilidade, eu ja sabia que tinha que fazer tudo
perfeito, e dar o melhor de mim, pra |4 na frente vocé ser alguém e conseguir
mudar alguma coisa. (Entrevista — Cientista).

A imagem da profissdo e do ser professor é expressa por meio dessa
narrativa. Ser professor, por mais que tivesse ouvido o contrario, considera ser algo
bom e que este é mais que transmissor do conhecimento. Fala sobre o professor
ideal, mas que desconhece, na pratica, algum profissional que possua essa
caracteristica.

Ele nunca se viu como professor, ou seja, ndo fazia parte da sua trajetéria na
infancia ou adolescéncia essa possibilidade, talvez porque outras coisas lhe
chamassem mais atencdo, como a mecanica, por exemplo. Ocorre também a
expressdo de uma reflexdo realizada sobre o0 ensino em classes mistas,
heterogénea, em que estudam alunos com diferentes niveis de aprendizagem.

A importancia de fazer atividades Uteis para a profissdo e do tempo para a
realizagdo do trabalho é citada por Cientista. Chama atencdo ainda para a
necessidade de trabalhar menos e planejar mais, dedicar mais tempo para se
preparar para o futuro. Numa perspectiva atual, “o tempo é a medida do movimento”
(PINEAU, 2003, p.13), dessa forma, o tempo é plural e se constitui como uma

representacao, situado no terreno da subjetividade. Assim, ele “decifra” o tempo,



162

planeja suas atividades, diz que o professor tem que se preparar para a mudanca e
a incerteza.

Ao ser aprovado no concurso publico, Cientista se questionou. I1sso expressa
uma reflexdo sobre a vida, o futuro. Varias coisas estavam em jogo a partir daquele
momento — o salario, o tempo, o investimento — e, assumindo essa fungéo, teria que
administrar tudo isso.

Ao assumir a docéncia, tinha consciéncia que precisaria investir em sua
formacdo, que teria que dar continuidade aos seus estudos, pagar para estudar,
vislumbrando um curso superior, jA que o salario como o professor primario ndo
seria suficiente. Fala disso como um investimento, um ganho na saude (fazendo o
gue gosta) e uma preparacao para a incerteza, podendo através dos resultados de
investimento contribuir para a mudanca.

Cientista mostra que sabia da responsabilidade que estava assumindo e que
nesse cargo de professor trabalharia com pessoas, com seres humanos como
sempre quis, expressa a certeza do que queria ser e construir, do que queria mudar.

A consciéncia de si se faz muito presente ao assumir a profissdo. Essa
referéncia mostra que “a formacdo integra a constru¢do da identidade social, da
identidade pessoal e profissional, que se inter-relacionam e demarcam a
autoconsciéncia, o sentimento de pertenga” (SOUZA, 2006a, p. 36). Assim & que
Cientista se revela.

Matilde também traz revelacfes, conforme exposto nos relatos abaixo:

Eu continuei trabalhando na Azaléia, e quando meu filho completou um ano,
meu esposo quis ir embora pra roca porque o pai dele tinha comprado uma terra,
ai eu sai do trabalho e fui morar na roga com ele. Eu ndo tinha expectativa
profissional nenhuma. Quando eu soube que iriam reabrir uma escola la na zona
rural, eu procurei a Secretaria de Educacdo e eles me disseram que ja tinham
uma professora. Ai eu soube que essa menina tinha ido trabalhar numa loja de
roupa, foi quando eu procurei a Secretéaria da época que era E., ai falou que se a
menina dissesse mesmo que néo iria ficar ela colocaria eu. Ai eu conversei com
P., conversei com ela ai ela disse que se a menina la ndo quisesse ficar que eles
colocariam eu. Eles me disseram que pelo fato de ser na roga que ndo precisaria
ter magistério e que s6 precisava mesmo ter formagéo geral. Ai eu expliquei pra
eles que nao era formada em magistério, que ndo tinha experiéncia e nunca
tinha dado aula. Ai eles disseram que néo tinha problema e que no que eu
precisasse poderia contar com eles. Ele e J. eram o0s coordenadores la. Ai
depois eles foram |4 em casa pegaram meus dados e eu comecei. Ja tinha um
ano que eu morava la quando eles me chamaram. Eu comecei na verdade em
2010 nessa mesma escola, e continuo nela até hoje. [...]. Eu j& gostava antes,
mas eu nao tinha paciéncia pra lidar com crianca e até hoje eu ndo sou muito
assim paciente. Quando ele falou que era adulto eu ja vi uma facilidade maior
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pra mim, porque adulto tem um pouco mais de dificuldade, mas ja entende mais
0 que vocé fala e crianca ndo, né? Ai eu me interessei porque seria uma
experiéncia boa pra mim eu dar essa aula la e se eles gostassem do meu
trabalho eu ia continuar Ia (sic). (Entrevista — Matilde).

Na realidade ndo escolhi ser professora, nunca tinha pensado nisso, pois
quando terminei a 82 série existia 0 magistério e o curso de formagéo geral, e na
minha cabeca sO6 pensava na segunda opg¢éao, até porque ndo achava que eu
daria uma boa professora. (Matilde — Carta 6).

Ao ir morar “na roga”, Matilde n&o tinha expectativas de trabalhar, mas viu na
docéncia uma oportunidade para isso. Relata que lutou pelo emprego, pois morava
no mesmo lugar onde a escola seria reaberta, na zona rural. Comecou a ensinar
sem a formacgdo necessaria, e em um contexto peculiar (carente), mas com
expectativas que conseguiria realizar o seu trabalho, devido ao fato da clientela ser
formada apenas por adultos.

E grave a afirmacéo feita de que para lecionar na zona rural ndo precisa ter
magistério. Sabemos que a formacdo docente ainda vem sendo tratada com
descaso, principalmente, em contextos diferenciados (rural, indigena, quilombola). E
preciso atentar-se para a responsabilidade de se exigir politicas publicas de
formacao que, de fato, saiam do papel e sejam realidade para os professores leigos
que ainda existem no Brasil. As afirmacdes de Nunes (2000), a esse respeito ha 13
anos, ainda podem ser percebidas no contexto atual. A autora, ao destacar as
politicas publicas de formacdo de professores, comenta que se dividem entre
avancos legais e recuos pragmaticos; que nesse percurso em busca de melhorias
na formacdo docente, o se que viu foi surgirem formacdes diversificadas. Se
atualmente ainda vivenciamos esses percalcos € porgue as politicas e propostas
nao tém sido suficientes para provocar a mudanca que tanto buscamos na
educacao.

Entdo, é perceptivel a falta de prioridade para as questdes relativas a
educacao rural e que muitos dos problemas la existentes sao problemas de gestéo,
gerados mais por falta de boa vontade, de uma administracdo adequada, de
fiscalizacdo, de dendncia, do que por falta de recursos. Mas, com tudo isso, 0
Magistério é/deveria ser a formacdo minima e condigdo sine qua non para tornar-
se/ser professor, em qualquer lugar.

Ser professor exige compromisso, ja que, esse profissional lida com vidas, por

iISSo, é necessario ter conhecimento sobre o trabalho docente e sua condugéo.
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Nesse sentido, Matilde afirma que nao escolheu ser professora, pois na sua
perspectiva, ndo seria uma boa docente. Essa era a representacédo que tinha de si
mesma, uma representacdo consciente, mas que ndo a impediu de assumir a
funcao, apesar de ndo possuir a formacao necessaria ao exercicio dessa profisséo.

Cientista e Matilde demonstram divergéncias sobre professor, em meio a
diferentes confissdes, discordam em suas opinides entre o dificil e o facil, mas
ambos possuem expectativas sobre a profissdo docente. A formacdo e a
constituicdo de ambos como professores, também sao diferenciadas. As motivacdes
para a docéncia dos dois colaboradores da pesquisa variam devido a historia de
vida. E fato que a docéncia € tida, muitas vezes, como expectativa de ac&o
profissional, com discrepancias em varias dimensdes (RIBEIRO; CUNHA, 2010) e os
desafios impostos a essa profissdo sdo reveladores de grandes dificuldades.

Mesmo sem o curso de Magistério, Matilde foi se constituindo professora.
Exercia uma representacdo de ser professora e, através dessa, ia se constituindo
como tal. Assim, “os subsolos da docéncia comegam a ser explorados. A crenga de
gue o professor constitui-se como docente somente a partir de cursos de formacao
inicial e continua vai sendo substituida por uma percep¢do mais ampla dos
processos formativos” (FURLANETTO, 2003, p.13). Mesmo sem a formagéo exigida
e sem experiéncia, passou a vivenciar aspectos inerentes ao professor iniciante e ao
contexto rural, foi aprendendo a ser professora naquela realidade; mergulhando
nesse processo de formacao.

Para Matilde, o ser professora foi expresso nas narrativas descritas abaixo:

Para mim ser professora tem sido demais, pois a cada dia que passa € uma
vitéria para mim. (Matilde — Carta 7).

Eu me vejo, eu ndo posso dizer que estou preparada pra enfrentar qualquer
turma, eu me sinto preparada se for pra assumir uma sala assim de crianga ou
uma sala que ndo seja multisseriada. Eu me sinto professora mas é como eu
falei, eu fiz o concurso pra auxiliar administrativo, e eu tenho que assumir o
concurso pra area que eu fiz, mas eu me sinto como professora. Eu me sinto
realizada como professora. Eu me sinto realizada como professora. (Entrevista —
Matilde).

Sobre isso, Cientista também revela que:

E a cada dia me apaixono mais pela profissdo de professor, e pretendo fazer
faculdade para me aprimorar cada vez mais. (Cientista — Carta 3).
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Geralmente quando me perguntam eu respondo que sou mecanico, mas eu me
vejo mais como professor. A questdo é que sdo muitos anos de mecanico,
parece uma coisa que tinha que ser. Eu ja tentei ensinar pra alguém, mas o povo
ndo aprende, se eu sair a oficina para. E por que ser professor hoje? No caso eu
professor porque comparando, eu trabalho apenas catorze horas por semana e
nao que seja pouco, mas nada comparado a minha jornada de trabalho huma
oficina. (Entrevista — Cientista).

Para mim o professor € o intermédio do aprender e 0 pensar e € cada vez mais
motivador e especial ser professor. Ano que vem estou retornado aos meus
estudos, e espero estar cada vez mais preparado para poder cada vez mais
poder passar o que sei. (Cientista — Carta 8).

Ambos expressam nas narrativas a constituicdo docente. Matilde fala que se
sente professora. Afirma se sentir realizada como tal, apos dois anos nesse oficio.
Concebo esse sentir como ser, como reafirmacdo da condicdo de professora. O
tempo, nessa perspectiva, revela um movimento de formacéo a partir da pratica, de
producdo de saberes, a partir da experiéncia, de producédo de experiéncia, a partir
dos saberes e da (auto)formacéo (reflexao sobre si).

Para superar os desafios impostos pela profissdo, Cientista recorre aos
saberes e as aprendizagens, afirma que estes saberes (de todos os tipos) séo
importantes para contribuir com a transformagéo social. Os saberes precisam estar
relacionados com a pratica e produzir outros saberes (THERRIEN, 1993). Interpreto
a fala de Cientista de “se apaixonar pela profissdo cada dia mais” como uma
constituicdo, uma reafirmacdo dessa condicdo da docéncia. Fala sobre as duas
profissdes que exerce. Relata a necessidade de permanecer como mecanico. E
notoria a expressao “ensinar”, ele ensina na escola, mas na oficina, transmitir o seu
conhecimento torna-se uma tarefa demasiadamente dificil. Sente-se dividido entre o
conveniente (docéncia) e o prazeroso (mecanica), entre suas duas profissdes.

Essa constituicdo do ser é apontada por Furlanetto (2003, p.14) ao dizer que:

Para pensar em formagdo de professores, neste momento, é
necessario ir além de modelos que privilegiem a racionalidade
técnica; devemos levar em conta 0s avancos culturais e o surgimento
dessa nova subjetividade. Ndo podemos mais pensar em um
professor abstrato, genérico, ndo podemos mais acreditar, de
maneira ingénua, que a formacao dos professores acontece somente
nos espacos destinados a esse fim. Cada vez fica mais claro que as
professoras e professores, mulheres e homens inacabados,
contraditérios e multifacetados — com histérias pessoais forjadas nas
relagcbes que estabelecem com o outro, a cultura, a natureza e
consigo mesmos - fazem escolhas, criam-se e recriam-se
encontrando formas de crescer e de se exercer profissionalmente.
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Nessa perspectiva, a preparacao foi retomada pelos dois participantes, pois
sabemos que ser professor exige estar sempre preparado para uma sociedade que
muda rapidamente. A formacdo permanente do professor, nessa perspectiva, é
primordial para a realizacdo das mudancas e das incertezas. E concebivel e
necessario que a aprendizagem da docéncia seja orientadora da formacgédo dos
professores (RIBEIRO; SOUZA, 2011). Soares e Cunha (2010), bem como Tardif e
Lessard (2011) apontam que a docéncia € uma atividade complexa, principalmente
porque em seu exercicio busca garantir a aprendizagem do aluno.

Sabemos que a aprendizagem é desencadeada por situacdes nas quais 0s
alunos, interagindo com outras pessoas, podem levantar hipéteses e receber ajuda.
Ser professor é promover esta ajuda e acreditar na capacidade dos alunos. Nesse
processo de aprendizagem € essencial a troca de experiéncias entre alunos e
professores. Portanto, ser professor na sociedade contemporanea requer uma
articulagcéo voltada mais para o novo, sem desprezar o velho, buscando atitudes que
levem os alunos a interagir com o seu meio. Contribuindo, desse modo, com o
desenvolvimento do pensamento nos alunos, e para isso, necessita saber
comunicar, orientar para a pesquisa e a usar 0 raciocinio logico, sendo assim
acontecera a aprendizagem efetiva.

Assim, diante de tantos conflitos que abalam a estrutura da profissdo docente,
consideramos valida a discussdo sobre a expectativa de ser professor iniciante da
zona rural. Acredito que, nesse contexto, o professor € muito mais que mediador do
conhecimento, pois 0 novo professor surge com uma nova identidade; uma
identidade de construtor e organizador da aprendizagem, pois ser professor é ser
leitor e aprendente, capaz de refletir e adquirir novos saberes, através da formacéo
académica e da experiéncia. Ser professor € estar envolvido em subjetividades das
quais emergem sentimentos como frustracdes, tensdes, compromissos, felicidades
etc.

E assim que a identidade profissional emerge, na dialética, foi assim que

Cientista e Matilde revelaram as suas.

3.2.3. Ruralidades que atravessam a formacao

As ruralidades séo representacdes sociais, construidas culturalmente. Para

Menegati e Hespanhol (2005, p. 2), “a ruralidade resultaria das caracteristicas de
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tudo que se relaciona a vida rural, as condi¢cdes materiais e morais da existéncia das
populagdes rurais”. Percebi que estas ruralidades perpassam pela formacéo, a
docéncia, as praticas pedagodgicas, 0 planejamento, a escola, as aprendizagens, a
carreira. Portanto, vale ressaltar a importancia de se voltar o olhar para essas
guestdes em um trabalho dessa natureza.

E fato que as dificuldades do inicio da docéncia estdo presentes em todos os
lugares e sao discutidas a partir das dissertacbes e teses mapeadas na segunda
secdo desse trabalho que evidencia essa probleméatica. Demonstra, também, que
algumas questdes sdo inerentes ao contexto rural. Isso é confirmado através das
narrativas dos professores colaboradores, aqui apresentadas. Assim, as ruralidades
que atravessam a formacdo se revelam nas narrativas que interceptam as
diferencas contextuais e formativas.

Nesse contexto, Matilde, demonstra que o receio de ser professora sem a
devida formacgé&o antecedeu ao seu ingresso na carreira docente. Expressa a
relevancia do apoio profissional recebido, dos coordenadores, de professores
experientes, de sua irma que cursou o magistério e ja havia lecionado, no inicio
desse processo. Isso pode ser observado das narrativas, em que na descreve seu

percurso, apresentada a seguir:

Eu fiquei meio receosa porque eu ndo fiz magistério, e 0 magistério tinha toda
essa preparacdo, formacdo geral € diferente. Eu tive muita dificuldade, eu
procurava J. e Jo. pra me da alguma orientagcdo, mas em termos de chegar 1a na
sala me apresentar eu ndo tive dificuldade, nem de ensinar porque eles me
ajudaram bastante, me davam plano essas coisas, me explicavam tudo, eu
aprendi fazer planejamento no caderno. Eu tenho uma irma que fez magistério,
ela ja deu aula também e isso me ajudou bastante. Entdo pra mim foi dificil eu
sei porque eu nhdo tinha experiéncia, mas todo mundo me ajudou. (Entrevista —
Matilde).

Eu nao podia falhar, pois F. e J.* contavam com o meu bom resultado para com
os alunos. Abracei essa oportunidade e gragas a Deus, eles tem gostado muito
do meu trabalho. E cada dia que passa procuro melhorar ainda mais. (Matilde —
Carta 6).

Eu me sinto super realizada como professora e também preparada para
enfrentar as dificuldades que existe no ensino da zona rural (Matilde — Carta 7).

O receio de assumir a responsabilidade de educar, sem um conhecimento

minimo, faz parte do inicio da carreira de Matilde. O que lhe causava inseguranca

* Os coordenadoras das escolas rurais de Macarani.
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era 0 medo de fracassar, ndo poder corresponder a confianca depositada nela. Ao
contrario de Cientista, ensinar (didatica, metodologia) néo foi algo dificil.

Matilde, revela que aprendeu a fazer o planejamento das atividades semanais
e como a falta de experiéncia tornava as coisas dificeis. Nessa fase, os caminhos
sdo sinuosos e as escolhas nem sempre sao apropriadas, mas as vivéncias da
pratica possibilitam experiéncias que os levam a refletir sobre a pratica.

A inseguranca e a instabilidade foram demonstradas, mas também as
descobertas. Nesse processo, a identidade foi sendo desvelada, os dilemas
encontrados, ao trabalhar na zona rural, foram superados pelo poder do desejo de
superar as dificuldades, com o intuito de permanecer nesse contexto. Os desafios de
ser professor iniciante na zona rural foram vistos como um caminho a ser percorrido,
tendo como foco a aprendizagem da docéncia. Ser professor iniciante da zona rural
€ isso. Os envolvidos sao levados a refletir e mergulhar em um processo de
aprendizagem e ressignificacdo da docéncia. Vemos essas aprendizagens serem
transformados em saberes que, segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 220)
“brotam da experiéncia e séo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual
e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser”.
Assim, Matilde constituiu-se professora.

Nessa perspectiva, Cientista também aponta suas dificuldades e desafios que
possibilitam as aprendizagens de ser professor em inicio de carreira. Conforme

descrito abaixo:

Por ser uma turma de trabalhadores rurais, 0 que mais querem aprender € a
escrever e a ler corretamente e a fazer contas, que possa auxilia-los no
trabalho diario. Sendo isso meu grande desafio foi “alfabetizar alunos que ja
diziam alfabetizados”. (Cientista — Carta 2).

N&o sei se percebeu, mas, gosto muito de desafios, e o concurso publico para
mim, foi um grande desafio. Ha algum tempo ndo estou em sala de aula, e
gquando saiu o edital do concurso, a conselhos da minha irma O. (professora de
Biologia) e minha esposa, resolvi fazer o concurso. Como tenho o magistério por
formacéo, fui apto a me inscrever. Quando passei no concurso, fiquei muito feliz,
e encarei mais esse desafio em minha vida.

Esse diario esta sendo bem dificil para mim, um porque né&o tinha a rotina de
escrever todos os dias e ainda mais falar sobre o meu dia com outra pessoa.
(Cientista — Carta 3).

Agora sobre a carta de hoje, as dificuldades existem como em toda profisséo.
Para mim a maior dificuldade foi ter em maos uma sala mista com alunos adultos
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de um acampamento MST*. Tive praticamente que alfabetizar alunos que ja
eram alfabetizados, mas que tinham muita dificuldade em ler e escrever e fiquei
muito alegre ao término do ano por ver meus alunos escrevendo e lendo melhor.
Isso para mim é uma vitéria. (Cientista — Carta 9).

A maior dificuldade de um professor de zona rural é ter que fazer malabarismo
para prender atengcdo dos alunos, se de repente eles ndo gostam de seu
trabalho, eles vdo embora e n&o voltam mais nunca. (Entrevista — Cientista).

Foi uma experiéncia boa, sim, mas trabalhar na zona rural é aquela dificuldade
que todo mundo ja conhece, chuva, lama, distancia, vocé precisa se organizar
mais cedo e sair mais cedo, foi melhor zona rural por eu ter dificuldade de
diccao. (Entrevista — Cientista).

Falar de nés mesmo, nunca é facil, mais vamos la. (Cientista — Carta 4).

O ingresso na carreira deu-se por influéncia familiar (irmé e esposa) e através
de concurso publico. O sentimento gerado em torno da aprovacao foi o de felicidade,
pois foi mais um desafio vencido por Cientista. Porém, muitas dificuldades ligadas a
docéncia, na escola rural, foram citadas, inclusive lecionar em uma classe
multisseriada. Essas classes ndo sao inerentes ao contexto rural, mas € onde séo
mais frequentes. O desafio de iniciar a carreira nessa modalidade de ensino, e ainda
com adultos, ndo alfabetizados € demasiadamente complicado, entretanto, Cientista
descreve o prazer de vé-los lendo e escrevendo melhor ao final de um ciclo de
aprendizagem. Cientista vivenciou essa realidade, apontou que essa experiéncia
serviu como ensinamento e crescimento profissional.

Comenta, também outras dificuldades advindas da profissdo, como ter que
dar conta de metodologias variadas para chamar atencdo dos alunos. Inovar a
didatica para possibilitar aos alunos outras maneiras de aprender. A pratica
pedagdgica foi sendo aprendida por Cientista.

N&o obstante a esses desafios, Cientista sofreu outros percalgos, como
percorrer grandes distancias em caminhos com lama e chuva, em determinadas
épocas do ano. Essa € uma condicdo da docéncia nesses espacos isolados. Em
decorréncia disso, faz-se necessario aprender a administrar o tempo, por ter que sair
mais cedo de casa. Assim como outros, esses desafios foram enfrentados e
vencidos no primeiro ano da carreira. Nesse periodo, saberes foram construidos e
mobilizados durante o exercicio da docéncia. A aprendizagem da docéncia ocorreu

na pratica.

45 Movimento Sem-Terra.
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Conforme Ribeiro e Souza (2011, p. 170), nessa fase inicial:

Ao relatarem as experiéncias marcantes da carreira, aquelas que
reportaram aprendizagens significativas, elas oferecem pistas para
pensar a formacdo docente, uma vez que entrecruzam diferentes
entradas formadoras e (auto)formadoras. Citam pessoas, apontam
espacos, dizem de tempos e falam de praticas pedagdgicas,
enquanto marcam outras dimensdes pelo siléncio, apontadas por
uma memoria que esquece para lembrar.

Esse € o0 movimento da aprendizagem que compde os percursos formativos
do professor. Nessa perspectiva, quanto ao ciclo inicial da vida profissional docente
de Cientista este é demarcada por opinides e escolhas. Nessa primeira fase da

carreira ele revela aspectos da especificidade rural, conforme narrativa abaixo:

Se fosse pra eu ter escolhido se daria aula na zona rural ou na cidade eu posso
dizer pra vocé que eu iria preferir a zona rural, porque na zona rural ndo
depende apenas de conhecimento pedagdgico, tem que ter um conhecimento
seu, um conhecimento do ser humano de saber tratar, saber conversar, ser
amoroso. Essa questdo mesmo de ser uma sala multisseriada, requer um
conhecimento que talvez pra mim nao seria problema, o que eu sei é muito facil
passar para uma pessoa de zona rural, € uma coisa mais facil de vocé estudar e
passar para eles. O pessoal da zona rural € um pessoal carente, e se de repente
vocé cobrar demais, ndo vai adiantar, vocé se prender muito em um assunto
mostrar que sabe muito e ndo cativar uma amizade, ndo vai adiantar, eles
precisam olhar pra vocé e ver ndo s6 um professor, mas ver um amigo um
companheiro, se vocé nao estiver preparado pra ele ver tudo isso em vocé, pode
ter certeza que vocé vai fracassar. Eles vao dizer, ah eu ndo vou aprender isso,
e eu ndo entendo isso e ele pode te achar até um chato. Eu sai hoje da zona
rural o pessoal me encontra na rua e me abraga, muitos iam porque queriam
aprender, outros porque eu estava |4, eu abracava, conversava, incentivava e
etc. [...]. Eu tinha treze alunos, era a noite e uma sala de jovens e adultos, de 12
a 42 série, tinha pessoas até de 65 anos. Eu néo vejo a zona rural como uma
coisa ruim ndo. Teve alguns desafios como a questdo do transporte, dinheiro,
mas o0 problema maior era eu engajar, eu entrar na area. Nao era nem tanto
guestdo de conhecimento, era dar aula mesmo, nervosismo na hora de falar, me
tremer todo, mas assim, era uma preparagado pra vocé partir pra qualquer outro
lugar, sdo degraus pra vocé subir. E uma coisa € certa, conta e muito, € coisa
pra vocé somar, ndo pra diminuir. A escola é cerca de oito quildbmetros daqui [da
cidade de Maiquinique]. [...]. Eu poderia ndo ir pra |4, s6 que guem esta
comecando, vocé tem que mostrar que, eu acho interessante que quando vocé
esta comecando, vocé esta com vontade de vencer qualquer desafio. Eu gosto
de desafio. Essa é uma maneira das pessoas acreditarem em vocé, mesmo que
ndo seja no momento o melhor pra vocé, mas que no futuro possa te favorecer,
eles possam dizer, ndo, é esforcado, tem condi¢cdes. Isso que eu prefiro que
falem a meu respeito. [...]. Eu posso dizer que eu venci, consegui conciliar o
trabalho na oficina e dar aula durante a noite, foi um desafio vencido. Hoje
mesmo eu ja ndo tinha tanto tempo pra preparar aula, ai fiz concurso passei.
Agora fazendo faculdade, ocupa bem mais meu tempo, assistir um filme,
socializar com o0s colegas. Hoje 0 que me atrapalha e me cansa é fazer
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faculdade, ocupa bem mais meu tempo, mas eu to trabalhando no que eu gosto.
(Entrevista — Cientista).

Como ontem nédo teve aula, hoje iria dar o mesmo assunto de ontem, fui para
escola de moto, minha aluna j4 estava no acampamento e fui direto para escola.
Quando cheguei verifiqguei que a energia ainda ndo tinha sito consertada e
esperei 0s alunos chegarem para avisar que nao teria aula novamente. (Diério —
Cientista — 18/05/2011).

Como ndo havia avisado aos alunos, e € de costume levar 4gua para os alunos
(galdes de 20 litros, pois no acampamento ndo tem agua potavel), entdo as
17:00h fui de carro levar a agua dos alunos e avisa-los e convida-los para a festa
de adoracéo a Deus. (Diario — Cientista — 20/05/2011).

A primeira semana de aula ndo teve aula, conversei com alguns alunos sobre a
importancia deles irem as aulas, pois com pequena frequéncia a escola pode
fechar. (Diario — Cientista — 07/07/2011).

O inicio da carreira de Cientista, como ressaltado por Huberman (1992) e
Gongalves (1992), é marcado por dificuldades e descobertas. E nesse periodo que
surgem perguntas como: Que professor ser? Como ser? Essas indagacfes foram
feitas pelo colaborador dessa pesquisa. Marca o inicio da narrativa uma preferéncia,
lecionar na zona rural. Arrisca-se a dizer que os conhecimentos pedagdgicos néo
sdo tdo importantes para as escolas rurais. Afirma que o saber que possui sera
suficiente para “passar’” para os alunos da zona rural. Entdo, surgiram
questionamentos: Sera que é pelo fato dos alunos terem “menos” conhecimento
escolar? Ou porque qualquer tipo de educacdo para a zona rural seria satisfatério? E
se fosse a zona urbana? Pensaria da mesma forma? Talvez o que ele saiba seja o
basico, mas ndo o necessario para lecionar. Contudo, busca estudar, conhecer mais
para ensinar, porque reconhece que 0s saberes se renovam e experimenta essa
proeza. Em qualquer ambiente de ensino, os conhecimentos pedagdgicos séo
indispensaveis. A esse respeito, Pimenta (2007) apresenta alguns saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento (que se referem a formacdo especifica —
matematica, geografia etc.) e saberes pedagdgicos como conhecimentos
imprescindiveis para o desenvolvimento do trabalho docente.

A desvalorizagdo de alguns saberes em detrimento de outros se constitui
como um erro. Os saberes precisam ser integrados para a superacdo de muitos
desafios. Para atuar na zona rural, alguns saberes sao substanciais. Cientista

demonstra ter tentado adquiri-los/construi-los. Sobre essa questdo, Jesus (2003)
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aponta esses saberes, ao referenciar o processo de constituicdo de ser professor,

vivenciado por uma de suas colaboradoras que iniciou a carreira na zona rural:

Na zona rural a coisa € diferente. Vocé é muito importante para os
alunos e até para a comunidade, vocé entendeu como? Vocé € uma
pessoa, vocé é importante, eles gostam de vocé, vocé tem valor. [...]
Entdo eu fiquei na zona rural, em escola isolada, tenho carinho até
hoje pelos alunos que eu tive. LA eu me sentia mais importante. [...]
Eu trabalhava, tinha mais carinho, eu andava de carro, acordava de
madrugada, as vezes ia de caminhdo do leite, corria de boi, essas
coisas todas, mas eu gostava. Nao sei se era s6 pelo pouco tempo
de magistério, se era até da minha idade, porque eu era muito nova,
entdo eu gostava de fazer aquilo. L& vocé é mais feliz. Vocé nédo é
um entre varios. Vocé é sé vocé, entendeu? (2003, p. 34-35).

A citacdo faz referéncia a saberes diferentes, aprendizagens da docéncia,
superacao de desafios, dificuldades, aquisicdo de saberes contextuais, constituicao,
subjetividades. Cientista narra percal¢cos que sédo especificos do contexto rural,
portanto, evidentes e recorrentes apenas nesse espaco.

Nessa perspectiva, Jesus (2003) e Cientista mostram que ser professor na
zona rural € diferente, porque € necessario ser mais que professor. Essa
especificidade precisa ser valorizada na formacao, ndo pode passar despercebida
desse processo formativo. E depende ndo s6 de saberes académicos, cientificos,
mas de outros, relativos a vida e aos costumes locais. Essa formacdo ndo se
adquire durante um curso de licenciatura ou participando de um seminario, nao
dependem somente de politicas publicas. Sdo situagBes Unicas que mostram a
construcdo do habitus profissional — o jeito de ser, de ensinar, de se relacionar com
os alunos — essa € condicdo necessaria para alcancar os objetivos do ensino na
zona rural. O citado autor, diz que 0 sucesso a conquistar, nesse meio também
depende disso. E mesmo quando ndo se leciona mais nesse contexto, as
aprendizagens perduram e o reconhecimento também.

Cientista viu de perto, no comec¢o de sua carreira, 0 descaso para com as
escolas rurais. Exp0s problemas como a falta de agua potavel, de energia elétrica
que durante dois dias impediu o funcionamento normal da escola. Essa e outras
coisas fazem parte da realidade rural. Essa € a politica que rege as escolas rurais no
Brasil ha muito tempo.

Para Cientista, obstaculos politicos como a remuneracao e o transporte foram

considerados pequenos diante da socializacdo com os alunos - um dos seus
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maiores dilemas. Relacionar-se com o0s alunos era uma dificuldade pessoal.
Expressa fatores que sdo peculiares ao ciclo inicial da docéncia, como por exemplo,
a dificuldade para ensinar, a didatica, a metodologia, o nervosismo para falar, a
tremura ao ministrar as aulas. A superacdo desses desafios tornou sua tarefa mais
facil. Esses problemas fazem parte da etapa de adaptacdo que contém momentos
de insegurancga, tantas dificuldades resultaram em aprendizagens, que, segundo ele,
0 prepararam para atuar em qualquer outro lugar como professor, demonstrando
gue aprende com os desafios, as dificuldades e descobre com os dilemas.

Na fala de Cientista fica claro que professor iniciante nao tem escolha, deve ir
para a escola em que for lotado, seja na zona rural ou urbana. Nao escolheu ir para
0 campo, mas se esfor¢cou para desenvolver um bom trabalho. Adianta que comecar
na zona rural é mais facil, pois da base para a docéncia em outros contextos — mais
faceis ou mais dificeis. Vimos narradas a euforia do inicio, descobertas,
aprendizagens, construcéo de uma imagem docente, obediéncia/aceitacdo, que sao
condicBes de iniciante.

O principal desafio vencido foi conciliar a escola e a oficina, dois trabalhos
diferentes no comego da carreira docente. Lembra-se de cursar uma faculdade
como algo cansativo, por ser um trabalho mental, intelectual, produzir saberes
académicos enfada, mas é satisfatério. Cientista foi se revelando o professor em
construcao.

Iniciar a carreira na zona rural € de fato desafiador. Cientista diz que saber
dialogar € um dos pontos fortes para se integrar, ja que sdo pessoas marginalizadas
pelo sistema de ensino. O professor da zona rural precisa mostrar, para os alunos,
que eles ndo estdo predestinados ao fracasso”®, que é possivel vencer. Para isso, 0
professor precisa ser primeiro motivado, para entdo, motivar os alunos. A escola
rural € um lugar de socializacao e o professor precisa ter consciéncia disso.

Freitas (2002, p. 156), aponta que:

Entendemos que o processo de socializagdo profissional constitui-se
na aprendizagem dos valores, crencas e formas de concepcdo do
mundo proprios de uma determinada cultura ocupacional. Esse
processo pode ser identificado com a aquisicdo de um ethos
profissional, tacito, ndo necessariamente expresso em palavras, que
da ao agente em socializacao o sentido do jogo, isto &, oferece-lhe

“% Ver texto de Déris Bittencourt Almeida (2005) que levanta uma discussao que ao longo da histéria
da Educacéo rural houve uma predestinacao rural de fracasso desse povo.
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as condicdes necessérias para discriminar como deve se portar e
atuar, qual o grau de tolerancia do grupo profissional para com as
diferencas e divergéncias, que expectativas profissionais pode
alimentar, que questdes podem ser explicitadas, quando, como e a
gquem se dirigir, o que deve ser valorizado e o que deve ser
esquecido ou, pelo menos, ndo problematizado explicitamente.
Contudo, o processo de socializacdo ndo ocorre de forma linear,
através de uma incorporagdo progressiva dos valores do grupo de
pertencimento, nhem 0 agente socializado é objeto passivo dos
agentes e condi¢des socializadoras. Consideramos, entdo, que, para
a compreensdo do processo de socializagcdo profissional, €
necessario levar em conta tanto a histéria do professor iniciante,
suas expectativas e projetos quanto as caracteristicas do grupo
profissional a que ir4 pertencer.

E preciso compreender de que forma essa socializagdo profissional com os
professores iniciantes da zona rural e como as ruralidades presentes no contexto de
atuacao influenciam nesse processo de socializacéo.

As expectativas e 0 ingresso na carreira docente possibilitam vivéncias e
experiéncias. As vivéncias séo relativas aos acontecimentos da vida e nem toda
vivéncia € experiéncia. Larrosa (2002, p. 21) chama atencdo para a experiéncia,
dizendo que é “0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, ndo 0 gque acontece, ou 0 gque toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece”. S3o as experiéncias que
provocam transformacgéo.

Matilde também revela as especificidades da docéncia, iniciante na zona rural

fortemente através da escrita do diario, conforme a seguir:

[...] Vou também a Prefeitura saber porque atrasaram o0 pagamento dos
professores contratados. Isso desmotiva muito nds professores que somos
contratados, mas eu prefiro ndo ficar s6 reclamando do atraso, pois esse
contrato foi uma grande oportunidade para mim e para muitas pessoas. (Diario —
Matilde — 11/04/2011).

[...] O que mais me deixa triste é ter que ficar cinco dias sem ver o meu filho. A
saudade dele é muito grande que chega a doer. [...] Esta dificil ensinar essa
semana, pois esta chovendo muito e 0 acesso a escola fica dificil para mim e
para os alunos, pois a energia falta um ou dois dias. Tem alunos que moram
longe como € o caso de seu J. e L. (Diario — Matilde — 12/04/2011).

Fui buscar meu o filho na cidade, pois ele estava querendo vir pra roga. Eu
estava com muita saudade dele e D. [o marido] também. E t&o dificil ficar assim
longe de meu filho, pois ele é tdo importante pra mim. Acho que é o melhor
prémio da minha vida. E tudo que faco é por ele e pra ele. (Diario — Matilde —
13/04/2011).
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Querido amigo diario, hoje quando voltava passei o maior sufoco. Assim que
terminou a aula eu me despedi dos alunos e desci para casa, era umas 20:15
horas quando encontrei duas vacas na estrada. Elas comecaram a olhar pra mim
e cavar o chéo. Tive muito medo e percebi que elas estavam assim por causa de
Hulk. Hulk € meu cachorro, ele é preto e muito grande, todos os dias ele vai para
escola comigo. Estava chovendo muito, entdo dei a volta e passei por um atalho
direto na casa da minha vizinha M. (Diério — Matilde — 14/04/2011).

Hoje néo teve aula. Devido a chuva os alunos nao vieram, entédo fechei a escola
e fui para casa assistir o jornal. (Diario — Matilde — 23/05/2011).

Hoje acordei muito indisposta, com dores no corpo e dor de cabeca. Eu acordo
as 5:30 da manha para ajudar D. [0 marido] dar comida as vacas porque é muito
cansativo para ele sozinho. Depois que damos comida as vacas, a gente coloca
a carroca no burro e vamos cortar cana. D. corta e eu arrumo na carroga. As
17:30 horas eu vou para a escola (hoje eles vao responder as atividades na
apostila). (Diario — Matilde — 24/05/2011).

Em relacdo a aprendizagem eu tive dificuldade por se tratar de uma turma
multisseriada, porque ai tem primeiro ano, tem segundo ano, tem terceiro, as
vezes um s6 do primeiro, um sO do quinto. Por essa dificuldade um aprende
mais rapido outro ja demora mais, um tem o raciocinio lento outro ja tem mais
rapido. Entdo em relacdo assim a dificuldade de aprendizagem teve isso assim
por se tratar de uma sala muitisseriada.

Em relacdo ao salério tem muita dificuldade; a gente nédo recebe certinho, atrasa
assim, dois meses ai depois ele paga os dois meses todo de vez, demora de
pagar, mas paga. Vocé faz um compromisso com o dinheiro, chega o dia de
pagar, atrasada. Essa parte assim é chata. Essas sdo assim as maiores
dificuldades, e a gente ndo tem ajuda de custo nhenhuma nem transporte. Em
relacé@o a distancia ndo, porque eu ja morava la.

A merenda e o material didatico sempre “vai’, e até demais eles mandam a
merenda que é sempre certinha, nunca faltou merenda la na escola. A
merendeira é D. que inclusive ela é aluna também. Ela ganha meio salario pra
fazer a merenda. Sempre sobra, o que pode perder a gente faz uma cesta
basica e da pra os alunos e o que nao vai perder a gente deixa pro préximo ano.
E o material didatico também néo falta, vai lapis, vai borracha, caderno, de tudo.
(Entrevista — Matilde).

Uma delas me deixou super chateada, sabia que estamos ha dois meses sem
receber o pagamento e o més retrasado s6 recebemos R$ 250,00 (Matilde —
Carta 4).

Esse més figuei muito chateada quando fui receber meu dinheiro, pois sé estava
na conta R$ 250,00. Eu me senti injusticada, pois trabalhei quase dois meses e
s6 recebo isso. Sera que meu trabalho ndo esta valendo nada? Nao existe uma
pessoa ganhar meio salario, eu ja acho injusto pagar uma merendeira R$
250,00, elas tem o direito de ganhar um saldrio mesmo que seja contratada.
(Diario — Matilde — 26/05/2011).

Na pratica, os saberes se revelam e também os obstaculos. Diferente de
Cientista, Matilde iniciou sua carreira docente na zona rural, sem a formacgao

adequada a essa fungao e na condi¢céo de contratada, demonstrando impasses nao
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comuns a realidade dos iniciantes. Nesse sentido, Tardif (2002) aponta que existe 0
tempo da aprendizagem, que o0s professores aprendem com O tempo, em sua
prépria pratica. As competéncias para ensinar também sao adquiridas com o passar
dos anos, a partir da experiéncia, é dessa forma que o professor evolui na carreira.
Segundo ele, é buscando que se adquire saberes, resultantes no desenvolvimento
profissional. Sobre os professores em condi¢cdes precarias, como € a de Matilde,

aponta que:

O saber profissional possui também uma dimenséo identitéria, pois
contribui para definir, no professor regular, um compromisso duravel
com a profissdo e a aceitacdo de todas as suas consequéncias,
inclusive as menos faceis (turmas dificeis, relagbes as vezes tensas
com os pais etc.). No professor contratado, essa dimenséo identitaria
€ menos forte, pois ele é arrastado de I4 para ca; seu compromisso
com a profissdo existe certamente, mas as condi¢gdes frustradoras
com as quais ele se depara continuamente colocam-no numa
situacdo mais dificil nesse aspecto: ele também quer se
comprometer, mas as condicbes de emprego o0 repelem
constantemente (p. 99, 100).

As condi¢des de docentes contratados tém relacdo direta com a construcao
da identidade profissional. No caso de Matilde, diferente de Cientista, pois se depara
com 0s seguintes problemas que estdo articulados: 1) é contratada; 2) ndo tem a
formacdo minima para atuar como professora; 3) € iniciante; 4) atua na zona rural.
Tudo isso leva a construgbes identitarias e, consequentemente, saberes,
profissionalismo, diferenciados. O estudo de Ferreira (2010) mostra que a
contratacdo de professores, para a zona rural, dificulta o conhecimento da escola e
dos alunos, pelo professor, por causa da rotatividade constante que se torna mais
comum nesses lugares. Mesmo com essas adversidades, Matilde optou por néo
reclamar, pois a compensacao € a oportunidade de ensinar, ser professora, mesmo
sem possuir a devida formacéo. Ela € mobilizada pelas possibilidades.

Nesse contexto, destaco que ela assume uma docéncia peculiar ao género
feminino — reafirmando o que Gongalves (1992) aponta, homens e mulheres
constroem carreiras diferenciadas, porque as histérias de vida, marcadas pela
historicidade do sujeito, vao delineando os caminhos da docéncia. Matilde, pelo fato
de ser mae, apresenta divergéncias em relacdo a Cientista, nos aspectos relativos
ao desenvolvimento da carreira. O fato do filho morar com a sua mae provoca-lhe

sentimentos de dor.
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A esse respeito, discorre que permanece na zona rural durante os cinco dias
da semana, durante esse tempo fica longe do filho, consequentemente, ndo participa
de sua educacdo. Nisso, diferencia-se de Cientista que vai para o trabalho e retorna
para casa todos os dias e ndo tem filhos. S&o carreiras construidas de formas
diferenciadas, a vida vai encaminhando cada para uma direcdo, para uma
construcdo. O fato de ficar longe do filho influencia nessa constru¢ao, pois a mistura
entre ser méae, estando distante e professora iniciante da zona rural € marcada pela
expressao de dor e saudade. Se ela fosse uma professora iniciante da zona urbana,
0S sentimentos seriam outros e, certamente, os caminhos percorridos também.

E perceptivel que faz parte do cotidiano do professor rural, mudar sua rotina e
seu planejamento devido a fatores como: O dificil acesso a escola, a distancia, as
condicBes climaticas, ja que, em épocas chuvosas, com o aumento da lama amplia
0 perigo ja existente nas estradas, provocando também a queda da energia elétrica.
Isso comprova que as condigdes de desenvolvimento do trabalho docente na zona
urbana ocorrem com mais facilidade e frequéncia do que na zona rural. Séo
contextos diferentes que definem carreiras, demarcam territérios de aprendizagem e
espacos de formacdo. Essas ruralidades atravessam a formacdo. E com Matilde, a
realidade néo foi diferente. Vivenciou todos esses obstaculos.

Continuando a narragdo de sua trajetoria, rememora o “sufoco” que passou
durante o percurso para o trabalho, como a existéncia de vacas, situacbes de
periculosidade, a soliddo, o medo que, muitas vezes, sentia e o fato de poder contar
apenas com o0 seu cdo. Em consonancia com essas angustias, revividas pela
colaboradora, Jesus (2003, p. 37), num relato sobre a docéncia, iniciada na zona
rural fala que “tinha medo das caminhadas solitarias e do que poderia encontrar
depois de uma curva na estrada”. Isso retrata bem o que um docente de escola rural
esta propenso a enfrentar. Também mostra que a participagdo em cursos de
formacao para professor esta longe de possibilitar essas aprendizagens. Segundo
Jesus, ainda referenciando uma colaboradora diz: “sinto por nossos cursos ainda
nao formarem professores (as) autdbnomos para atuarem junto as diferentes
realidades com as quais irdo interagir” (p. 37).

Além de exercer atividade profissional fora do lar, mesmo enfrentando tantos
entraves, Matilde Cumpre outra rotina que é compartilhada com seu esposo, ajuda-o

“na roga”, por isso, acorda cedo, certamente cuida dos afazeres domésticos, ou seja,
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desenvolve uma jornada tripla. A luta dela é revelada através do cotidiano que limita
suas possibilidades, mas que nao a impede de aprender e de formar-se.

A respeito dos alunos, Matilde aponta como uma das dificuldades,
enfrentadas, o fato da classe em que lecionava ser multisseriada e reconhece que
nao sabia lidar com as especificidades dessa turma, mas que conseguiu realizar o
seu trabalho. A sala multisseriada também fez Matilde perceber as variacdes e
ritmos de aprendizagens dos alunos e desenvolver seu oficio, conforme o ritmo de
cada um.

Aponta ainda as dificuldades referentes a remuneracgéo, o atraso, o valor (R$
250,00),a falta de auxilio transporte. Isso somado as precarias e inadequadas
condicBes de trabalho difunde a desvalorizacéo, a desprofissionalizacdo e o descaso
com os profissionais atuantes nesse espaco. Matilde aprendeu a ser professora
sendo, na vida, na lida e na profissdo. Sem formagéo e sem experiéncia, aprendeu a
lidar com os alunos e a “se virar” com o que tinha na escola para ajudar os alunos a
aprenderem.

Os dilemas foram vivenciados por Cientista e Matilde nesse comeco, e
segundo Zabalza (1994, p. 56), dilema é “um conjunto de situagdes bipolares ou
multipolares que se apresentam ao professor no desenrolar da sua atividade
profissional”. Dessa forma, o professor com o dilema, vivencia situagcdes com duas
saidas dificeis. Sdo saidas opostas e o professor precisa escolher uma delas. A
formacdo dos professores, segundo Caetano (1997), deve ser centrada nesses
dilemas, pois eles promovem aprendizagens e inquietacdes, essas, por sua vez,
promovem a mudanga.

Matilde, no exercicio da docéncia, mantinha uma relagdo com os alunos,

conforme narrativa a seguir:

Por ser zona rural eu esperava encontrar alunos bem assim, com mais
dificuldade, mas ndo foi bem assim ndo. Tem aqueles assim com mais
dificuldade, vocé vai passar uma tarefa eles ficam dizendo assim: “Ah, 6
professora eu num aguento, minhas vistas ndo t4 dando pra enxergar de longe
ndo, e vocé sabe que é manha de aluno. Eu trabalho a noite de 5 as 9 horas, ai
encontrei assim, um pouco de dificuldade. Elas [as alunas] sempre chegam
atrasadas, nunca chegam na hora, e eu tinha medo de falar com elas porque
esse povo da zona rural sdo criados de um jeito diferente que a gente, qualquer
coisa eles ficam com raiva, as vezes podem ficar magoados achando que a
gente trata um aluno melhor do que o outro. Entédo eu ficava com receio, assim
de falar com elas por causa dos atrasos, com jeito eu fui conseguindo falar com
elas, que elas por causa do atraso acabavam atrasando os outros colegas que
ndo podia passar pros outros porque depois eu teria que passar pra elas, e
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assim acaba atrapalhando os outros alunos. Com o tempo eu consegui falar com
elas e elas mudou isso. [...]. Pra mim é bom, porque até mesmo eu ja acostumei
com eles sdo pessoas muito boas, tem muito carinho por mim, sdo pessoas
muito educadas, respeita muito, tudo que eu falo eles me respeitam. Entdo pra
mim mesmo que precisasse vim pra ca e tivesse de ir pra |4 todo dia eu faria
esse sacrificio pra mim porque é muito gratificante apesar da dificuldade é muito
bom vocé dar aula na zona rural. (Entrevista — Matilde).

Acordei cedo para cuidar dos meus trabalhos de dona de casa, porque mais
tarde vou a casa do meu aluno para saber porque ele tem faltado. (Diario —
Matilde — 14/06/2011).

A respeito da relacdo com os alunos, Cientista também expressa suas

expectativas:

Sou facil de me relacionar com qualquer pessoa, nao acho que por eu ter vindo
da zona rural facilitou a minha relagdo com meus alunos. (Cientista — Carta 5).

Tenho alunos adultos e todos motivados a aprender, ensino em turma mista
onde a vontade de ler e escrever é grande, e isso é para mim, prazeroso e
gratificante. (Cientista — Carta 8).

Os colaboradores dessa pesquisa iniciaram sua carreira docente em classes
multisseriadas, de jovens e adultos, na zona rural, sendo que, Matilde morava “na
roca” e Cientista morava na cidade, ia para o trabalho e retornava todos os dias.
Nessa itinerancia, as relacdes foram estabelecidas e os vinculos foram construidos.
Os professores revelam a construcao do habitus profissional como um produto de
relacfes dialéticas que variam entre a externalizac&o e a interiorizacao.

Quanto as dificuldades, Matilde discorre sobre as relacionadas ao atraso dos
alunos e a interferéncia desse fato para a aprendizagem dos demais discentes; fala
também sobre os entraves relativos a relagdo professor-aluno, o dialogo, levando
em consideracao as diferencas individuais. Mas exalta algumas caracteristicas dos
alunos, tais como, o respeito e o carinho que estes dispensavam a ela. Enfatiza a
satisfacdo ao realizar o trabalho docente, apesar dos problemas encontrados. Fala
de uma caracteristica do professor da zona rural, que deixa seus afazeres para
visitar um aluno faltoso.

Quanto a Cientista, ressalta a facilidade de se relacionar com as pessoas que
vivem na zona rural. Porém, no inicio de sua carreira, a relacao professor-aluno foi
um dos desafios que teve que superar. Entdo refere-se aos seus alunos como uma

turma motivada a aprender e que isso facilitava seu trabalho. Mas reconhece que
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essa vivéncia possibilitou aprendizagens que lhe permitirdo desenvolver um trabalho
docente em lugares diversos.

Quanto a isso, Tardif (2002, p. 68), afirma que:

A experiéncia inicial vai dando progressivamente aos professores
certezas em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim
sua integracdo com o ambiente de trabalho, ou seja, a escola, a sala
de aula. Ela também vem confirmar sua capacidade de ensinar.

Essas primeiras experiéncias do ciclo da carreira profissional envolvem a
construcdo de sentimentos, como seguranca e confiangca que sao edificados no
espaco escolar e na sala de aula. As relagcbes com os alunos é parte indissociavel
desse processo. A competéncia para lidar com o outro € uma das mais importantes
caracteristicas docentes para atuacao na zona rural.

A esse respeito, tanto Cientista quanto Matilde demonstraram que a escola

constitui-se um espaco de formacao, conforme suas narrativas:

Foram pessoas que invadiram, ficam um tempo na terra, depois foram tirados de
novo e depois voltaram, era um acampamento. E uma escola normal, tijolo, tinha
trés janelas, mais ndo era ventilado ndo. Minha sorte que so6 trabalhava a noite.
(Entrevista — Cientista).

E uma escola mesmo, num terreno de um proprietario 14, inclusive o nome da
escola é uma homenagem ao pai dele, seu Brasilino. A escola é boa tem um
banheiro, que estda em bom estado, tem a cozinha toda arrumadinha, tem
armario, tem um fogéo, s6 ndo tem geladeira, tem a pia arrumadinha. A escola é
toda arrumadinha e qualquer reparo que tem assim no telhado mesmo é sé
chamar que eles vem, as vezes arruma, as vezes nao, mas a escola esta assim
num bom estado. De todas as escolas da zona rural acho que a melhor é a
minha e de uma colega. (Entrevista — Matilde).

As escolas rurais, lugar de trabalho e contexto de formacdo desses
professores, sdo citadas em seu espaco fisico e sua estrutura, como lugares em
bom estado de conservacdo e que tém condi¢cdes, portanto, de contribuir na
aprendizagem dos alunos. Essas escolas se configuram como lugares de
construcdo de conhecimentos e socializagdo, lugares de aprendizagem e espacos
de formacé&o onde estes aprendem um novo modo de pensar, agir e fazer.

Sobre a escola rural de Portugal, Amiguinho (2008) questiona: “Escola em
meio rural: uma escola portadora de futuro?” Ao responder que futuro a escola do

meio rural pode conter diz que:
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Em que medida a insercdo local da escola ou a tentativa da sua
“relocalizagao” se repercutiram:

a) Na transformacdo e na mudanca da escola ou no seu
desenvolvimento como pequena estrutura em contextos de parcerias
locais;

b) Na transformacdo e na mudanca dos contextos ou do espaco
social rural, enquanto territérios em perda e em dificuldade;

c) Na formagdo e no desenvolvimento profissional ou na
reconstrucdo de identidades pessoais, sociais e profissionais dos
professores;

d) Nas condicbes e meios de aprendizagem, formacdo e
desenvolvimento das criancas?

Foi deste modo que interrogamos um processo inovador que visava
ainda fazer evoluir as praticas de formacao da “forma escolar’ para a
“forma educativa” (AMIGUINHO, 2008, p. 17-18).

O autor chama a atencdo para a necessidade de reinventar a escola e toma-
la como espaco de formacdo, desenvolvimento profissional e construcdo de
identidades pessoais, sociais e profissionais. A escola rural é portadora de muitos
problemas, mas isso nao tira dela o status de territério de aprendizagem. Com todos
0s percalcos, ela ainda sobrevive e participa do processo onde se desenvolvem
praticas de formacéo de professores.

Nesse caminho de aprendizagem da docéncia, os professores iniciantes se
depararam com o planejamento. Esse deve contribuir para reproduzir-criticar os
interesses e as necessidades de manutencdo-superacdo da sociedade. Esse é
importante para contextualizar a pratica pedagdgica e procurar repensar as
dimensbes técnicas e humanas contextualizando-as; para analisar as diferentes
metodologias explicitando seus pressupostos, o contexto em que surgiram e a Visao
de homem, de sociedade, de conhecimento e de educacdo a que responde; para
elaborar a reflexdo didatica, a partir da andlise e reflexdo sobre experiéncias
concretas, procurando trabalhar continuamente a relacdo entre a teoria e a prética,
levando em conta realidade dos alunos. Assim, 0 momento do planejamento é um
momento de aprendizagem e socializacdo. Esse planejamento vai delineando a
pratica pedagdgica do professor, ndo definitivo, que delineia, direciona a prética.

Sobre isso, os colaboradores narram que:

Em nossa cidade h& a Diretoria dos Professores da Zona Rural que conta
com a Diretora D.F. e com a coordenadora pedagogica N.P.C., onde nos é
dado todo suporte pedagdgico e quando possivel material. O planejamento é
efetuado quinzenalmente com todos os professores da zona rural com a
orientacdo da coordenadora pedagdgica. (Cientista — Carta 2).



182

Em casa revisei 0 assunto que sera trabalho hoje, com auxilio da internet e
de livros didaticos de portugués, tomei banho, jantei e sair de casa de moto,
passei na casa da aluna e fomos para a escola. (Diario — Cientista —
16/05/2011).

Em casa revisei 0 assunto que sera trabalhado hoje, com auxilio de livro
didatico de portugués e internet, tomei banho, jantei e &s 18:15h sair de casa
de moto, passei na casa de uma aluna (as vezes a levo para aula) e fomos
para a escola. (Diario — Cientista — 23/05/2011).

Em casa, depois que sai da oficina, enchi galdes com agua para levar para
os alunos, revisei 0 assunto de hoje, tomei banho, jantei e sai de casa de
carro levando a agua. Minha aluna néo foi hoje comigo. (Diario — Cientista —
25/05/2011).

Em casa revisei o assunto que foi trabalhado hoje, com auxilio de livro
didatico de matematica e internet, tomei banho, jantei e 4s 18:10h sai de
casa de moto, passei na casa de uma aluna e fomos para a escola. (Diario —
Cientista — 17/05/2011).

No comecgo eu fazia no caderno, eu mesma preparava as aulas escrevia no
caderno a mao, ai depois foi mandado pra gente o caderno de plano, que ele ja
vem tudo ja prontinho s6 pra gente preencher. Ai hoje eu uso desse ai, mas
antes eu fazia tudo no caderno. (Entrevista — Matilde).

O planejamento das aulas de Cientista e Matilde acontecia quinzenalmente
com a direcdo e a coordenacdo pedagodgica das escolas rurais. Essas reunides
aconteciam na cidade e eram consideradas momentos de conhecimento e
socializagdo. O planejamento é um componente da pratica pedagdgica que é flexivel
e deve ser uma construcdo, coletiva, socializada, também individual, adequada a
cada realidade. Nao pode ser algo pronto somente para ser executado, isso tira a
autonomia docente, essencial ao processo de aprender a ser professor, iSsSo
impossibilita a percepgéo da influéncia deste na organizacgao curricular e da relagéo
dialética existente entre planejamento e processo ensino-aprendizagem.

O apoio pedagdgico aos professores iniciantes € um fator fundamental na
construcdo da dimensdo técnica da pratica desses professores. Além desse
planejamento coletivo, Cientista também fazia seu programa individual diario de
aula. O planejamento é de responsabilidade do professor, uma necessidade no
processo do ensino. Para a sua construgao, deve-se levar em consideragao algumas
especificidades; ao realiza-lo, os professores devem prever as atividades de
aprendizagem e conhecer a escola e os alunos antes de planejar. O saber-fazer-
docente se apresenta na sua construcdo (VEIGA, 1996; LIBANEO, 1994).
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A prética pedagogica também foi narrada por Cientista:

Na minha realidade, preparo meus alunos para o dia a dia deles. Aula é mais
interessante e eles ficam mais freqliente nas aulas, trazer a realidade do aluno
para a sala de aula seja em Matemética, Histéria ou Geografia faz com que eles
participem cada vez mais da aula. (Cientista — Carta 8).

Com criatividade eu partia da realidade deles para ensinar. (Entrevista —
Cientista).

Como mencionei em cartas anteriores leciono em turma multisseriada com
alunos do 2° ao 5% ano. Meus alunos eram adultos e trabalhavam na lavoura
(membros do Movimento Sem Terra) e a noite iam para sala de aula. Na pratica
ndo havia uma divisdo exata entre os niveis dos alunos, isso no comeco foi
muito dificil para trabalhar, pois como j& disse em outras cartas tive que comecar
do zero com todos, alfabetizando alunos que se diziam alfabetizados, mas que
na verdade sabiam “mal mal” escrever o préprio nome e alguns sabiam fazer
contas basicas de Matematica (adicdo e subtragéo).

Comecgamos a trabalhar alfabeto, reconhecimento das letras e para os mais
avancados, leitura, intercalando com ditado especifico para cada nivel de aluno.
A disciplina de Lingua Portuguesa era trabalhada toda segunda-feira. A maioria
dos alunos sabia copiar, mas liam com dificuldade o que escreviam. Na
Matematica foram trabalhadas as quatros operacg6es verificando sempre o nivel
e o grau de aprendizagem do aluno e sempre levado para realidades deles, pois
a maioria trabalha vendendo verduras e tinha alguma dificuldade com dinheiro.
Nas disciplinas de Ciéncia, Histéria e Geografia, tentei trabalhar com a realidade
deles, tentando colocar o contetido dos livros na vida real, para o aprendizado
ser mais facil. Em Histéria, por exemplo, eles gostaram de trabalhar entre varios
assuntos, a histéria do MST onde fizemos apresentacbes para todo o
acampamento. Em Geografia, falamos muito do Brasil, sobre terra, reforma
agraria, onde a discussdo em aula era atuante entre todos os alunos. E em
Ciéncias falamos sobre o0 que eles mais vivenciam: plantacdo, alimentos,
animais, doengas como colera, dengue, fizemos um mutirdo no acampamento e
lixo. Trabalhar em grupos com eles era sempre fécil, pois na vida deles essa
realidade ja existe.

As avaliagBes eram feitas praticamente todos os dias, avaliava o aprendizado, 0s
exercicios realizados em classe. Realmente terminar o ano foi uma vitoria,
alguns alunos desistiram no meio do caminho. Ao fim do ano ao aplicar a
Provinha Brasil com um aluno que tinha muita dificuldade no comego do ano e
fez a provinha sem maiores dificuldades foi muito gratificante, saber que pude
oferecer algo e ter atingido minha meta, que eles aprendessem. E quando
encontro um aluno na rua e ele pergunta se serei professor dele novamente no
ano seguinte, vejo que o meu papel foi cumprido. (Cientista — Carta 10).

Os alunos chegaram em média as 19:00h, estavam ansiosos para aula de
matematica. A energia j havia sido consertada. Fizemos o momento de buscar
a Deus e depois, dividir a sala em grupos e trabalhei com contas de soma e
subtracdo para alunos do 2° e 3° ano e multiplicacéo e divisdo com alunos do 4°
e 5° ano. Na aula de hoje apliquei o domino educativo, jogo que eles gostam
muito, pois, aprendem se divertindo. Através do jogo, os alunos tendem a
aperfeicoar a capacidade de raciocinio matematico, pois, para saber jogar a
proxima peca eles tem que saber a conta matemética pedida, além de aprender
a trabalhar em grupo. Gosto de trabalhar com grupo, pois como eles vivem em
comunidade e o préprio movimento MST faz com que eles trabalhem em grupo,
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0 estudo em grupo os impulsiona a aprender mais e a ajudar o companheiro de
classe. Paramos a aula as 21:20h. (Diario — Cientista — 18/05/2011).

Sobre sua pratica pedagodgica, Matilde expressa em sua narrativa:

Eu usava todo tipo de estratégia, porque tem uns alunos que tem muita
dificuldade pra escrever. Quando vocé faz no quadro entdo. Os que tém
dificuldade pra fazer do quadro pra o caderno, eu copiava a mao no caderno pra
eles, e ensinava ler a tarefa. A gente lia junto, e eu ensinando eles a responder.
Ja os que tém mais desenvoltura, ai eu passo no quadro. A gente também usa
um material didatico, no caso mesmo de Matematica, a gente usa pra montar
aqueles quadrinhos ai, ali, as vezes a gente faz uma aula de Matemética, ai a
gente usava esses jogos, as vezes numa aula toda. Entdo eu usava todo tipo
gue J. me ensinava eu usava. A gente usava aula expositiva, a gente fazia tarefa
na folha de papel oficio. (Entrevista — Matilde).

Essa semana farei a semana da leitura, pois os alunos estavam precisando
praticar a leitura mais do que a escrita. (Diario — Matilde — 19/04/2011).

Comecei a usar os livros da escola Ativa, comegamos pelo livro de Portugués.
(Diario — Matilde — 10/05/2011).

Trabalhei o livro de Matematica com o assunto “olhando, contando e
descobrindo”, esse assunto para o 1° ano, é claro. O 3° ano estudamos o
calendario e o 5° também. (Diario — Matilde — 11/05/2011).

Rodas de leitura (1° ano). O macaco foi a feira (3° ano). As Marias da minha vida
(5° ano). Debate entre os alunos sobre Bullying. Foi muito interessante porque
eles ndo sabiam que simples brincadeiras se tratavam de bullying e que isso era
tdo perigoso e que afetava tanto o emocional de uma pessoa adulta ou crianca.
(Diario — Matilde — 12/05/2011).

Estudamos o livro de Ciéncias. 1° ano, estudamos os animais; 3° ano e 5° ano,
saude, como conserva-la. Pedi para depois de estudarmos o0s animais, eles
copiarem em uma folha separada os nomes de dez animais que estdo extintos.
Aos alunos do 3° e 5° ano pedi para que fizessem um cartaz com habitos
alimentares saudaveis. Depois de merendar eles fizeram um desenho livre.
(Diario — Matilde — 13/05/2011).

Hoje é dia de Geografia. 1° ano, o espaco da crianca. Eles contaram historias de
guando eram criangas: onde dormiam, comiam, como eram tratados pelos pais e
familiares. Depois desenharam eles quando criangas e hoje como adultos. 3° e
5° ano, aprenderam varios tipos de escolas diferentes, suas dificuldades, suas
vantagens e principalmente a importancia de estudar. (Diario — Matilde — 16/05).

Hoje é dia de Matematica. 1° ano, adi¢do e subtracdo. Passei na lousa algumas
continhas de adicdo e de subtracdo para que eles conseguissem responder
sozinhos. 3° e 5° ano, passei problemas com multiplicacdo, pois eles adoram
resolver problemas na lousa. (Diario — Matilde — 17/05/2011).

Hoje vou estudar Histéria com eles. O livro de Histéria € muito bom, ele fala da
histéria da escola, da zona rural e como as criancas, 0s jovens e os adultos
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enfrentam chuva e distancia para chegar até a escola. Enfim, tem tudo a ver com
a realidade deles. (Diario — Matilde — 18/05/2011).

Leitura. Quando é dia de leitura nés fazemos um circulo na sala e colocamos
livros que se adaptem melhor a cada aluno numa mesinha no centro do circulo.
Depois de lerem os livros escolhidos por cada um, eu tomo a licdo
individualmente. (Diério — Matilde — 19/05/2011).

Assim, as metodologias, os materiais didaticos utilizados, os recursos
pedagogicos foram descritos, nesse contexto, mobilizam saberes e tornam-se palco
das primeiras experiéncias docentes desses sujeitos neste contexto tdo carente. Sao
planejamentos e aulas diferenciadas, atendimentos individuais e coletivos, sao
conhecimentos de mundo se configurando como conhecimento escolarizado. E
dessa forma que esses professores ensinam e aprendem.

Nesse contexto, a realidade em que os alunos vivem é um componente
essencial para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, por isso, €
utilizada, pelos mestres, como ponto de partida para a constru¢ao da aprendizagem.
Na pratica pedagodgica desses iniciantes partiam do que os alunos ja conheciam
para ensinar. Compdem, também as suas narrativas alguns aspectos do nivel de
aprendizagem dos alunos, sobre: a leitura, a escrita e as quatro operacdes. A
dificuldade de lecionar em classes multisseriadas da Educacéo de Jovens e Adultos
foi posta pelos participantes e as narrativas revelam como eles lidavam com essa
problematica. Ambos disseram que dividiam as disciplinas por dias da semana — na
segunda-feira uma disciplina, na terca-feira, outra, e assim por diante. Foi uma
estratégia utilizada para ensinar que proporcionou a estes, avaliarem a sua prética e
os resultados desta. Sao taticas.

As narrativas mostram que as praticas eram contextualizadas, ou seja, a
realidade da zona rural era levada em conta ao planejarem suas atividades
didaticas. Havia também a divisdo da sala por grupos, conforme a série (0 ano) em
gue estudavam e o trabalho em grupos para o desenvolvimento de atividades. O uso
de atividades ludicas era constante nessas praticas, jogos, brincadeiras e atividades
de leitura. O livro didatico também foi um recurso utilizado nas aulas.

Cientista e Matilde revelam que aprendem a ser professor na/com a pratica da
zona rural; que aprendem na/com as diferengas. A avaliagdo continuada foi narrada
por Cientista, bem coco, sua satisfacdo com os resultados alcancados. Em relagéao

ao fazer pedagogico, estes aprendiam o saber-ser e o0 saber-fazer, pois estédo
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relacionados com aspectos pessoais que contribuem para a formagédo e
desenvolvimento profissional, com o desenvolvimento do trabalho e os
conhecimentos desse trabalho.

Esses colaboradores iniciantes lecionavam em classes multisseriadas de
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) na zona rural. Ou seja, ndo é s6 EJA, nem sO
zona rural; sdo duas necessidades diferentes. Ha4 uma necessidade de adaptacéo
das atividades, da linguagem, da metodologia, dos livros didaticos etc., mas que
eles, no processo de se constituirem professores, souberam lidar. Mostram mais
uma vez o habitus professoral e que “a pratica profissional € um lugar de
estruturacdo e é nela/através dela que se encontra a estabilizacdo na carreira
profissional” (FERREIRA, 2010, p.220).

Por meio de suas praticas revelam o compromisso, o esforco, e o
aproveitamento das oportunidades, flexibilidade, solidariedade; expressam o0 que
sabiam e o0 que ndo sabiam fazer em uma sala de aula; exp6em saberes cotidianos,
pessoais e culturais. Demonstram que o contexto rural é carregado de bagagem
cultural e que cultivavam essa cultura na docéncia, tirando proveito disso para
ensinar e aprender num processo dialético, em que a teoria e a pratica se faziam
presentes. Tudo isso tem a ver com as suas historias. Conforme Tardif (2002, p.
102):

Os saberes da histéria de vida e os saberes do trabalho construidos
nos primeiros anos da pratica profissional assumem todo o seu
sentido, pois formam, justamente, o alicerce das rotinas de acédo e
sdo, ao mesmo tempo, os fundamentos da personalidade do
trabalhador.

A relacdo com os saberes é envolvida por uma dimensdo epistémica e
identitaria. Portanto, esses professores mantém uma relacdo com o meio, com eles
mesmos, ratificando a mobilizacdo de saberes pessoais e profissionais mobilizados
na pratica. O fato de lecionarem em classes multisseriadas, heterogéneas e
diversas, evidencia a construcao de saberes plurais.

Relativo a pratica de Cientista, afirma que uma oracéo, no inicio da aula, fazia
parte da rotina. Ferreira (2010) também constatou iSso em sua pesquisa com
professoras rurais e a concebeu como um saber social “que se consagra nas
escolas rurais e pressupde relacdo com o meio” (138). Eles mostram que na pratica

a aprendizagem era reciproca- eles aprendiam e ensinavam e 0s alunos também. A
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relagcdo com o outro, com o0 meio, com a cultura pressupde uma relacdo com o saber
(CHARLOT, 2000).

Sobre a constituicdo docente, Ferreira (2010, p. 109) constatou em sua
pesquisa que ser professor da zona rural “passa pela invisibilidade social, devido as
varias deficiéncias sofridas nesse contexto, como na estrutura fisica e mobiliaria, no
transporte etc., mas nessa pesquisa outro ponto norteia essa deficiéncia: o auxilio
pedagogico.” A referéncia feita contribui para pensarmos que tudo isso envolve o
processo formativo do professor e que “por conta disso, a pratica torna-se
fundamental para as aprendizagens da docéncia e para aquisicdo de saberes
docentes, necessarios a formacgao”.

Os colaboradores ainda demonstram interesse pelos resultados do seu
trabalho e a satisfacéo de té-lo realizado. Nas narrativas a seguir revelam resultados

de sua prética pedagdgica.

Hoje foi trabalhado com os alunos matematica, medidas e comprimentos com o
5° ano, problemas com o 4° ano e contas com 2° e 3° anos. Os alunos
resolveram o exercicio e discutiram a aprendizagem em grupos divididos por
turmas. Os alunos estdo crescendo educacionalmente, cada vez mais sentem
mais vontade de aprender, e considero isso uma vitéria, pois antes eles nédo
gueriam saber de matematica, hoje se pudesse teriam aula de matemética todos
os dias. (Diario — Cientista — 24/05/2011).

A aula foi boa, fizemos o0 momento de buscar a Deus, onde li um versiculo da
biblia e discutimos sobre o assunto. Na aula de portugués, foi trabalhado leitura
e interpretacdo de texto com todas as turmas diferenciando utilizando um Unico
texto para todos as turmas. O texto foi lido por mim a primeira vez, e em seguida
pedi a cada aluno para ler em voz alta um pedaco do texto. Gosto de fazer esse
tipo de exercicio para motiva-los a leitura e assim corrigindo os erros de leitura.
Depois fizemos a interpretacdo de texto. Ndo deu tempo corrigir e ficou para
amanha. (Diario — Cientista — 30/05/2011).

Hoje resolvi levar para o acampamento TV e DVD para passar uns videos sobre
0 meio ambiente, peguei minha TV e meu DVD, pois na escola ndo tem esses
recursos. [...].Por viverem em um local que ndo h& coleta de lixo, agua potavel,
esgoto, alguns morarem em barracas de lona, ou seja, com condi¢do precaria,
ndo haviam pensado em cuidar do meio ambiente, mais depois do video hoje,
acho que consegui mudar algo na cabeca deles. Resumindo consegui plantar
uma sementinha na cabeca deles sobre cuidar da natureza. (Diario — Cientista —
02/06/2011).

A aula de hoje foi de portugués, foi trabalhado leitura e interpretagdo de texto
com a 4° série e leitura com as outras turmas. A turma gosta desse tipo de
atividade e estou vendo um melhoramento na leitura e na escrita, eles estéo
conseguindo escrever melhor. (Diario — Cientista — 06/06/2011).
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A minha aluna S. conseguiu ler um texto pequeno (Beca e Caio) e eu fiquei
muito feliz e orgulhosa dela. Ela quase chorou de tanta emocdo e eu tenho
certeza que ela vai muito mais longe. Eu farei de tudo para que ela e os outros
alunos aprendam a ler e escrever corretamente. (Diario — Matilde — 12/04/2011).

Fizemos leitura com todos. Geralmente faco a roda de leitura para que todos
possam aprender a ler junto com os colegas, mas sempre dou uma atencdo
especial para os que tem mais dificuldade como I., S. I. e L. (Diario — Matilde —
30/05/2011).

Percebe-se Cientista relaciona o estudo ao contexto de vida dos alunos, além
de ser evidente o seu esforco em providenciar equipamentos para uma aula mais
significativa. A percepcdo do resultado do trabalho desenvolvido e do esforgo
empenhado tem um efeito satisfatorio, isso, faz parte das descobertas da docéncia
na etapa inicial. O compromisso educacional € motivador e incentivador da
descoberta. Machado et al. (2011) referindo-se a um estudo de Evans (1999) que
apresenta algumas formas de motivar os professores diz que uma dessas é o
reconhecimento dos seus esfor¢os e os resultados do seu trabalho.

Na expectativa desses professores, as aprendizagens também devem ser
buscadas na perspectiva da continuidade dos estudos, ou seja, 0 ensino superior.

Cientista narra com entusiasmo sobre isso:

Terminei o ensino médio e continuei a trabalhar alguns anos. Depois fui para
Vitéria da Conquista. As vezes sentia vontade de fazer faculdade, mas no sabia
qual o curso tinha mais aptiddo. Com o passar dos anos pensei em fazer
Engenharia Mecanica (area que atuo também), porém nao sei se era oferecido o
curso em uma localidade préxima. Também pensei em Administracdo, que
também fazia parte da minha realidade, tinha polo préximo, mas sempre adiava
por um motivo ou por outro. Quando passei no concurso, Vi a necessidade de
fazer uma licenciatura e agora estou a procura disso, do curso de licenciatura
que tenho aptidao. (Cientista — Carta 7).

Ano que vem estou retornando aos meus estudos, e espero estar cada vez mais
preparado para poder cada vez mais passar o que sei. (Cientista — Carta 8).

Ja passei no vestibular para Educacao Fisica e comeco a estudar em fevereiro
de 2012. A area foi escolhida por aptiddo e estou ansioso para iniciar as aulas.
Realmente tenho alguns projetos em mente, mas ndo gosto de programar nada
a longo prazo, prefiro ir fazendo pequenos planos que podem ser colocados em
pratica. Agora € curtir as férias e aguardar a faculdade ano que vem. Ainda néao
sei em que turma irei lecionar no proximo ano, mas ja queria lecionar Educacéo
Fisica. (Cientista — Carta 9).

Matilde também criou expectativas em relacdo a continuidade dos estudos e a

formacao, conforme descrito abaixo:
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Eu penso, inclusive eu ja fiz até inscri¢cdo, vai comecar em 2013 € pra...esqueci o
nome...€ pra, sala de criancas especiais, que tem problemas mentais, educagéo
especial. Na verdade é um curso nao é faculdade. Eu ia fazer pra Pedagogia eu
fiz a inscricdo de um que ia ter I4 em Itapetinga, eu fiz pela internet, mas ai ficou
sem resposta ndo sei nem o que aconteceu. (Entrevista — Matilde).

A perspectiva de continuar os estudos faz parte da constituicAo desses
professores iniciantes como profissional. Vale ressaltar que o0 conhecimento
académico € importante para a melhoria do ensino e a aprendizagem permanente
compde o ciclo de vida profissional do docente, pois segundo Day (2001, p. 15), “o
sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas
pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a
sua atividade docente”. A continuagao do processo de aprender deve fazer parte da
condicao docente. Assim, esses colaboradores demonstram que 0 curso superior €
desejado e buscado.

Matilde ndo focaliza a razdo de nado ter conseguido continuar o seu estudo.
Quanto a essa questdo, Arroyo (2007) chama a atencdo para a necessidade de
mudanca, pois, atualmente, tem crescido a criacdo de programas/cursos de
formacdo docente e, consequentemente, a exigéncia desta para professor (em
formacdo). Mas, paralelo a isso, 0 autor aponta que essa mudanca ndo ocorre
porque ndo ha uma aproximacéao entre formacao, condicao e trabalho docente, uma
valorizacéo da formacao paralela ao trabalho desenvolvido, nem uma condi¢éo para
0 desenvolvimento do mesmo. Pensar que a formagédo (institucionalizada) vai
resolver todos os problemas dos professores é um equivoco. A formacdo € s6 um
fator da profissionalizacdo. Ndo se pode pensar numa condi¢cdo docente pronta,
numa formacéo que vai servir para a vida toda do mesmo jeito, hum conhecimento
acabado. O autor chama a atencdo para pensarmos sobre trabalho e a condigcéao
docente e, a partir desses pontos, refletirmos sobre a formacdo. Se a ordem fosse
essa Ultima desde o inicio, ja existiria, ha muito mais tempo, cursos de Licenciaturas
em Educacdo do Campo ou outros que abrangessem as especificidades de cada
contexto. Também tratariamos de “dar mais atengdo a forma como os professores e
as professoras experimentam sua condicdo e seu trabalho, o que falam de si
mesmos; como constroem suas identidades coladas ao trabalho” (ARROYO, 2007,

p. 193). Pensariamos em préticas de formac&o inicial e continuada de professores
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que ajudassem na construcao de praticas e saberes que incluisse as peculiaridades
desses contextos diferenciados. O autor ainda aponta que seria necessario:

Dedicar mais tempo a perguntar-nos como sao vividos a docéncia, o
trabalho docente, a historia de sua formacdo, as tensbes e 0s
impasses da docéncia na educacdo bdésica, sobretudo publica
popular, nas escolas do campo, indigenas, quilombolas, a docéncia
na EJA, na educacdo da infancia... Saber mais sobre a docéncia
para a qual se prepara, seria um dos saberes mais formadores; seria
o norteador para a conformacgéo do curriculo de formagéo (ARROYO,
2007, p. 194).

Progredir para a aquisicdo/producdo de conhecimentos que ira contribuir para
a pratica docente € o desejo de Cientista e Matilde. Pensar num curso de
licenciatura é a ratificacdo de que a melhoria da docéncia precisa ser buscada.

Nessa perspectiva, Cientista e Matilde demonstraram a aprendizagem da
docéncia e aprendizagens da docéncia rural. Ndo evidenciaram um choque cultural
por causa da zona rural, pois as ruralidades atingem a uns e a outros com maior ou
menor intensidade. O choque com a realidade das escolas rurais e de um sistema
de ensino precario também né&o foi percebido. O inicio da carreira de Cientista e
Matilde, mesmo com as dificuldades citadas, foi enfrentado com tranquilidade.

Sobre a escrita de si, do cotidiano, do fazer docente, os colaboradores narram

que:

Estou escrevendo esse diario todos os dias a noite quando chego do colégio,
mesmo cansado da jornada dupla, ainda tiro alguns minutos para escrever. Bem
adaptado ainda ndo estou, mas estou me esforgcando. Esse diario esta sendo
bem dificil para mim, um porque néo tinha a rotina de escrever todos os dias e
ainda mais falar sobre o meu dia com outra pessoa. (Cientista — Carta 3).

Afirmo que falar sobre mim ndo esta sendo facil, ainda mais que essa
dissertacdo é diaria e escrita, totalmente fora da minha rotina. Para falar a
verdade preferia as perguntas que o diario. E bem mais facil responder
perguntas diretas que falar do meu dia. (Cientista — Carta 5).

Foi dificil porque eu nunca gostei de falar de minha vida com ninguém. Eu achei
interessante, foi uma experiéncia inesquecivel, me fez lembrar de coisas que eu
ja nem me lembrava. As lembrancas, as vezes, nos faz bem, repensar nossa
postura de professor. (Entrevista — Cientista).

A escrita do diario esta indo muito bem. (Matilde — Carta 4).
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Bom, foi diferente. Quando eu era mais nova eu tinha aqueles diarios com os
cadeados. Nesse diario eu pude falar muita coisa, foi uma forma deu me
expressar. Muitas coisas que quer falar, mas ndo acha ninguém pra falar, eu
senti a vontade para falar no diario, mesmo sabendo que vocé iria ler. Eu lia meu
diario. O diario me ajudou na formacéo, pois escrevi o que eu tinha vontade,
muitas coisas dos alunos que eu via que tinha chegado muito no intimo da
pessoa que eu escrevia no diario. Tinha muita coisa de relagdo minha com os
alunos que eu escrevia, que eu percebia que eles tinham um pensamento
diferente de ver as coisas. (Entrevista — Matilde).

Para Cientista, escrever o diario, falar de si para o outro, era algo fora da
rotina, estranho, nunca tivera essa experiéncia de escrita. Entdo, para desenvolver
essa tarefa necessitou de empenho, um esforco a mais. Fala da escrita do diario
como algo gratificante, distinto. Diferente porque é um relato dos acontecimentos
cotidianos, exige reflexdo. Preferia a escrita das cartas, marcadas pelo didlogo com
a pesquisadora.

Para Matilde, essa escrita foi mais tranquila e familiar, pois € propria da
experiéncia feminina, escrever diarios na adolescéncia, mas, mesmo assim, concebe
como sendo algo diferente.

O diario é a escrita do cotidiano e uma escrita solitaria, entre 0 sujeito e o
diario. Para Zabalza (1994, p. 10), “os diarios sdo instrumentos adequados para
veicular o pensamento dos professores”. Dessa forma, de acordo com as
aprendizagens adquiridas com a escrita do meu diario (pesquisadora), e a partir das
leituras ja realizadas, percebo que vivenciamos quatro momentos que se configuram
na escrita dos diarios, trés deles relacionados a escrita: 1) vivenciamos a acao; 2)
lembramos da acao vivida para escrever; 3) o ato de escrever (grafar); 4) ler o que
escreveu. Tudo isso possibilita a formacao, pois ndo ha como escrever sem lembrar,
sem escolher as palavras a serem grafadas, sem refletir.

Com isso, as narrativas, nesse trabalho, se configuram como histérias
cotidianas (ou ndo) que inventam a educacdo. Ferraco (2007), ao relatar sobre
pesquisas realizadas a respeito de “curriculos” e “formacgao continuada”, a partir das

redes de saberesfazeres aponta que:

Entdo, trabalhar com narrativas coloca-se para nés como uma
possibilidade de fazer valer as dimensdes de autoria, autonomia,
legitimidade, beleza e pluralidade de estéticas dos discursos dos
sujeitos cotidianos. Trabalhar com histérias narradas mostra-se como
uma tentativa de dar visibilidade a esses sujeitos, afirmando-os como
autoresautoras, também protagonistas dos nossos estudos (p. 86).
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Dessa forma, entendo que o estudo com as narrativas de formacéo
possibilitam, também um estudo sobre as “artes de fazer” com os professores que,
em inicio de carreira, deparam-se com o cotidiano da sala de aula, e até a
estabilizacdo na carreira (também apoOs ela), extraem desse cotidiano, muitas de
suas experiéncias que possibilitam a reinvencdo através das praticas diarias.

Muitas das praticas narradas se configuram como essas “artes de fazer”, pois
o professor iniciante da zona rural teve que fazer mesmo sem saber, aprender
fazendo e aprender a fazer para aquele contexto, aquele publico. As artes de fazer
se configuraram como as praticas cotidianas.

As narrativas — orais e escritas — na formacao de professores iniciantes da
zona rural sdo potencialidades e revelacdes. Os diarios expuseram a escrita como
arquivamento do eu, como uma escrita cotidiana e ratificaram a pesquisa-formacéo
nesta tese, pois foram momentos de reflexdo, dedicados a escrita, ao
acompanhamento de si mesmos. Essa atividade revela que Cientista e Matilde
refletiam sobre o seu trabalho ao escrever. Matilde se percebia professora nessas
escritas, percebia seus alunos, sua vida pessoal, se sentia a vontade com elas. Essa
percepcao sobre os alunos refletidas a partir da escrita do diario contribuiu para a
sua pratica e a construcdo do seu habitus professoral. Dessa forma, este estudo
mostra que o processo de escrita potencializa o desenvolvimento profissional. Isso é
afirmado por Porlan e Martin (2000, p. 57) quando dizem que “Por lo visto hasta
ahora, podemos afirmar que el hecho de llevar um Diario de nuestra experiéncia
docente implica poner em pratica um método de desarrollo profesional permanente,
y como tal um processo donde podemos ressaltar momentos y fases relativamente
diferentes*’”,

Assim, a mudanca na educacao € buscada através do seu prolongamento e
da formacgéo ao longo da vida. As pressdes sobre a escola levam a uma mudanca
de seu conceito, sendo uma organizacdo dinamica, portadora de sentido. Essas
pressfes tém atingido a profissdo docente e o professor que passa a ser visto como
um profissional capaz de refletir sobre as suas praticas e de questionar. Dessa

forma, os professores devem ser atraidos, convidados a participarem da mudanca e

47 Traducgédo: “Pelo que foi visto até agora, podemos afirmar que o fato de levar um Diario de nossa
experiéncia docente implica por em pratica um método de desenvolvimento profissional permanente
e, como tal, um processo onde podemos ressaltar momentos e fases relativamente diferentes”.



193

as narrativas de seu cotidiano, ou seja, a possibilidade de dar visibilidade as suas
histérias é um ponto-chave, mesmo sabendo que,

Neste sentido, os sujeitos cotidianos, a cada dia, inventam-se e, ao
se inventarem, inventam a escola. Por isso ndo ha repeticdo, ndo ha
mesmice. A rotina é algo que se realiza a cada dia de forma diferente
e que se expressa nas tentativas de enfrentamentos das questdes
gue se colocam nas escolas. A cada dia, ha outras questdes e outros
enfrentamentos, com a marca da humildade dos praticantes, ao
assumirem que ndo podem e ndo conseguem controlar tudo e todos
ao mesmo tempo, cientes de que a légica determinista e causal ndo
Ihes possibilita uma ag¢do que rompa com as estruturas que
aprisionam a vida na escola (FERRACO, 2007, p. 92).

Vemos, em nosso cotidiano, alguns professores consumirem politicas
impostas instituidas e outros burlarem tais politicas. E preciso, inovar, criar e a
formacao de professores é parte importante desse processo e precisa ser mudada;
ela precisa ter sua esséncia que nao € oriunda dos discursos oficiais, mas do
cotidiano da escola, narrado pelos seus sujeitos. E dessa maneira que a escola vai
sendo (re) inventada e o professor iniciante vai captando as “artes de fazer” e as

usando a favor da educacao. Isso é formacao e o cotidiano é parte disso.
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COMO TERMINO O INCONCLUSO

A formacdo sera legitima entdo quando contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor no ambito de trabalho e de
melhoria das aprendizagens profissionais.

Imberndn (2005, p. 45).
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Concebo este estudo como sendo de carater inconclusivo, pois refere-se a
um tema emergente, tendo em vista que, tanto na literatura brasileira quanto na
estrangeira, ha poucas pesquisas sobre essa tematica, e esta vem se juntar ao que
se tem produzido, apontando resultados de uma area com producao precaria, por
ISSo, importante para contribuirmos com a educacgdo. Considero que muitas
questbes sobre a formacdo de professores da zona rural, iniciantes, ou nao, e
relativas a educacao rural irdo surgir a partir dos resultados aqui expostos e levarédo
a realizacdo de novas pesquisas e novos estudos, para aprofundamento dos temas,
gerando novas bases tedricas. A realizacdo dessa pesquisa, a partir da abordagem
(auto) biogréafica, mostrou-se relevante sobre a perspectiva formativa de professores
iniciantes da zona rural, pois, o falar de si tem um carater formativo, mesmo que
inconclusivo. Ainda pela riqueza dos dados e as reflexdes instigadas que deixam
“‘margem” para a produgado de outros estudos. Desse modo, fica a certeza de que
um trabalho desta natureza ndo se conclui, apenas promove consideracdes. Este é
apenas o pontape inicial para outras possibilidades de estudos.

Nesse estudo, procurei compreender, ao longo do doutorado, como as
narrativas de si se configuram préaticas de formacgéo, nos anos iniciais da carreira
profissional de professores da zona rural. A pesquisa foi realizada com dois
professores iniciantes da zona rural dos municipios de Macarani e Maiquinique, no
interior da Bahia. O estudo focalizou o inicio da carreira e as praticas de
(auto)formacéao desses professores, explorando as dimensdes contidas nas histérias
de vida.

Os dados obtidos por meio de questionarios, cartas, diarios e entrevista,
permitiram-me entrelacar fios e tecer varias dimensdes existentes no estudo, como
praticas de formacédo de professores rurais iniciantes, desenvolvimento profissional,
pratica pedagodgica, ruralidades e formacdo. Assim, algumas reflexdes foram
realizadas sobre as potencialidades das narrativas, pois estas se constituiram em
fontes essenciais para desvelar as histérias de vida-formacédo desses professores
iniciantes da zona rural.

A partir de uma proposta de investigacdo, no ambito da abordagem
(auto)biografica e das narrativas das historias de vida-formacdo, de professores
iniciantes da zona rural, utilizada como pesquisa-formacdao, ndo poderia jamais
deixar de falar do quanto pude refletir e compreender a minha formacéo, molda-la e

aprender, através das histérias dos professores pesquisados. Minha identidade
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profissional ndo € mais a mesma, mas essa € também a fungdo de um trabalho
académico de natureza cientifica, singular e (auto)biogréfica. As minhas histérias se
encontram, em alguns lugares da formacdo, com as histérias dos professores
investigados, e nestes lugares, encontrei possibilidades de reconstrugcdo de mim
mesma. Mesmo em outros lugares, onde as historias deles se situavam, pude ver
muito sobre minhas histérias. Vemo-nos nas historias dos outros. Nesse sentido, 0s
instrumentos de pesquisa, o corpus coletado, o didlogo com os dados e a literatura
que fundamentou essa investigacdo, propiciaram momentos de reflexdo para os
professores participantes dessa pesquisa, proporcionando momentos de formagao.

O estudo evidenciou que ndo ha pesquisas sobre professores iniciantes da
zona rural no Brasil, chamando a atencao para a emergéncia do tema. Dessa forma,
ha uma necessidade explicita e imediata de formarmos pesquisadores para
fomentar o debate, para que este tema tome uma propor¢cao maior na academia, nas
publicacbes e na area cientifica. Precisamos estabelecer uma base sélida que
legitime esses saberes e pesquisas que, certamente, irdo mudar 0 ensino No meio
rural, proporcionando contribuicées inenarraveis.

Durante a realizacdo dessa pesquisa, percebi que a situacdo dos professores
iniciantes da zona rural, € diferente (quanto a distancia, a moradia, as condicdes de
trabalho, ao salario...) da realidade de outros profissionais atuantes em outros
espacos, pelas suas especificidades, mas que é igual em alguns aspectos
(precariedade, invisibilidade, rotatividade de professores, modalidade de ensino.) e
que provoca também desigualdades sociais. Dessa forma, eles exerciam a sua
tarefa profissional em condicbes de trabalho, muitas vezes, ndo favoraveis ao
processo ensino-aprendizagem; realizavam atividades sociais, tipicas de
comunidades isoladas, que muitas vezes, ndo ocorrem em outras localidades.

As narrativas também revelaram fatores que influenciam no desenvolvimento
da carreira docente, como por exemplo, as diferencas de género, a maternidade, o
casamento, o fato de o professor residir, ou ndo, no local que atua (zona rural), a
distancia dos familiares, dentre outros. Percebi que se tratavam de dois contextos
rurais (igualdade), mas cada um com suas peculiaridades (diferencas). Os dilemas
profissionais vivenciados na zona rural foram revelados pelos professores iniciantes.

Ao ter contato com as narrativas desses professores, foi possivel
compreender como construiram suas identidades, revelando nome, personalidade,

familia; seus saberes, a partir da docéncia, das vivéncias, das relacbes pessoais e
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profissionais; suas historias, narradas oralmente e escritas; como lidavam com as
suas vivéncias na zona rural, como extraiam delas experiéncias para compor a
docéncia rural; compreender o processo formativo através das praticas cotidianas,
sociais, pedagogicas e docentes; e as dificuldades que enfrentavam para
desenvolver o trabalho docente nas classes multisseriadas de Educagéo de Jovens
e Adultos.

O desenvolvimento profissional foi evidenciado nessa pesquisa, que
demonstrou o ciclo inicial da carreira de professores da zona rural e suas
especificidades, comprovando seu percurso formativo e ainda suas necessidades
formativas. Nesse contexto, foram desvelados aspectos da vida pessoal, social e
profissional - da infancia, da familia, das relacfes estabelecidas, das crencas, dos
costumes, da escolarizacdo, do exercicio profissional da docéncia e de outras
atividades, da vivéncia pessoal e rotina familiar e social -, que atestam o ingresso
desses professores na profissdo docente e como estes foram construindo seus
processos de (auto)formacéo, nessa primeira etapa do desenvolvimento profissional.
O ambiente rural, mais uma vez, se revelou nas narrativas como lugar de vida, de
aprendizagem, de vivéncias e experiéncias; lugar de educacao e de formagao.

Verifiquei que o caminho da aprendizagem da docéncia, de professores rurais
€ longo e carregado de peculiaridades e que compdem a producdo/mobilizacdo de
saberes desses docentes iniciantes rurais as dimensdes social, cultural, pessoal e
profissional. Muitos desses saberes sdo construidos através da pratica pedagdgica,
sdo saberes da experiéncia que se transformam constantemente, produzindo
conhecimento de mundo, do mundo rural, saberes especificos para lidarem com a
populacdo rural e seu processo de aprendizagem que se misturam com e
transformam os saberes pessoais para a vida. Enfatizo que os professores
aprendiam o exercicio da profissdo, ao lidarem com a heterogeneidade encontrada
nas classes multisseriadas, com a diversidade existente e os mais diversificados
acontecimentos, aprendendo constantemente.

Esses professores enfrentam dificuldades que perpassam pela fragilidade da
formacdo inicial e continuada, por atuarem numa classe multisseriada de Educacéo
de Jovens e Adultos e por atuarem em condi¢cOes precarias. Assim, muitos fatores
diferenciam o inicio da docéncia em outros espacos, do inicio na zona rural e séo
identificados como ruralidades que atravessam essa experiéncia profissional sendo

a instabilidade e inseguranca de iniciantes que sdo agravadas pelas condi¢cOes de
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trabalho; os sentimentos gerados em torno dessa problematica; atendimento as
classes multisseriadas; a producdo de saberes do mundo rural e aprendizagens
desse contexto; enfrentamento de condi¢Bes climaticas adversas que impedem,
muitas vezes, a manutencdo da aula; alto custo do transporte; disponibilidade de
tempo para sair de casa mais cedo ou morar na zona rural, longe da familia;
satisfacdo com o trabalho em meio as dificuldades etc.

Destaco que séo dois professores iniciantes da zona rural, que além de
desvendarem peculiaridades do contexto rural, ainda revelaram peculiaridades de
cada um deles no contexto rural. Vale salientar a importancia de tratar as diferencas
culturais existentes nesse contexto como importante, mas ndo eleva-la em relacéo a
questdo das desigualdades sociais, pois o principio da igualdade e da diversidade
deve ser considerado para a constru¢do da educacdo do campo e ndo somente as
diferencas. Foram latentes também nas narrativas as diferencas de género nos
modos de ser, de escrever, de narrar e de viver a docéncia.

Constatei que a formacao inicial ndo prepara e ndo tende a preparar para a
realidade da pratica cotidiana, ela apenas embasa para comecar a ensinar, ja que a
formacéo inicial ndo abarca as peculiaridades dos contextos, como as classes
multisseriadas, as classes de jovens e adultos, por exemplo. Fica evidente, entéo,
que a préatica € componente essencial no processo formativo do professor para a
aprendizagem da docéncia.

A invisibilidade social dos sujeitos rurais foi mostrada nas narrativas desses
professores iniciantes que descreveram aspectos inerentes ao contexto rural, tais
como: a rotina, a lida na roga, o trabalho social (solidario), a forma como esses
sujeitos aprendem e ensinam, o modo de se relacionar e de socializar seus
conhecimentos. O silenciamento desses professores que “fazem sacrificios” para
ajudar seus alunos, se esforcando para minimizar suas dificuldades, foi exposto,
salientando que muitas politicas publicas de atendimento a essa populacdo ainda
nao sairam do papel, nem a lembranca da existéncia desses sujeitos pode ser
percebida, através de acdes governamentais.

As memorias se mostraram reveladoras dos sujeitos e as narrativas
(auto)biograficas, uma importante fonte formativa, que possibilita a descricdo de
aspectos da formacgéo, identidade, saberes e praticas. Demonstrando, assim que as
aprendizagens influenciam no desenvolvimento profissional, direcionando-0. Nessa

perspectiva, as narrativas se utilizadas como/no processo de reflexdo, se configuram
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como um relevante instrumento do processo formativo de professores iniciantes da
zona rural.

Assim, as aprendizagens na zona rural sdo fundamentais para o
desenvolvimento do trabalho docente e ratificaram que a docéncia € uma
construcéo, pois ficou claro que os professores colaboradores aprenderam no/com o
contexto rural, ou seja, a docéncia, nesse ambiente, se revela como uma construgao
que é aprendida na pratica, no cotidiano, através da vivéncia com o0s alunos e
experimentada constantemente, resultando em aprendizagens imprescindiveis para
esses docentes. Nesse contexto, ocorre um processo dialético em que o professor
ensina e aprende, ficando evidente uma reciprocidade entre os sujeitos envolvidos
no processo educativo.

As narrativas de si como préatica de formacédo de professores iniciantes da
zona rural contribuiram para o crescimento intelectual e profissional dos mesmos,
haja vista que a profissionalizagdo docente ndo se resume somente a perspectiva da
formacdo inicial, mas ao conjunto de acbGes e praticas que potencializam o
desenvolvimento profissional e resulta na busca da valorizacdo da profissdo
docente.

Nesse estudo, fizeram parte as narrativas escritas, potencializadoras do
desenvolvimento profissional, os professores da zona rural em inicio de carreira, ao
narrarem suas aprendizagens, as praticas pedagdgicas rurais, a relacdo com o0s
alunos, os aspectos fisicos da escola, a satisfacdo com o trabalho, sobre o eu
pessoal, refletem sobre esses elementos como componentes essenciais na
constituicdo docente. Portanto, as narrativas de si se configuraram como praticas de
(auto)formacédo de professores rurais em inicio de carreira, contribuindo, desse
modo, para gerar, nesses professores sentimentos de valorizacdo,
engrandecimento, motivacdo, satisfacdo, reconhecimento pessoal e profissional

pois, ao falarem de si, sentiram-se enaltecidos.
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Outros tipos de pesquisa: (estudo de caso, pesquisa participante,
pesquisa-acao, pesquisa etnografica, pesquisa-formacéo, pesquisa de
levantamento, pesquisa bibliografica, pesquisa documental).

Local:

Participantes:

Instrumentos de coleta:

Principais
Teodricos
utilizados
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Distribuicdo das dissertacdes e tese por ano e Programas de Pos-Graduacao

Ano | Qt | Autores Programas™

2006 | 7 | Andrade; Anjos; Mariano M.E
Borghi M. E.L.
Lima M.E.C.
Thommazo M.C.M.
Longhini D.E.

2007 |5 Pienta; Spat; Mariotini M.E.
Gama,; Santos D.E.

2008 | 8 Baldoino; Barros; Bueno; Carneiro M.E.
Bouzada M. A.
Ribeiro M.E.C.
Knoblauch D.E: H.P.S.
Montalvao D.E.

2009 |9 | Aquino M.E.E
Cancherini; Oliveira; Perin; Tabosa; Wzorek M.E.
Silva M.E.A.
Farias; Palomino D.E.

2010 | 13 | Costa; Cunha; Pieri; Rodrigues; Zanella M.E.
Gemeésio M.M
Mollica M.E:P.E.
Oliveira M.E.M.
Pena M.Q
Miglioranga; Santee D.E.
Dutra D.E.L.

2011 | 11 | Coelho; Freitas; Joton; Leone; Moraes; Nunes; Pilz; | M.E.
Toledo M.L.A.E.L
Gomes D.E.
Papi D.E:H.P.S.
Furlan

TOTAL: 53

Fonte: Dados da pesquisa.
“Legenda: M.E=Mestrado em Educacdo; M.C.L=Mestrado em Estudos da Linguagem;

M.E.C=Mestrado em Educagéo e Contemporaneidade; M.C.M=Mestrado em Ciéncias da Motricidade;
D.E=Doutorado em Educacédo; M.A=Mestrado em Administracdo; D.E:H.P.S=Doutorado em
Educacdo: Histdria, Politica e Sociedade; M.E.E= Mestrado em Educacéo Escolar; M.E.A= Mestrado
em Educacdo Ambiental; M.M=Mestrado em Musica; M.E:P.E=Mestrado em Educacéo: Psicologia da
Educagdo; M.E.M=Mestrado em Educacdo Matematica; M.Q=Mestrado em Quimica;
D.E.L=Doutorado em Estudos Linguisticos; M.L.A.E.L=Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem.
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Distribuicdo dos Estados e das instituicdes, segundo a producéo dos autores

Local/Estado | Qt | Instituicdes Autores
Séo Paulo 8 | UFSCAR Mariano (2006); Longhini (2006);
Bueno (2008); Carneiro (2008);
Montalvao (2008); Palomino (2009);
Pieri (2010); Miglioranca (2010)
4 | PUC Knoblauch (2008); Mollica (2010);
Gomes (2011); Furlan (2011)
2 | UNICAMP Anjos (2006); Gama (2007)
3 | UMESP (Piracicaba) | Andrade (2006); Barros (2008); Perin
(2009)
2 | UNISANTOS Oliveira (2009); Cancherini (2009)
2 | UNESP (Rio Claro) | Thommazo (2006); Costa (2010)
1 | UNICID Toledo (2011)
1 |USP Santos (2007)
1 | UNESP(Araraquara) | Aquino (2008)
1 | UNESP (Presidente | Leone (2011)
Prudente)
1 | CUML Mariotini (2007)
1 | UNINOVE Moraes (2011)
Rio de Janeiro |1 | UFRRJ Freitas (2011)
Minas Gerais 1 | FUMEC Bolzada (2008)
1 |UFU Pena (2010)
1 | UFMG Dutra (2010)
Mato Grosso |3 | UFMS Farias (2009); Oliveira (2010); Santaee
do Sul (2010)
1 |UCDB Joton (2011)
Brasilia 1 | UNB Gemésio (2010)
Mato Grosso 2 | UFMT Baldoino (2008); Coelho (2011)
Bahia 2 | UNEB Lima (2006); Ribeiro (2008)
Pernambuco 1 | UFPE Tabosa (2009)
Piaui 2 | UFPI Cunha (2010); Nunes (2011)
Santa Catarina | 1 | UNIVALI Wzorek (2009)
Parana 4 | PUC Pienta (2007); Pilz (2011); Zanella
(2011); Papi (2011)
1 | UEL Borghi (2006)
Rio Grande do |1 | FURG Silva (2009)
Sul 1 | UNISINOS Rodrigues (2010)
1 | UFPELOTAS Spat (2007)

Total de Estados: 12

Total de instituicdes: 29

Fonte: Dados da pesquisa.
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Distribuicdo das areas tematicas, segundo a producao dos autores
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Temas Autores Qt

Estado da arte Mariano (2006) 1

Programa de Mentoria Bueno (2008); Miglioranga (2010);| 3
Pieri (2010)

Alfabetizacao Aquino (2009) 1

Educacao de Jovens e Adultos Spat (2007); Mollica (2010)- (em parte) | 2

Educacédo Basica Anjos (2006) 1

Educacéo Infantil e Séries Iniciais | Pienta (2007) 1

do Ensino Fundamental

Séries iniciais do Ensino | Lima (2006); Longhini (2006); Mariotini | 11

Fundamental (2007); Knoblauch (2008); Montalvédo
(2008); Palomino (2009); Tabosa
(2009); Cancherini (2009); Farias
(2009); Papi (2011); Leone (2011)

Ensino Fundamental e Médio - | Santos (2007); Wzorek (2009); Moraes | 5

Varias areas especificas (2011); Zanella (2011); Joton (2011)

Lingua Portuguesa (como Lingua | Dutra (2010) 1

estrangeira)

Quimica Pena (2010); Furlan (2011) 2

Geografia Andrade (2006) 1

Histoéria Rodrigues (2010) 1

Ciéncias Biolb6gicas Baldoino (2008) 1

Lingua Portuguesa Ribeiro (2008); Gomes (2011) 2

Matemética Gama (2007); Barros (2008); Carneiro | 7
(2008); Perin (2009); Oliveira (2009);
Oliveira (2010); Pilz (2011)

Inglés Borghi (2006); Santee (2010); Cunha | 3
(2010)

Educacao Fisica Thommazo (2006); Costa (2010);| 4
Coelho (2011); Freitas (2011)

Piano Gemésio (2010) 1

Prépria prética (autoformacao) Silva (2009) 1

Ensino Superior Bouzada (2008); Toledo (2011); Nunes | 3

(2011)

Fonte: Dados da pesquisa.
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APENDICE E

Descricado dos trabalhos incluidos no estado da arte referente ao 2° momento

No primeiro momento dessa catalogacéo foi realizada a descri¢cao do trabalho
de Mariano (2006) que mapeou os estudos apresentados sobre o inicio da carreira
docente em dois grandes eventos nacionais (ANPEd e ENDIPE), no periodo de
1995 a 2004 configurando em um estado da arte sobre o tema. Buscou-se
compreender o que esses trabalhos diziam sobre professores iniciantes, o autor faz
um levantamento de estudo de uma década, privilegiando trés principais categorias:
os modelos de formacdes de professores, as caracteristicas do inicio da docéncia e
0s saberes docentes. A partir desse levantamento constatou que sobressairam
trabalhos que enfocavam a questdo da socializagdo profissional, dos saberes
docentes e dos sentimentos de descoberta e sobrevivéncia, ja caracteristicos do
inicio da carreira.

O Programa de Mentoria, que considera ndo somente o professor iniciante,
mas também o experiente foi citado em trés trabalhos. Esse Programa tem o objetivo
de auxiliar o professor iniciante no desenvolvimento da carreira docente. Foi
financiado pelo MEC e por agéncia de fomento como FAPESP e CNPq e
desenvolvido na UFSCar, sendo que as pesquisas foram realizadas nos programas
desenvolvidos na Universidade Federal de Sdo Carlos. E um programa online de
formacdo continuada, que funcionou através do site Portal dos professores
(UFSCar), que conta com a colaboracdo de professores mentores experientes
(considerados bem-sucedidos). Ao assistirem, ao programa, 0s professores
iniciantes do Ensino Fundamental |, buscavam a reflexao critica sobre a pratica que
se inicia, isso acontece a partir das trocas de mensagens pela internet.

Dessa forma, as pesquisas de Bueno (2008), Miglioranga (2010) e Pieri
(2010) descrevem um pouco do processo de construcdo da docéncia, a partir do
Programa de Mentoria do Portal dos Professores da UFSCar. Bueno (2008) buscou
analisar as contribuicdes desse Programa na visdo de uma professora iniciante do
Ensino Fundamental, realizando um auto-estudo. A partir de uma pesquisa-
participante, utilizou, além de mensagens trocadas com essa professora, a escrita
de um diario. As discussfes, nesses instrumentos, incidiam sobre os temas

referentes a alfabetizagdo e a indisciplina. Realizado em 2005, o auto-estudo
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mostrou as aprendizagens adquiridas pela professora, que tinha como angustia
maior, a responsabilidade de alfabetizar uma turma da 12 série do ensino
fundamental.

Miglioranca (2010), também com esse foco, analisou a aprendizagem de trés
professores iniciantes do Programa de Mentoria da UFSCAR. Essas professoras
lecionavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental e mantiveram troca de
mensagens com as mentoras. A partir de trés estudos de caso, a pesquisa apontou
as dificuldades encontradas por esses professores, dilemas e insegurancas no inicio
da docéncia. A pesquisa trouxe ainda os resultados sobre a atuagéo de professores
iniciantes, suas superacfes e as aprendizagens adquiridas através do programa,
que foi propicio a reflexdo sobre a préatica docente.

Nessa mesma perspectiva, Pieri (2010), a partir de um estudo de caso,
investigou o que e como as professoras iniciantes aprenderam com O
desenvolvimento das Experiéncias de Ensino e Aprendizagem do Programa de
Mentoria do Portal dos Professores da UFSCar. O intuito foi verificar as experiéncias
de ensino, voltadas para a alfabetizacdo e como as aprendizagens adquiridas
contribuiam para a formacdo e atuacdo destes profissionais. Para a realizacao
dessa pesquisa, foi necessario utilizar questionarios, entrevistas, mensagens
trocadas e registros escritos sobre alfabetizagcdo. Os resultados constataram a
necessidade de docentes, em inicio de carreira, estarem inseridos em programas
como esse, vivenciando as experiéncias de ensino e aprendizagem (estratégia
formativa), tendo um acompanhamento que lhes permitam, de fato, adquirir
diferentes aprendizagens que sejam também contextuais, aprender a viver a
profissdo e desenvolver-se profissionalmente.

Aquino (2009) realiza uma pesquisa com professoras alfabetizadoras,
iniciantes e experientes, de alunos do 1° e 2° Anos do Ensino Fundamental, a partir
da observacdo, do questionario, da entrevista, da producao escrita de material de
trabalho e de documentos, visando analisar o trabalho pedagdgico realizado, fora da
sala de aula, em fungdo do ensino, com relagcdo as caracteristicas, organizagao,
finalidade e condicdes de realizacdo. Esse trabalho foi efetivado em Araraquara
(SP), no ano de 2007, discute questdes referentes a profissionalizacéo e ao trabalho
docente, atividade de planejamento, especificamente aborda o trabalho que o
professor realiza em funcdo do ensino, quando ndo estd ministrando suas aulas, em

quais espacgos e tempos, com quais recursos e de que forma este trabalho é
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realizado e como é percebido pelo professor. Ao realizar a comparagdo entre
professores iniciantes e experientes, Aquino demonstrou a diferenca que existente
entre eles, quanto a essas questdes. O tempo de trabalho fora da sala de aula e a
forma como organizam e planejam o ensino sdo empregados de forma diferente
entre ambos. Constatou que o tempo para o planejamento é insuficiente e que estas
professoras tentam se adequar ao contexto, mesmo nao sendo remuneradas pelas
horas ultrapassadas.

Em seu estudo, Spat (2007) investigou como se deu a construcdo dos
saberes profissionais, de docentes da Rede Publica Estadual, de Dom Pedrito (RS),
e como veem as possibilidades da sua ocupacgéo, frente ao grau de valorizacao que
recebem da sociedade, no que tange as expectativas iniciais e a situacao vivida
atualmente. Esse estudo foi realizado em trés etapas: na primeira fez-se um
levantamento de dados (censo) de toda rede estadual. A segunda foi realizada numa
instituicdo que oferecia todos os niveis de ensino com 22 professores da EJA que
participaram do grupo de discussdo. Na dUltima etapa, foram escolhidos trés
“‘informantes-chave” que se destacaram durante as discussées do grupo, com quem
foram feitas as entrevistas individuais. Tratava-se de docentes no inicio, meio e final
da carreira. Constatou-se que as percepcoes e a construcdo dos saberes docentes
variavam conforme o tempo de carreira, mas foi comum a insatisfacdo quanto a
sobrecarga de trabalho e que, mesmo assim, ndo querem parar de lecionar.
Verificou-se que a formacéo inicial foi insuficiente para as acdes da pratica e a
importancia da formacgdo continua; que os saberes da docéncia se constroem nas
interacdes e nas trajetérias de vida; os saberes da experiéncia sdo construidos
conforme a singularidade de cada um.

O trabalho de Mollica (2010) refere-se a professores, graduados ou
graduandos em Pedagogia, que alfabetizavam jovens e adultos. Essa pesquisa,
realizada em 2010, na cidade de S&o Paulo, se refere a professores da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) e o objetivo foi identificar emocdes e sentimentos desses
professores, que trabalhavam, pela primeira vez, com a EJA, bem como, as
situacdes provocadoras desses sentimentos e emocdes em relacdo a sua atividade
profissional. Esse trabalho enfocou a afetividade, na perspectiva de Henri Wallon. O
presente estudo contou com a colaboragdo de quatro professoras da EJA, duas
delas iniciantes ndo s6 na EJA, mas também na profissdo docente, por isso, em

parte, se refere a professores iniciantes da EJA. A partir dos resultados, constatou-
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se a necessidade de auxilio pedagodgico para essas professoras, de se repensar 0s
cursos de Pedagogia para atender a EJA e que as professoras da EJA, mesmo com
todas as dificuldades, se sentem encorajadas a permanecer lecionando nessa
modalidade de ensino.

Anjos (2006) intitula sua dissertagdo com a pergunta: “Como foi comecar a
ensinar?” Realizada em Campinas (SP), com diferentes professores que iniciaram a
carreira em décadas diferentes. Para essa construcdo, contou com a entrevista de
sete professoras (das séries iniciais do Ensino Fundamental) que ingressaram na
carreira em quatro décadas distintas (1970-2000). Através das histérias dessas
professoras, a autora buscou compreender de que forma vivenciaram o inicio da
profissdo docente, analisando as condi¢cdes de realizacdo do trabalho e suas
articulacbes com o contexto historico-cultural. Foi possivel, através dessa
investigagdo, visualizar como o ensino era concebido em cada periodo histérico, as
condicdes para a realizagdo do trabalho docente e as dificuldades da entrada na
carreira nesses contextos. A rememoracdo das historias dessas professoras foi
fundamental para a realizacdo da pesquisa.

Realizada numa escola municipal da periferia da cidade de Curitiba, no ano
de 2006, Pienta (2007) procurou fazer uma reflexdo sobre como professores da
Educacéo Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental aprendiam a ser
professor e principiavam sua praxis pedagogica. Dessa forma, teve como
colaboradoras oito professoras recém-formadas que atuavam ha até dois anos na
docéncia, que participaram dos grupos focais realizados e concederam entrevistas.
Essas professoras, além de terem se deparado com o choque de realidade,
caracteristica do inicio da carreira, ainda se encontraram uma situacao de pobreza e
precariedade no entorno da escola, tornando ainda maiores as suas dificuldades, ja
que os professores principiantes se depararam com as piores turmas, horarios e
condicdes de trabalho. O estudo demonstrou a necessidade de um auxilio
pedagogico e a sua busca, por essas professoras, para superar as situacdes dificeis
vivenciadas.

Foram encontradas 10 pesquisas que tinham como participantes professores
iniciantes que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A abordagem se
diferenciava conforme o contexto da pesquisa. A primeira, de Lima (2006), realizada
em Feira de Santana (BA), teve como objetivo identificar os dilemas enfrentados por

professores com até seis anos de docéncia, alunos de licenciatura em Pedagogia de
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uma universidade publica do estado da Bahia, buscando compreender de que forma
as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento das suas préaticas contribuiam para
a construcao dos saberes no percurso de aprendizagem da docéncia. Para atingir os
objetivos propostos, fez uso das entrevistas semiestruturadas, da producdo de
memoriais e do grupo focal. Com o estudo pOde-se compreender a questdo das
dificuldades e especificidades do trabalho do professor, esses dilemas sao
compreendidos realmente na dimenséo da pratica e no exercicio desta. No momento
em que os professores buscam e recebem, auxilio aprendem a partir da troca.
Desse modo, o curso de formacgdo para professores, em sua dimenséo prética, €
compreendido como um espaco de compartilhar conhecimentos e experiéncias.
Quanto aos saberes, percebeu-se que esses sdo mobilizados na pratica.

O objetivo do estudo de Longhini (2006) consistiu em analisar de que forma o
professor atuante (experiente) e o professor aspirante (iniciante), trabalhando em
conjunto em seu processo de formacao, poderiam contribuir entre si na construgao
de conhecimentos necessarios ao ensino. Para esse estudo, contou com a
participacdo de duas licenciadas de um curso de Pedagogia que assumiram o papel
de professoras-pesquisadoras de sua propria pratica (uma classe da 22 série) e 0
pesquisador tomou a posicdo de mediador. A pesquisa ocorreu durante o 2°
semestre letvo de 2003 e se utiizou da entrevista e da
elaboracao/implementacao/reflexdo de um conjunto de cinco aulas sobre o tema
“ar’. Os resultados obtidos possibilitaram compreender que essas professoras
passaram pelas mesmas angustias, tensdes e frustracdes, a diferenca foi com o
passar dos anos, a atuante adquiriu estratégias para “driblar” as dificuldades
enfrentadas. Foi nesse momento que surgiu a interacdo entre elas, onde a atuante
compartilhava com a aspirante, estratégias que pudessem contribuir para o controle
da indisciplina dos alunos. Observou-se ainda as diferentes motivacbes que as
moviam, esses dados poderiam apontar que distintos niveis de experiéncias podem
prejudicar o processo de formacao e de interacdo. No entanto, constatou-se que nao
somente a aspirante péde aprender novas técnicas de ensino com sua dupla, mas
gue ambas aprenderam, cresceram e ampliaram as suas bases de conhecimento e
se desenvolveram.

Mariotini (2007) teve como objeto de estudo, os Horarios de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) na formacdo continuada de professores iniciantes. A

partir de uma pesquisa descritiva, realizada em uma cidade do interior paulista. Com
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0 objetivo de identificar as contribuicbes desses professores no processo de
dinamizacdo do HTPC e na construcdo de praticas reflexivas. Também buscou
analisar em que medida esse espaco de tempo coletivo contribui na formacéo
continuada de professores iniciantes. A coleta de dados aconteceu através de
questionario, entrevistas e observacdes. Os participantes da pesquisa foram trés
professores iniciantes de uma escola publica municipal de educacdo basica. A
pesquisa mostrou que os HTPCs contribuem sim para a formacdo continuada
desses professores, por ser, principalmente, um espaco de troca e de reflexao.
Mesmo com insegurancga, caracteristica do inicio da carreira, esses professores
buscam aprender nos HTPCs, debatendo com professores mais experientes. Ainda
ressaltou a necessidade de uma revisdo nos cursos de formacao (inicial e
continuada) para melhor atender esses docentes.

Com o objetivo de compreender o modo pelo qual ocorre a socializagcéo
profissional de professores iniciantes, Knoblauch (2008) tomou como colaboradores
da pesquisa cinco professores iniciantes, de um grupo de 14 professores
(experientes e iniciantes) oriundos de uma escola publica municipal da periferia de
Curitiba (PR). Por intermédio da pesquisa qualitativa e das ideias de Pierre
Bourdieu, esses professores foram no primeiro momento observados no periodo de
planejamento, reunides e outros momentos na escola, a fim de acompanhar a
atuacao deles junto a outros professores; foram submetidos ainda a uma entrevista,
visando analisar as relacdes existentes entre o0 processo de constru¢cdo da vida
pessoal, familiar, social, econémica e o inicio da carreira. Também foram realizadas
entrevistas com outros profissionais que atuavam na escola com o objetivo de
conhecer como estes viam as professoras iniciantes pesquisadas. Os resultados
desse estudo apontam para um processo de socializacao profissional que enaltece
trés aspectos: situacdes que precisam ser incorporadas; outras que ja estavam,
mas, precisavam ser adaptadas; e outras que necessitaram ser mantidas. Esses
aspectos orientaram o desenvolvimento da socializacdo profissional dessas
professoras que tiveram uma docéncia marcada por dificuldades e superacdes.

Na investigacdo de Montalvdo (2008), objetivando identificar e analisar as
dificuldades que permeiam a carreira docente de professores iniciantes, foram
apontadas as contribuicdbes de um grupo de trabalho colaborativo que procurou
desenvolver junto aos professores iniciantes a capacidade de enfrentar e superar as

dificuldades por eles encontradas. Foram formados grupos colaborativos com a
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realizagdo de encontros semanais durante o segundo semestre de 2004 e primeiro
semestre de 2005, com quatro professores de ensino fundamental em séries iniciais.
Nos encontros, gravados, as professoras conversavam sobre dilemas, dificuldades,
duvidas, curiosidade, indisciplina, experiéncias e outras coisas de interesse das
participantes. Os resultados revelaram que das muitas dificuldades enfrentadas pelo
professor iniciante, a maior seria reger uma sala de aula. Foi perceptivel que os
encontros semanais propiciaram uma diminuicdo das dificuldades apontadas pelas
professoras, tomaram formato de formacdo continuada e contribuiram para o
crescimento profissional.

O texto Palomino (2009) aborda o trabalho do professor em inicio de carreira,
a formacdo docente e a construcdo de préaticas pedagogicas pautadas na
intermulticulturalidade. A docéncia ndo pode ser apenas o cumprimento de um
curriculo, mas deve abranger as questdes culturais, a diversidade e as diferencas.
Dessa forma, Palomino, em seu trabalho, buscou analisar a aprendizagem da
docéncia de uma professora iniciante, focando nas préaticas pedagodgicas na
perspectiva da intermulticulturalidade e teve como campo empirico o municipio de
Sao Carlos (SP). A professora iniciante lecionava duas turmas da 12 série, em uma
escola rural e em uma escola urbana central. Primeiramente, foi oferecido um curso
de formagdo na UFSCar durante o primeiro semestre de 2006, no qual a
pesquisadora era uma das monitoras, a partir da conversa com quatro professoras
que fizeram o curso, uma delas foi selecionada para participar da continuidade do
trabalho, que foi realizado a partir do acompanhamento, durante dois anos (2006 e
2007, sempre no segundo semestre), da pratica docente da professora iniciante,
conversas informais, realizacdo de entrevistas e aplicagcdo de questionarios para a
docente e seus alunos. Com isso, percebeu-se que o trabalho das praticas
pedagdgicas pautada na intermulticulturalidade contribui para a construcdo da
identidade docente e para a aprendizagem da docéncia no inicio da carreira. A
professora investigada demonstrou mais caracteristicas de sobrevivéncia do que de
descoberta e quanto a diversidade e diferenca, essa docente refletia e tomava
cuidado no desenvolvimento de seu trabalho, mudando as suas praticas
pedagogicas, conforme o contexto.

Tabosa (2009), na perspectiva de compreender as praticas de formacédo
continuada e sua contribuicdo para o desenvolvimento profissional, realizou uma

pesquisa com professores que tinham até trés anos de docéncia, em uma unidade
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de ensino municipal de Caruaru (PE). A partir de entrevistas constatou-se que a
escola é um espaco propicio para a formacao continuada, mas que nessa pesquisa
a rede municipal de ensino é responsavel por essa pratica, e que a escola,
infelizmente, ndo valoriza essa pratica e ndo desempenha esse papel; as propostas
de formagdo continuada sdo mais instrumentalistas do que emancipatorias.
Percebeu que tudo isso limitava as préaticas de formacgéo continuada de professores
em inicio de carreira e que havia a necessidade do municipio rever a politica de
formacéo continuada.

A pesquisa de Cancherini (2009) buscou investigar os processos iniciais de
socializacdo profissional no inicio da docéncia. Conhecer as dificuldades, os
sentimentos e as estratégias de superacdo dos obstaculos no principio de sua
carreira. A pesquisa de natureza empirica, foi realizada em dois momentos no ano
de 2007 e 2008, no primeiro momento foram aplicados 81 questionarios reflexivos, a
professores em inicio de carreira. No segundo momento, na perspectiva da
pesquisa-acao existencial foi realizado um acompanhamento formativo de uma das
professoras que responderam ao questionario, recém-chegada a carreira docente,
por intermédio de escuta sensivel. Esse estudo possibilitou o entendimento de que o
inicio da carreira foi marcado por sentimentos como sobrevivéncia e descoberta; que
cada um vivencia esse inicio de maneira diferente, para uns € mais doloroso, para
outros, mais tranquilo. Consideraram que a formacdo ndo deve se limitar a inicial,
mas deve ser constante. Dessa forma, a pesquisadora apontou dificuldades de trés
ordens: da formagéo, da sala de aula e da instituicdo.

Farias (2009) buscou investigar os saberes que os professores dos anos
iniciais em inicio de carreira, mobilizam para trabalhar os conteddos de Matemaética
com seus alunos e como se da o processo de constituicdo dos mesmos, nessa
etapa da vida profissional. Esta pesquisa foi realizada em Mato Grosso do Sul, nos
anos de 2006 e 2007, com 10 formandos do curso de Pedagogia e mais duas
professoras em inicio de carreira que comecaram sua atuacdo em 2007, a partir das
entrevistas, diarios pessoais, caderno de campo e debates em grupos. Considerou
que ha a necessidade de: criar planos que favorecam a trajetéria dos recém-
formados a educacédo; originar condicbes ao aluno para a pratica de ensino;
incentivar a busca por novos saberes para introduzir em sua pratica; e ocupar 0s

graduandos e graduados em pesquisas que ajudem a compreender suas acgdes na
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pratica de ensino; os professores mobilizaram saberes para superar as dificuldades,
pois a formacéao inicial ndo foi suficiente para a atuagéo docente.

O trabalho de pesquisa de Papi (2011) é fundamentado em casos bem-
sucedidos de professores em inicio de carreira e ao processo de desenvolvimento
da acdo docente. A referida pesquisa aborda que o processo de formagédo do
profissional, marca como sera o seu trajeto, uma vez que uma boa formacéo indica
um percurso prazeroso e satisfatorio da docéncia. Essa investigacao sistematiza,
através do campo da pratica, o conceito de professor bem-sucedido, e aponta as
necessidades formativas para esse educador em inicio de carreira. Trata-se de um
estudo de caso como forma de estudo, foi desenvolvido em Ponta Grossa (PR), com
sete pedagogas, trés diretoras escolares e duas gestoras que atuam diretamente na
secretaria municipal de educacdo, o objetivo foi entender como se constitui o
desenvolvimento profissional de professores iniciantes bem-sucedidos. A partir de
um grupo focal, realizado em 2008, as diretoras e gestoras indicaram duas
professoras iniciantes bem-sucedidas que foram convidadas em 2009, a participar
da pesquisa. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas e observacoes
participantes, através dos quais ficou evidente que as professoras realizam um
trabalho que lhes permite a continuidade de sua acao; que na pratica realizam o
trabalho com autonomia, contrapondo a trabalhos determinados; a necessidade de
formacéo conforme o contexto escolar.

Constitui-se objetivo maior desse estudo (LEONI, 2011) investigar as
necessidades formativas de professores em inicio de carreira, buscando oferecer
subsidios para a construcdo de projetos de formacdo continua nos quais as
necessidades desses novos docentes possam ser refletidas, discutidas e
trabalhadas. Essa pesquisa foi realizada com nove professores, com até cinco anos
de experiéncia no magistério e que lecionavam nos anos iniciais, do Ensino
Fundamental das escolas publicas da rede municipal de ensino de Rancharia (SP).
Os dados foram coletados em duas etapas: na primeira foi aplicado um questionario
a professores iniciantes a fim de conhecer dados de identificagdo e suas
experiéncias. No segundo momento realizaram-se duas entrevistas com grupos de
quatro professores iniciantes, buscando esclarecer e aprofundar questbes ja
perguntadas através do questionario. A pesquisa apontou as vivéncias desses

professores vinculadas as caracteristicas dessa fase da carreira (dificuldades,
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preocupacdes), a necessidade de apoio pedagogico e de formagdo continua que
abrangesse essa dimensao da formagéo.

A pesquisa de Santos (2007) buscou investigar o significado do trabalho
docente, em especial de professores iniciantes. Um questionario foi aplicado a dois
grupos: o primeiro, a 145 alunos da Licenciatura em Histéria da UNIFIEO que
cursavam o 3° e 4° semestre; o segundo, 6 professores iniciantes do Ensino
Fundamental Il (disciplinas especificas), que lecionavam em uma escola estadual de
Osasco (SP). No primeiro grupo foram identificados 28 professores iniciantes que ja
participavam de um grupo de estudos da UNIFIEO desde 2007, cujos depoimentos e
andlises de situagfes foram tomados. O segundo grupo foi convidado a participar da
pesquisa no segundo semestre de 2006, a partir do dialogo on line, depois, em
2007, através da aplicacdo de um questionario. Os professores relataram a dificil
tarefa de ser professor e as dificuldades encontradas para sobreviver no inicio da
docéncia. A autora destacou os problemas referentes a formacgéo da universidade e
do cotidiano escolar; a caréncia que os professores tém para realizar o trabalho
docente e a importancia das experiéncias de vida para o delineamento de uma
identidade docente.

A partir de um estudo misto, Wzorek (2009) realizou um estudo com
professores das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio da rede
estadual do municipio de Araucéaria (PR) que focou no entendimento que esses
professores das disciplinas especificas tinham sobre a carreira docente, a formacao
e 0 motivo que os levaram a escolha profissional. No estudo, o pesquisador coletou
os dados, no ano de 2007, através de 212 questionarios, nos 16 estabelecimentos
da rede estadual. Nesse questionario havia perguntas de quatro eixos: dados
pessoais, pratica docente, formacdo e o entendimento dos professores frente a
carreira docente. De posse dos dados, o pesquisador no primeiro momento
catalogou os dados de maneira geral e no segundo momento, comparando as
respostas dos professores iniciantes com a resposta dos professores experientes.
Vérios foram os motivos que levaram esses professores a se inserirem na carreira
docente e que os influenciaram. Poucas foram as diferencas significativas e
variacbes de respostas desses professores, com maior destaque nas respostas
positivas dos professores iniciantes. Apds essa etapa, comparou os dados
coletados, com a pesquisa nacional da UNESCO, desenvolvida em 2002. O estudo

mostrou o perfil dos docentes, o entendimento desses sobre a carreira e a pratica.
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No ano de 2011 trés trabalhos (MORAES, 2011; ZANELLA, 2011; JOTON,
2011) sobre professores das &reas especificas foram defendidos. Moraes (2011)
pesquisou professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
do municipio de Itapevi (SP), a finalidade foi contribuir para a reflexdo, através das
lembrancas de formacéo e vivéncias, sobre a formacao inicial e os obstaculos e
progressos da formacéo ao longo da trajetoria de vida (habitus). Foi feita a partir dos
guestionarios com perguntas sobre o perfil, e sete entrevistas semi-estruturadas que
buscavam informacdes sobre a vida profissional e a formacéo inicial. O estudo
mostrou que a motivacdo pela profissdo foi mais por questdes econdmicas; que
tiveram dificuldades de relacionamento e de transposicdo didatica; que enfrentaram
a precariedade das condi¢Bes de trabalho e o descaso dos cursos de formacéo de
professores.

Ja Zanella (2011) foca a andlise critica da formacdo basica e continuada
desses professores a partir da pratica. Uma cidade do interior do Parana constituiu o
campo empirico, os participantes foram 12 professores iniciantes e experientes,
recém-graduados que, em 2010, foram entrevistados. Percebeu-se que esses
docentes deveriam possuir mais que conhecimentos tedricos, mas, também
conhecimentos didaticos; os professores iniciantes buscavam melhorias na
formacao para aperfeicoar a pratica pedagogica; que a falta de auxilio pedagoégico
fazia se acirrarem as dificuldades existentes; que os cursos de formacéo continuada
estdo distantes da realidade; que com o passar dos anos os professores vao
aprendendo a “se virar” para realizar o trabalho; que os professores experientes
citaram as dificuldades encontradas no inicio da docéncia.

Joton (2011) buscou identificar e analisar os caminhos da formacédo e do
desenvolvimento profissional de professores civis e militares do Colégio Militar de
Campo Grande — CMCG. Pesquisou em 2010, seis professores que se encontravam
no inicio, meio e fim da carreira, através do questionario e da entrevista, o foco
incidiu sobre a trajetoria de vida e formacdo, tanto pessoal quanto profissional.
Percebeu-se que o CMCG abarca, em seu corpo docente, professores que se
encontravam em todas as fases da carreira (HUMBERMAN, 1992) - graduados e
pos-graduados; que estes disseram nao terem sido preparados para a realidade
escolar, durante os cursos de formagao; que a experiéncia os ajuda muito na pratica
docente, na construcdo e mobilizacdo de saberes e a sala de aula onde atuam

funcionam como espaco de aprendizagem,;
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O estudo desenvolvido por Dutra (2010) diz respeito a professores de Lingua
Portuguesa como Lingua estrangeira, o objetivo foi verificar como o modelo de curso
proposto, voltado especificamente para a formacao reflexivo-colaborativa de um
professor de portugués como lingua estrangeira e a influencia na pratica pedagoégica
desse professor na fase inicial de sua formacao. A pesquisa foi do tipo etnogréfica e
colaborativa, realizada com quatro professores iniciantes do Centro de Extensdo da
Faculdade de Letras da UFMG. Para a coleta de dados, utilizou-se a filmagem das
aulas, sessodes colaborativas, uso de diarios e entrevistas semiestruturadas, a partir
de duas etapas (modulos). Na primeira, ano de 2007, os professores iniciantes
desenvolveram os trabalhos em duplas, sendo que cada dupla assumiu uma turma e
a conduziu em regime de colaboracdo. Os professores continuaram o curso de
extensdo, desenvolvendo trabalhos de maneira colaborativa-reflexiva; no segundo
maodulo, que ocorreu em 2008, a partir de um trabalho individual, cada professor em
uma turma, mas em regime de colaboragdo semanal com outro professor. Os
resultados mostraram que os professores avaliaram positivamente o trabalho
colaborativo. Esses refletiram sobre as aulas, a pratica pedagdgica, o material
didatico, superando as dificuldades.

Por meio de um trabalho desenvolvido junto ao Programa de Pés-Graduacédo
em Quimica, Pena (2010), através das histérias de vivéncias de trés professoras,
iniciantes, na area de Quimica que lecionavam no Ensino Médio, na rede estadual,
buscou conhecer os saberes e os conflitos que emergiram dessas experiéncias. Nao
sé as experiéncias, enquanto professor foram narradas, mas também as histérias
enquanto alunos, buscando o sentido e o significado que essas davam ao inicio da
docéncia. Um estudo de caso etnografico foi executado em Uberlandia (MG), no ano
de 2008, com o intuito de atingir o objetivo, utilizou para a obtencdo dos dados, a
entrevista, a observacédo participante e a analise de memorial. Na primeira parte do
trabalho procurou conhecer o processo de socializacdo — professores/comunidade
escolar - no segundo, buscou perceber a relacao estabelecida entre os professores
e 0s saberes do conhecimento. Com isso, 0s aspectos negativos do inicio da
carreira foram os que sobressairam; houve dificuldades de adaptacdo, pois eram
grandes as diferencas de quando vivenciaram a escola, das escolas atuais; a
formacdo académica tornou-se distante da realidade da pratica nas escolas; a
importancia do dialogo entre professoras iniciantes e comunidade escolar para o

desenvolvimento do trabalho docente; a relacdo delas com o0s saberes sao
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necessarios para o ndo comprometimento da pratica docente e da aprendizagem
dos alunos; a relacdo entre os saberes e os conflitos provocou tentativas e erros;
concluiu-se que ha a necessidade de se criar programas de acompanhamento de
professores iniciantes.

Furlan (2011) também realizou um estudo com professores iniciantes na area
de Quimica, cuja intencdo foi tratar do processo de formacao desses profissionais,
enfatizando o ingresso na carreira, a atuacdo e aprendizagens como professor do
Ensino Médio, comparando como se dava esse processo em escolas da rede
publica e particular de ensino no municipio de Araraquara (SP). A coleta de dados
se deu através de um levantamento realizado em 29 escolas, sendo 15 da rede
publica estadual e 14 da rede particular, a partir do questionario foi possivel tracar o
perfil de 42 professores de quimica, sendo 14 deles iniciantes. Com esses ultimos
foram realizadas entrevistas. O resultado desse trabalho, realizado em 2008-2009,
permitiu afirmar que esses professores, em inicio de carreira, estavam envoltos num
processo de socializacdo que deixava evidente as suas referéncias e parte de sua
identidade de atuacdo e construcdo da acdo docente. Aspectos da vida pessoal,
social e profissional foram socializados.

Na perspectiva de um estudo sobre professores iniciantes na area de
Geografia, Andrade (2006) teve como foco a relagdo existente entre a formacao
inicial e o exercicio profissional e suas dificuldades. Cinco professores da cidade de
Piracicaba (SP) foram investigados através das entrevistas semiestruturadas.
Questdes como a histéria de vida durante a graduacdo, o ingresso na profisséo, as
dificuldades enfrentadas, a formacéo inicial, a forma como planejam e executam as
aulas, a relacéo professor-aluno, as melhorias que deveriam ser implementadas nos
cursos de licenciaturas emergiram nas entrevistas. Notou-se que a formacéo deixou
lacunas em relacdo ao exercicio profissional, a realidade de uma ndo condiz com a
realidade da outra, € como se fossem preparados para um contexto e fossem
colocados para atuar em outros totalmente diferentes; consideraram os estagios
supervisionados do curso, insatisfatorios e pontuaram que deveriam ser
reestruturados, por ndo abrangerem aspectos importantes, da formacéao, afirmaram
ainda que as universidades valorizam mais os bacharelados do que as licenciaturas.

Com professores iniciantes da area de Histéria, apenas a pesquisa de
Rodrigues (2010) foi encontrada, buscando compreender como sdo construidos e

mobilizados os saberes docentes por esses professores, através de um estudo de
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caso etnografico. Os participantes tinham como caracteristicas o fato de terem
concluido o mesmo curso de Licenciatura em Histéria (UNISINOS), a partir do ano
de 1999. No ano de 2009, foram entrevistados, o Projeto Politico-Pedagdgico e a
grade curricular do curso foram analisados. Através das narrativas relataram que a
experiéncia de vida e da pratica docente contribui muito para a construgdo e
mobilizacdo dos saberes. Destacaram a fragilidade da formacg&o inicial e as
dificuldades enfrentadas por conta disso e que a falta de apoio pedagdgico piora
ainda mais essa situacdo. Dessa forma, a reflexdo sobre a reestruturacdo das
licenciaturas € ressaltada para melhor atender aos iniciantes.

Baldoino (2008) investigou o processo de aprendizagem profissional da
docéncia de professores iniciantes da area de Ciéncias Biologicas, egressos da
UFMT. Rondonépolis (MT) se constituiu 0 campo de investigacédo; os participantes
foram quatro professores da rede publica,; e 0 questionario e as entrevistas, 0s
instrumentos de coleta de dados. Buscou-se analisar os caminhos percorridos na
vida, a formacé&o inicial, as primeiras experiéncias e as aprendizagens da docéncia,
bem como, o desenvolvimento profissional apds o ingresso na profissdo e o carater
formativo das entrevistas. Percebeu-se que esses professores aprendem e se
formam a partir dos contextos em que estdo inseridos, obtém saberes plurais,
aprendem, a partir de conhecimentos histéricos, lembrancas de quando eram
alunos, na troca de experiéncias, através da autoavaliacdo, na e pela reflexdo sobre
a pratica e nas relacbes estabelecidas. A pesquisa apontou que a aprendizagem da
docéncia € processual, que esses professores enfrentaram dificuldades, angustias e
desafios, no inicio da carreira, e a necessidade de um maior preparo do futuro
professor através das licenciaturas.

Na revisdo dos textos sobre professores iniciantes de Lingua Portuguesa
encontrou-se o texto de Ribeiro (2008) que buscou compreender as teias de
relacbes constitutivas dos processos que forjam a construcdo das identidades e
subjetividades docentes, no ciclo inicial da carreira, cujos fios sdo buscados através
das histérias de vida das professoras, por meio de narrativas orais e escritas. A
pesquisa foi realizada em 2007 em lbitiara, Iraquara, Lencéis e Palmeiras,
municipios de Chapada de Diamantina (BA), com 16 professores em inicio de
carreira, da rede municipal do Ensino Fundamental 1l (5% a 82 série), que ensinavam
Lingua Portuguesa, sendo graduandos: nove em Letras, seis em Pedagogia e um

em Turismo. O foco da pesquisa incidiu sobre o fato de serem professoras de
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Lingua Portuguesa, mas estas, por sua vez, ensinavam essa disciplina na zona
rural. A partir da metodologia das historias de vida, foram utilizados para coleta de
dados os seguintes instrumentos: carta, grupo focal, entrevista narrativa e relatorio
sobre a pratica docente. Assim, Ribeiro justifica a necessidade de pessoas
graduadas em Letras para ensinar Lingua Portuguesa nesses municipios; Destaca a
precariedade em que essas professoras desenvolviam o trabalho docente; a falta de
livro didatico. Em relacdo a pratica pedagodgica, recomenda que os professores
busquem mais conhecimentos nas aplicacbes didaticas e comunicativas nessa
norma, mas que a responsabilidade tanto do professor, quanto do aluno sejam
distinta.

Ainda sobre a temética referenciada, Gomes (2011), realiza uma pesquisa
com duas professoras de Lingua Portuguesa, buscando verificar se o procedimento
de instruc@o ao sésia pode ou nao vir a contribuir com a formagéo de professores. O
texto aborda dois pontos de vista sobre o mesmo trabalho do professor: de uma
professora iniciante, graduanda do ultimo ano do curso de Letras e de uma
professora experiente, para que se tivesse duas perspectivas sobre o mesmo
trabalho, detectando a divergéncia e a convergéncia entre esses pontos de vista. A
instrucdo de sosia se concretizou, a partir da producédo de textos em duas etapas:
instrucdo e comentério. Na primeira foi construida uma situacao ficticia em que a
professora foi substituida pela pesquisadora (no caso, Gomes), que ministra a aula,
a partir das instrucdes da professora experiente; na segunda, a professora ouviu e
transcreveu o texto oral com as instrugcbes que foram dadas e escreveu um
comentario sobre o que leu. O mesmo procedimento ocorreu com a professora
iniciante/estagiaria. Com esses textos o objetivo foi levantar representacoes,
perspectivas e estilos de ensino. A pesquisa foi realizada em 2010, em Jundiai (SP),
a partir do Interacionismo Sociodiscursivo. Dessa forma, constataram-se diferentes
modos de agir e maneiras distintas de ser professor, a partir do confronto entre
perspectivas e estilos de professores em condicBes diferenciadas de trabalho.
Atraveés dos textos produzidos puderam-se levantar dados sobre as representacdes
do trabalho docente. Ficaram evidentes perspectivas diferentes de trabalho das duas
professoras.

Gama (2007) realizou um estudo de 2005 a 2007, que buscou analisar,
compreender e descrever o processo de iniciacdo a docéncia e de desenvolvimento

profissional, quando o recém-formado na area de matematica participa de grupos
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colaborativos. Para isso, a autora realizou uma revisao das dissertacoes e teses de
1983-2005 e uma pesquisa de campo, utilizando-se da observacdo de aulas e de
reunido de grupos, diario de campo, documentos e publicacbes dos grupos,
narrativas escritas pelos iniciantes, email e registros dos grupos. Foram enviados
questiondrios por email e 18 desses professores iniciantes de Matematica
responderam, seis deles eram participantes de grupos de pesquisas, em S&o Paulo.
Essas reunides dos grupos foram gravadas até meados do ano de 2007, além de
constituirem-se elementos da pesquisa as publicacdes e as narrativas construidas
pelos professores iniciantes no grupo. Entrevistas semiestruturadas foram realizadas
com cinco participantes, pois um havia cessado a participa¢cdo no grupo, e com 0sS
coordenadores dos grupos. Foram escolhidos trés dos cinco professores para
aprofundamento das questfes, cada um de um grupo diferente, cujas aulas foram
observadas. A pesquisa mostrou a forma como os professores de matematica
construiram sua identidade docente, com o apoio de grupo de estudo colaborativo,
apoio esse, que lhes permitiu lidar com as dificuldades presentes na realidade
escolar. Os grupos colaborativos como espaco de discusséo, partilhas e reflexdo
contribuem tanto para a formacado inicial como para a continuada e para o
desenvolvimento profissional do docente.

Em estudo, Barros (2008) procura identificar quais as dificuldades e
superacdes obtidas por professores iniciantes e veteranos de Matematica através
das vivéncias e experiéncias do passado, além de verificar se essas dificuldades e
superacdes sdo comuns para os dois grupos de professores, com iSSO a mesma
teve como objetivo contrastar opinides de duas classes de professores, ampliando a
discusséo sobre as percepcdes e crencas que norteiam o processo de iniciacdo a
docéncia, em termos das interacdes sociais estabelecidas, a partir do momento em
gue os professores se inserem no contexto escolar. Barros utilizou entrevistas semi-
estruturadas com quatro professores da rede municipal do interior de S&o Paulo, no
ano de 2007, sendo dois professores experientes e dois iniciantes, obtendo como
resultado que as dificuldades que se encontram em inicio de carreira, ainda
persistem, sem nenhuma busca de melhoria, por mais que se passem 0S anos, as
dificuldades vivenciadas sdo as mesmas. Também que estes professores enfrentam
0S mesmos problemas, o que os diferencia sdo as formas que cada classe lida com

esses problemas. Foi perceptivel a dicotomia teoria/pratica vivenciada por esses
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participantes na formagdo inicial. Houve trocas de experiéncias entre as duas
classes de professores pesquisados, mas ainda € carente 0 apoio aos iniciantes.

Carneiro (2008) buscou identificar, compreender e analisar as contribuicdes
da Licenciatura em Matematica da UFSCar e as vivéncias dos professores em inicio
de carreira, ao introduzirem e utilizarem as TIC em suas aulas. Primeiramente, para
a realizacdo da mesma, foi utilizado o questionario que procurou identificar quais
professores utilizavam as TIC durante as aulas; posteriormente, foi aplicado outro
qguestionario para esses professores. Num terceiro momento, foram selecionados
quatro professores que foram entrevistados. Foi realizada em 2007 e conclui-se que
as disciplinas referentes a informatica, cursadas na Licenciatura em Matematica da
UFSCar, favoreceram ao uso das TIC nas aulas; que mesmo utilizando esse
recurso, enfrentaram dificuldades e dilemas; que esses professores vivenciaram 0s
dilemas proprios dessa fase da carreira; foi sinalizado o numero insuficiente de
equipamentos para o desenvolvimento da aula e o pouco conhecimento dos alunos
sobre tecnologia. O autor ressaltou a importancia da formacdo continuada e da
participacdo nos grupos colaborativos.

Perin (2009) procurou descrever e identificar as dificuldades vivenciadas por
professores iniciantes da area de Matemética, e nesse intuito trabalhou com quatro
professores que possuiam entre 0 a 5 anos de carreira, atuavam na rede publica
estadual paulista. Através de entrevistas semi-estruturadas procurou-se obter
informacdes sobre a formacao inicial, descricdo na pratica pedagdgica e dificuldades
encontradas no inicio e decorrer da carreira. Os principais resultados obtidos
mostraram que foram constantes os sentimentos, caracteristicos dessa fase como
angustia, soliddo e descontentamento a respeito da indisciplina; mostrou que é um
periodo de aprendizagens intensas, alegrias, entusiasmos e responsabilidade,
mostrando assim que o inicio da carreira € muito dificil e tenso, mas que essas
dificuldades sao passiveis de superacdo; que aprendem na préatica e no dialogo com
os outros; ha dificuldade para romper com antigas praticas de ensino, mas é
necessario que isso ocorra; as reformas de ensino ndo tém atendido a realidade
escolar e a formacéo inicial e continuada tem se mostrado fragil.

Oliveira (2009) buscou conhecer como ocorre a constituicdo profissional para
o trabalho docente do professor iniciante da area de Matemaética, na interface entre
0s conhecimentos oriundos da formacdo inicial e mediados pela formacgao

continuada. Esta pesquisa foi realizada na Baixada Santista (SP), com trés
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professores de Matematica da rede estadual, recém-formados e com trés anos de
docéncia. Foi utilizada para coleta de dados a técnica de entrevistas
semiestruturadas. Oliveira conclui em seu estudo que: as experiéncias adquiridas, a
partir da pratica de ensino, em ensinar e avaliar na teoria, devem estar ligadas a
liberdade do professor em projetar suas acgbes, porém com COMPromisso e
responsabilidade com a sua profissédo; € necessario que tenham os conhecimentos
fundamentais para aplicar em sua prética de ensino; a formacdo académica néo é a
Unica fonte para aquisicdo de saberes especificos, para realizar a funcdo de
professor, deve haver uma formagédo continuada; as escolas devem incluir cursos
especificos em seus espacos, procurando atender as diferentes necessidades dos
educadores, através de encontros, atendimentos especificos, dentre outros; as
interacdes e vivéncias sdo importantes para a formacao, jA que os saberes desses
professores séo diversificados, plurais, heterogéneos, temporais; que os professores
utilizam de recursos/estratégias diversificadas para ensinar; a escola deve funcionar
como espaco de formacéao.

O objetivo do estudo de Oliveira (2010) foi investigar a relacéo existente entre
os conhecimentos adquiridos na formacgéao inicial e aqueles mobilizados durante a
pratica pedagogica, por um professor da area de Matematica, em inicio de carreira.
Foi realizado em 2008, primeiro ano de atuacdo do professor pesquisado e as
principais fontes para pesquisa foram: livro didatico, observacdo, entrevistas
semiestruturadas, as ementas das disciplinas do curso de formacao inicial e o
planejamento das aulas do professor. O professor participante do estudo possuia
Licenciatura Plena em Matemaética, lecionava o 9° Ano do Ensino Fundamental,
onde comega os estudos de “fungdes”, era egresso da Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul. Percebeu-se que os cursos de formacao inicial deixaram
lacunas, no que se refere a parte pedagdgica do objeto de estudo e dos
conhecimentos curriculares; que nado basta saber os conteudos matemaéticos, é
preciso deter conhecimentos pedagdgicos, ou seja, saber ensinar; o professor
pesquisado vai encontrando, na pratica, novas maneiras de ensinar, de forma que
facilite a aprendizagem dos alunos; coloca em pratica aprendizagens da licenciatura
em Matematica e mobiliza saberes adquiridos e construidos no processo de
formacao e no exercicio profissional.

Pilz (2011) buscou compreender as dificuldades com as quais os professores

de Matematica do Ensino Fundamental de escolas publicas de Sado Bento do Sul
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(SC), depararam-se no inicio de sua carreira docente, bem como as estratégias
profissionais que utilizaram para supera-las. Esta pesquisa teve inicio em 2010 e foi
concluida em 2011, com seis professores licenciados em matematica que atuavam
nas séries finais do Ensino Fundamental, da rede municipal dessa cidade, que
iniciaram sua carreira docente no periodo de 2000 a 2005. Os instrumentos
utilizados para a coleta de dados foram: entrevistas semiestruturadas, Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e os livros didaticos utilizados pelo o professor. A
autora afirma que nesta pesquisa encontrou mais discussfdes do que solucdo para a
formacao docente e apontou que as dificuldades enfrentadas, por esses professores
séo diversas. Concluiu que ha a necessidade de apoio para esses professores, pois
o curso de formacédo, frequentado por eles, ndo favoreceu a execucdo da sua
funcdo. Quando os professores iniciantes falaram sobre sua iniciacdo profissional
relataram a falta de material didatico e apoio da escola, a indisciplina dos alunos e
0s baixos salarios que desmotivavam.

O objetivo do estudo de Borghi (2006) foi investigar como se configurava o
trabalho real do professor, através do acompanhamento de professores iniciantes, e
indiretamente, observar o curso de formacdo de professores onde se graduaram.
Essas professoras atuavam, pela primeira vez no ensino béasico e lecionavam inglés.
O estudo de caso realizado em 2004, numa cidade do Parand contou com a
entrevista, a observacao, a autoconfrontacdo simples e a cruzada e a extenséo ao
coletivo do trabalho para a coleta dos dados. A partir do Interacionismo
Sdciodiscursivo, os discursos dessas professoras foram analisados. Os resultados
demonstram que a acdo docente requer elementos que vao além dos conteudos e
da didatica, deixando claro que o trabalho de professor, além de ser complexo, é
repleto de situacdes que desviam o foco da acdo do professor, por parte dos
governantes. As varias responsabilidades delegadas aos professores se tornam
métodos para fazer do profissional da educacdo um ser insatisfeito e repleto de
motivos para ndo desempenhar seu papel na sociedade. Constatou-se a falta de
condicdes para formacdo continuada, a ndo valorizacdo da disciplina de Inglés no
Ensino Fundamental; que ha um conflito entre o trabalho prescrito e o trabalho
realizado; que faltam recursos materiais para o desenvolvimento do trabalho; as
tarefas docentes extrapolam os muros da escola; que as professoras buscavam a

(auto)formacgéo e a afirmacao de uma identidade docente.
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O trabalho de Santaee (2010) investigou os primeiros anos de docéncia dos
professores da &rea de Inglés da rede municipal em Campo Grande (MS), efetivados
nos quatro ultimos concursos desse municipio, evidenciando as experiéncias dos
professores, inclusive as de cunho emocional e suas primeiras impressdes sobre a
acao docente, visando compreender, a partir dos discursos e trocas de experiéncias,
como se desenvolveram esses primeiros anos de docéncia. A partir da
fenomenologia existencial, com énfase na hermenéutica, foram investigados entre
2008 e 2009, nove professoras e os dados foram coletados através do levantamento
exploratorio e da entrevista. Nem todas as professoras estavam no inicio da carreira,
mas a intencao foi conhecer como se deu o inicio da docéncia dessas professoras.
Essas narraram as experiéncias vivenciadas no inicio da carreira, dando a essas
sentidos e significados; expressaram 0S anseios, expectativas, obstaculos e
superacdes que se configuraram como formas de aprendizagem. Esse estudo,
evidenciou a importancia do acolhimento do professor em inicio de carreira e das
relacées estabelecidas. No percurso inicial essas professoras
aprenderam/aprendem a ser professoras.

Ainda sobre professores de Lingua Inglesa, Cunha (2010) estudou seis
professoras, graduadas em Letras-Inglés, que lecionavam no Ensino Médio, na
Parnaiba (PI), com o objetivo de investigar como esses professores, produzem a
profissdo docente na vivéncia da pratica pedagoégica. A partir de uma pesquisa
narrativa realizada em 2008 e dados coletados através do questionario semiaberto,
diarios narrativos e rodas de conversa, Cunha os analisa em quatro eixos: ser
professor de Lingua Inglesa, a pratica pedagdgica e o inicio da carreira docente,
experiéncias marcantes no inicio da profissdo e a escrita dos diarios narrativos:
potencialidades e limites. Os resultados mostraram que essas professoras viviam o
inicio da docéncia entre altos e baixos; sobrevivéncia e descoberta, encantos e
desencantos. O inesperado marca essa fase da carreira e as vivéncias se
constituem elementos para a producdo da profissdo. O didlogo era um dos
componentes da relacdo professor-aluno; elas adotavam préaticas pedagogicas
diferenciadas para ensinar; que a pratica € necessaria para aprender a ensinar. Com
todas as dificuldades e conflitos vivenciados as professoras revelaram o desejo de
permanecer lecionando.

Thommazo (2006) procura entender as dificuldades que levavam professores

da area de Educacéo Fisica a ndo trabalharem ginastica olimpica em suas aulas,
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objetivando, assim, elucidar os professores em inicio de carreira (de zero a cinco
anos) a respeito da préatica de ensinar Ginastica Artistica (G.A.), no contexto escolar.
A mesma realizou no ano de 2005, através de uma pesquisa-acao, na cidade de Rio
Verde (GO), com sete professores da area de Educacao fisica, utilizando dois
questionarios. O primeiro, teve como objetivo identificar o conhecimento, as duvidas
e dificuldades dos professores sobre a Ginastica Artistica; jA o segundo, aplicado
apos leituras e discussdes a respeito do tema, com o intuito de avaliar se os estudos
e debates realizados foram assimilados, além de uma avaliacdo final. Apos a
realizacdo dos questionarios, obteve-se como resultados que as dificuldades
encontradas pelos professores, para a utilizacdo do contetdo da Ginéastica Artistica,
nas aulas ocorrem devido a falta de espaco fisico, material adequado e a
inseguranca na explicacdo de um conteudo nao vivenciado. Dessa forma, a autora
ressalta a necessidade de formacdo continuada e de confeccdo de materiais
alternativos para o desenvolvimento da G.A.

Costa (2010) investigou como os saberes de professores de educacao fisica
se manifestam, averiguando assim, na docéncia de professores de Educacéo Fisica
iniciantes e experientes a mobilizagdo dos saberes docentes, considerando o
processo de construgdo do conhecimento. Para isso, realizou uma pesquisa em
2009, com quatro professores iniciantes e experientes de Educacao Fisica, em uma
cidade localizada na regido de Jundiai (SP), através de observacdes, fonte
documental e entrevistas semiestruturadas. Trés eixos compuseram a analise dos
dados: “A escola como espago social de formagao, produgdo de sentidos e
reproducao de estruturas pedagdgicas”; “Entre o habitus de aluno” e “o habitus de
professor: a manifestacao dos saberes docentes”. Constatou-se que a socializacao
com o esporte influenciou na escolha da profissdo, também a influéncia dos ex-
professores, as disciplinas cursadas na graduacao e os estagios; que os professores
iniciantes utilizam os saberes profissionais, disciplinares, curriculares e o0s
experientes, os saberes da experiéncia. Os diferentes tempos de carreira
diferenciavam os saberes, a acdo pedagdgica e a constituicdo do habitus social que
contribuiu para a construcéo da identidade docente.

A pesquisa de Coelho (2011) teve como objetivo principal investigar a
aprendizagem profissional, na fase inicial da docéncia do profissional de Educagéo
Fisica. Utilizou-se das narrativas, sendo que primeiramente, a entrevista narrativa;

posteriormente, o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) dos participantes e; por
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altimo, as situagBes-problemas criadas, a partir das vivéncias dos colaboradores da
pesquisa. Os participantes foram cinco professores iniciantes da rede publica de
ensino municipal/estadual de Caceres (MT), egressos do curso de Educacao Fisica
no ano de 2009/2 da UFMT. Realizada em 2009 e 2010, os resultados obtidos
demonstram que sobressairam nas narrativas os motivos que levaram a escolha da
profisséo, as experiéncias vividas e as aprendizagens do processo formativo, a
pratica docente na realidade escolar. Observou-se ainda que a formacao inicial
precisa melhorar, tomando como perspectiva a formacéo do professor reflexivo, os
professores tém vivenciado esse processo de reflexdo no exercicio da prética
profissional e construido a aprendizagem da docéncia na articulagéo entre formacéo
inicial e realidade pratica, marcada por dificuldades e conquistas.

A partir de uma pesquisa etnografica, mais especificamente do estudo de
multicasos, realizada em escolas publicas do Rio de Janeiro (RJ) com trés
professores iniciantes recém-formados em Educacdo Fisica, Freitas (2011),
procurou descrever o processo de socializacdo desses professores, utilizando-se de
entrevistas semiestruturadas e observacdo participante (registros e notas de
campo). Freitas considera o inicio da carreira como um periodo de intensas
aprendizagens da profissédo e analisou, em sua pesquisa, os diferentes mecanismos
de socializacao profissional e organizacional, buscando avaliar a influéncia destes
na construcdo da identidade profissional docente. A pesquisa mostrou que 0s
processos de socializacdo estdo evidentes nas trajetdrias de vida, e que vao além
da formacgdo académica, mas o choque com a realidade ndo € minimizado, por conta
disso. A socializacao organizacional ajuda na reproducéo de préticas de ensino que,
muitas vezes, ndo condizem com as aprendizagens da academia e nem com 0
modelo do professor reflexivo. Constatou-se a necessidade e a importancia que o
equilibrio emocional tem nessa fase do desenvolvimento profissional.

Na perspectiva de estudar os saberes que professores de piano mobilizam
em sua pratica docente, e especificamente buscando conhecer a pratica e saberes
desses professores, bem como o aprendizado significativo ao longo de sua pratica,
Gemesio (2010) realizou uma pesquisa, com trés professores egressos da
Universidade Federal de Uberlandia, licenciados em Educacao Artistica (habilitacéo
em Madasica-Piano), que lecionava piano. A pesquisa foi realizada em Uberlandia
(MG), nos anos de 2009 e 2010, a partir do estudo de caso, com professores que

atuavam em escolas especificas de musica. Os dados foram coletados através de
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entrevistas semiestruturadas e observagbes nao participantes. Chegou-se a
conclusdo que ha particularidades na formacdo oriunda das trajetérias pessoais e
profissionais individuais; que as bases de conhecimento desses professores se
estabelecem de acordo com sua formacdo musical, com sua relacdo com outros
musicos e professores, dando énfase ao que foi aprendido como aluno, em suas
aulas de piano. Dessa forma, sdo mobilizados, na pratica, principalmente os saberes
experienciais. Ainda que a formacdo académica ndo permita ao formando
experimentar todos os contextos de atuacdo, sendo necessario, aprender em cada
contexto da prética. A falta de apoio e de materiais didaticos tende a provocar a
acomodacéo dos professores, adequando as situagdes de trabalho.

A prépria pratica também foi elemento de pesquisa, e Silva (2009) buscou
investigar os processos de constituicio de uma professora, pesquisadora e
educadora ambiental durante seu inicio da préatica docente. A pesquisadora analisou
sua propria prética, exercida em uma escola do campo, em S&o José do Norte (RS),
a partir de sessenta e cinco registros, escritos nos diarios, sobre a sala de aula como
professora. O texto narra a trajetoria da professora pesquisadora, através de dados
colhidos através da leitura do diario, os portfélios como alternativa de registro do
professor e dos educandos. As escritas dos diarios foram categorizadas por
semelhancas e, posteriormente, foram realizadas as sinteses e a reconstrugdo dos
textos, através dos metatextos, o que gerou as “Conversas para lidar com os
dilemas iniciais”. Através destes foi possivel aprofundar sobre as questbes que
foram importantes no primeiro ano de docéncia para a professora e pesquisadora
ambiental. A partir de entdo foram geradas histérias que apontavam as
caracteristicas do inicio da docéncia: insegurancas, as satisfacées, as alegrias e 0s
dilemas. As narrativas, neste aspecto, possibilitaram a constru¢cao de conhecimentos
necessarios para a formacédo docente e a reflexdo sobre a préatica. A autora alerta
que a Educacdo Ambiental se faz presente na constituicdo dos professores, no
momento em que se discute o pertencimento deste educador a profissdo docente,
ao seu local de trabalho e ao local onde a escola se situa. Através desta pesquisa
constituiu-se rodas de formacéo, producao de portfolios e diarios coletivos. O dialogo
com os outros foi importante na constituicdo do ser professora.

Buscando investigar quais 0os maiores desafios que os docentes em inicio de
carreira encontram para se inserirem no mercado de trabalho e conhecer quais séo

as competéncias, as qualificacbes e as especializacbes necessarias para 0 bom
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desempenho e aprimoramento da carreira docente no ensino superior, foi realizada
uma pesquisa em 2008, com professores iniciantes do ensino superior (BOUZADA,
2008). Foram participantes do grupo focal professores iniciantes e experientes que
estavam/ou ja estiveram inseridos no mercado de trabalho empresarial, mas que
atuavam como docentes do Ensino Superior. As entrevistas individuais foram
realizadas com outro grupo de docentes, apenas iniciantes. Conclui-se que ser
professor ndo é a primeira escolha da maioria dos professores, surgindo como uma
segunda opcéao profissional; a estabilidade é algo complexo; a insercdo deste no
meio académico deu-se devido a indicacdo e a um bom curriculo; o professor deve
buscar conhecimento, atualizar-se, melhorar o curriculo e aprimorar as
competéncias sempre;

Com uma pesquisa realizada no ano de 2011, Toledo (2011) buscou analisar
e refletir sobre o processo de construcdo da identidade profissional de professores
de Cursos Superiores de Formacdo Tecnoldgica. Realizou o estudo em Sao Paulo
(SP), com sete professores do Ensino Superior de uma instituicdo privada, que
tinham mais de cinco anos de exercicio profissional em outra area e mais do que
dois na docéncia. O foco incidiu sobre o termo n&o-professor para referir-se aos
profissionais que se prontificaram ao exercicio da docéncia, mesmo sem formacgéo
especifica. A metodologia consistiu no uso do questionario, respondido para que
houvesse a selecdo dos participantes que, posteriormente, foram convidados a
participar da pesquisa. Os sete professores tinham entre quatro e seis anos de
docéncia no Ensino Superior Tecnoldgico. Esses professores escreveram cartas a
professores iniciantes, com um conjunto de recomendacfes. Para isso tiveram que
retomar as experiéncias vividas no percurso da construcdo da identidade docente e
relataram sobre o exercicio profissional ndo-docente e o exercicio da docéncia.
Conforme resultados, a figura do gestor no mercado empresarial € tomada como
referéncia na docéncia. Dessa forma, o professor na busca da identidade
profissional docente precisa procurar referéncias que lhes auxiliem na profisséo.
Ainda, o néo professor vem atuando como professor, levantando a necessidade de
discussbes do ser professor.

Nunes (2011), com o foco na mobilizagdo dos saberes, buscou compreender
0s conhecimentos mobilizados por professores formadores em inicio de carreira, em
sua pratica educativa, no Ensino Superior. Esta pesquisa foi realizada em 2009 na

UESPI, cidade de Amarante (PI), tendo como colaboradores, cinco professores em
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fase inicial, no Ensino Superior, sendo professores iniciantes e experientes em
relagdo a outros niveis de ensino, licenciados em Histéria e Pedagogia. Os
instrumentos utilizados para coleta de dados foram questionarios, entrevistas e
filmagens. A analise foi feita, a partir de trés eixos (iniciagdo a docéncia, trajetoria
profissional e mobilizacdo dos saberes docentes), constatou-se que uma das
maiores dificuldades apontadas pelos professores, sao os cursos de formacao de
professores por ndo serem voltados ao Ensino Superior, prepara, apenas, para atuar
na Educacdo Basica. Nunes concluiu que os Unicos saberes encontrados nos
professores que estao iniciando a docéncia, sdo adquiridos na formacao profissional,
inicial e continuada, e na experiéncia pratica; qgue mobilizam e constroem saberes no

exercicio da profissdo; que o professor precisa buscar sua propria formacao.



263

APENDICE F
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Universidade Federal de Sao Carlos
-
uFH.'rﬂ Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas

Programa de P6s-Graduagao em Educacgao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisadora responsavel: Lucia Gracia Ferreira
Orientadora: Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira

Titulo do projeto: Professores da zona rural em inicio de carreira: narrativas de si e
praticas de formacao

Objetivos: Geral: Analisar como configuram as préticas de (auto)formacdo nos anos
iniciais da carreira docente, apreendendo sentidos de ser professor(a) no meio rural,
atraves de dispositivos expressos nas narrativas (auto)biogréaficas.

Especificos: a)ldentificar através das narrativas, os processos formativos dos
professores da zona rural; b) Identificar os dilemas profissionais de professores
iniciantes; c) Analisar e refletir sobre os caminhos da aprendizagem da docéncia de
professores da zona rural; d) Analisar como os professores ressignificam as suas
histérias no seu processo de escrita de si nos anos iniciais da carreira.(descreva
agui os objetivos do estudo)

Critério de selecdo dos(as) colaboradores(as) da pesquisa: Vocé foi
selecionado(a) por estar em inicio da carreira profissional docente, ou seja, ter até
cinco anos de carreira e atuar na zona rural do municipio de Itapetinga.

Participacdo: A participacdo sua nao € obrigatéria e consistira em responder ao
questionario, as cartas enviadas pela pesquisadora, conceder a(s) entrevista(s),
escrever o diario autobiografico e participar dos encontros dos ateliés biograficos.

Riscos: Pode ocorrer de vocé se sentir um pouco desconfortavel no momento das
narrativas, pois falar de si, por mais que pareca, ndo é algo facil. H4 o risco de a
pesquisadora utilizar uma informacdo de sua vida que vocé ndo quer explicitar,
portanto, garanto que, antes do uso das informacdes elas serdo compartilhadas com
vocé. Esse estudo visa proporcionar que experiéncias de vida-formacdo, como as
suas, seja legitimadas em uma pesquisa de doutoramento e reconhecidas como
uma contribuicdo no campo das narrativas e da formagédo de professores. E para
minimizar 0S riscos existentes, a pesquisadora estara durante toda a pesquisa
dialogando com vocé para que informagbes pessoais e profissionais
comprometedoras, que porventura estejam presentes nas narrativas sejam refeitas
(reditas)

Confidencialidade do estudo: Sera resguardada a identificagdo dos sujeitos da
pesquisa.
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Beneficios: O resultado da pesquisa pode possibilitar a construcédo de bibliografias
na area da educacdo rural, formacdo de professores e narrativas, podendo ainda
servir de eixo norteador de outras pesquisas que poderao surgir posteriormente.

Participacdo Voluntaria: Toda a participacdo sera voluntaria, ndo havendo
penalidade para aqueles que decidirem sair do estudo ou nao participar. Mas,
comprometo-me a ressarci-lo(la) das despesas decorrentes da participacdo na
pesquisa, como passagens de Onibus coletivo ou quais quer prejuizos ocorridos
durante a execucao da pesquisa, ocorrido devido a pesquisa

Consentimento para participacao:

Eu estou
de acordo com a participacdo no estudo descrito acima, referente a pesquisa de
doutoramento de Lucia Gracia Ferreira, que estd sendo desenvolvido no Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacao, da Universidade Federal de Sado Carlos/UFSCar,
sob a orientacdo da professora Doutora Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira.
Fui devidamente esclarecido(a) quanto aos objetivos da pesquisa, aos
procedimentos os quais serei submetido, os possiveis riscos envolvidos na minha
participacdo, seus beneficios e a confiabilidade do estudo. A pesquisadora me
garante disponibilizar qualquer esclarecimento adicional que venha solicitar durante
0 curso da pesquisa e o direito de desistir da participacdo em qualquer momento,
sem que a minha desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha pessoa ou a
minha familia, bem como a minha participacdo neste estudo ndo me trara nenhum
beneficio econdmico. Fui informado(a) que este projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em seres humanos, da Universidade Federal de S&o Carlos e
que receberei uma copia desse termo onde consta os telefones e enderecos da
pesquisadora responsavel, dando-me acesso a retirar davidas, que por acaso
venham a surgir, agora ou em qualquer outro momento.

Nome do(a) Participante:
Assinatura do(a) participante:

Compromisso da pesquisadora responsavel

Eu discuti as questbes acima apresentadas com cada participante do estudo. E de
sua importancia para mim que cada individuo entenda os riscos, beneficios e
obrigac@es relacionadas a esta pesquisa.

Lacia Gracia Ferreira
luciagferreira@hotmail.com
Itapetinga-BA
Fone: 16-8189-5070

Itapetinga, BA: 23 de fevereiro de 2011.
Nome da orientadora:
Assinatura da Orientadora
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APENDICE G
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

uFH% CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Questionario

Nome:

Data de nascimento: Sexo: () masculino ( ) feminino

Cidade onde mora:

Escola(s) onde leciona:

Nivel de ensino ou série em que atua:

Estado civil: Filhos? ( )sim( )ndo Quantos?

Desde que ano atua como professor (a)?

Desde que ano atua como professor(a) da zona rural?

Ha quanto tempo leciona nessa escola?

Situacéo funcional: () Efetivo (a) () contratado (a)

Quando foi admitido (a) (ano):

Escolaridade:

1. ( ) Ensino médio completo () Ensino médio incompleto
Curso: Ano de concluséo:
Instituicao:

2. () Ensino superior completo () Ensino superior incompleto

Curso: Ano de concluséo:
Instituicao:
3. ( ) Especializagdo completa () Especializagéo incompleta

Especializacdo em:

Universidade:
4. ( ) Outro. Qual?
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APENDICE H

Apresentacado dos conteudos das cartas

Cientista

Ao longo do ano de 2011, recebi 10 cartas do professor de Maiquinique, pelo
correio eletrbnico. Essas trocas se iniciaram no més de maio e encerraram no més
de dezembro de 2011, sendo que enviei uma carta para Cientista no més de janeiro
de 2012. A primeira carta foi uma carta-convite. Na primeira carta que recebi de
Cientista, disse apenas sim, aceitando ao convite, no corpo do email. Na segunda,
se apresenta, fala de coisas como: sua formacgéo (Magistério do Ensino Médio), que
€ concursado, que é mecanico durante o dia e professor a noite, sobre a escola
onde trabalha, que o grande desafio enfrentado era alfabetizar alunos letrados,
sobre o planejamento pedagdégico e o apoio administrativo e pedagdgico recebido.
Também sobre a sua rotina.

Na carta seguinte, Cientista falou se si, da dificuldade encontrada— o concurso
publico — e da felicidade que sentiu com o resultado. Falou dos sentimentos em
estar na profissdo e da dificuldade para escrever um diario sobre sua rotina e sobre
si. Na quarta, carta reafirma essas dificuldades e discorre também sobre sua origem
(nasceu na zona rural) e sua constituicdo familiar. Fala sobe a mae, o pai, suas
irmas, as cidades onde morou, as profissées que exerceu, a separa¢ao dos pais e o
segundo casamento do pai. Relata sobre a esposa: quando a conheceu, do
casamento e da mudanca para Maiquinique. Recorda algo que gostava de fazer,
andar de bicicleta.

Na carta posterior, (quinta) diz novamente que nao é facil falar de si e da
facilidade que tem para relacionar-se com o outro. Relata a dificuldade, no comeco,
de conciliar as duas profissées — mecanico e professor - e novamente da dificuldade
para escrever o diario. A sexta carta € iniciada dizendo que pensou muito antes de
aceitar participar dessa pesquisa. Fala sobre uma boa recordacéo da infancia, sua
avé materna e da paixao por bicicletas, durante a adolescéncia. Na carta seguinte,
enfatiza que foi a mais dificil para responder, certamente, porque a resposta remetia

a muitas lembrancas, e momentos charneiras. Fala de ter morado na zona rural e vir
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estudar na cidade e de néo ter lembrancas dos professores. Também sobre o fato
de ter estudado sempre em escolas publicas e a volta da mée para a Bahia. Que fez
Magistério na cidade de Maiquinique e fala sobre isso. Afirma o desejo de cursar o
nivel superior e a necessidade que ja sentiu dessa formacao.

“Sempre ouvi dizer que ser professor era dificil, isso era desanimador, porém
na minha escola isso néo ocorre”. E dessa forma que inicia a oitava carta. Constata
isso, falando de sua turma, seus alunos e sua metodologia em sala de aula.
Discursa sobre ser professor e seu retorno, ano posterior, aos estudos. Na carta
nove, respondendo a uma pergunta feita numa das cartas anteriores: sobre os
professores que mais marcaram sua vida escolar, fala sobre trés. Traz a escrita
sobre a dificuldade de lecionar numa turma multisseriada. Enfatiza o retorno aos
estudos em fevereiro e sua aprovacao no vestibular para cursar Educacao Fisica.
Deseja-me felicitacdes natalinas. Na ultima carta (décima) fala do projeto de entrar
para faculdade, sobre seus alunos, o trabalho docente realizado e a gratificagao

desse trabalho.

Cartas | Enviadas Como Recebidas Como

1 30/04/2011 Entregue pessoalmente | 19/05/2011 Correio eletrénico
2 20/05/2011 Correio eletrbnico 25/05/2011 Correio eletrdonico
3 31/05/2011 Correio eletrbnico 01/06/2011 Correio eletrbnico
4 09/06/2011 Correio eletrbnico 10/06/2011 Correio eletrbnico
5 25/06/2011 Correio eletrbnico 28/06/2011 Correio eletronico
6 11/07/2011 Correio eletrbnico 19/07/2011 Correio eletronico
7 07/08/2011 Correio eletrbnico 29/10/2011 Correio eletronico
8 19/11/2011 Correio eletrbnico 22/11/2011 Correio eletronico
9 25/11/2011 Correio eletrbnico 03/12/2011 Correio eletronico
10 06/12/2011 Correio eletrbnico 13/12/2011 Correio eletronico
11 31/01/2012 Correio eletronico -

O fato de trocar cartas, pelo correio eletronico, com Cientista proporcionou um
namero maior de cartas enviadas e recebidas, em relacdo a outra colaboradora
dessa pesquisa. Mas, o numero ainda é pequeno, isso porque houve um periodo,
conforme tabela acima, em que Cientista cessou o0 envio das cartas. Como tinha me
enviado um email comunicando que estava com problemas, respeitei esse

momento, retomando, dois meses depois a troca de cartas.
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Matilde

Recebi oito cartas de Matilde, durante o ano de 2011, todas através de
portadores e apenas uma carta no ano de 2012. Assim, na primeira carta, a
colaborada enviou um texto que se chamava “A janela”, ndo disse nem, sim nem
nao a respeito da participacdo na pesquisa, mas falou um pouco de si. Entendi isso
como um sim. Nao comentou o texto enviado. A carta foi escrita em uma folha de
caderno grande. Na segunda carta, Matilde fala do privilegio em participar da
pesquisa e comenta o texto enviado, conforme solicitei, esse comentario, vem logo
no comeco. Fala que o texto enviado € uma reflexdo de sua vida, se desabafa e
conta coisas intimas. A carta de Matilde foi escrita em duas folhas de caderno
grande, sem utilizar o verso. “Querida” é a forma de tratamento usada para referir-se
a mim. No conteudo dessa carta, uma frase “enviei o texto a vocé por ter me
simpatizado com vocé”. Dessa forma, foi se constituindo a relagdo entre mim e
Matilde. Na terceira carta, expressa a confianca depositadas sobre a minha pessoa,
fala de suas metas (submeter-se e ser aprovada em concurso publico), do seu
sonho da casa prépria e do desejo de ficar perto do seu filho. Diz que esta em busca
da estabilidade financeira e que pretende continuar lecionando.

Na carta seguinte, pediu desculpas por ndo ter respondido as cartas antes.
Discorre sobre a decepcédo de estar com o salario atrasado ha dois meses. Reafirma
o sonho da casa prépria e o esforco que o marido vem fazendo para realiza-lo.
Também explica a sua constituicao familiar (mée, pai e trés irmas) e o fato de ter
sido abandonada pelo pai. Faz referéncia as dificuldades que a familia enfrentou por
conta da auséncia do pai, do reaparecimento ha sete anos. A aposentadoria da mée
gue devera sair este ano € citada e pede-me para orar por ela.

Na quinta carta, fala da falta que sente de conversar comigo, pessoalmente;
novamente retorna ao sonho de possuir uma casa; narra 0 seu periodo de
escolarizacdo, lembra da primeira professora e de fatos marcantes. Na sexta carta,
fala de como foi bom e proveitoso nosso ultimo encontro e também sobre como se
tornou professora. Fala de sua atividade profissional anterior a de professora e de
guando teve seu filho. Também que ser professora foi uma oportunidade que lhe
surgiu, ndo foi uma opcao, mas também fala da sua responsabilidade para exercer a

profissdo e do seu gosto em exercé-la.
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Na penultima carta, Matilde pediu desculpas pela demora em responder a
minha mensagem e da experiéncia adquirida no emprego anterior ao de professora.
Refere-se ao filho como a melhor realizacdo de sua vida. Ela fala do fracasso
(fracasso como perda) como uma licdo, pois através dele se aprende e que na vida
temos que abdicar de umas coisas para conseguir outras. Sobre o ser professora,
diz que é gratificante e que os melhores sentimentos tém sido construidos em torno
da relacdo construida com os alunos. Conclui dizendo que ser professora € uma
realizacao.

Na dltima carta, fala que foi aprovada em um concurso para auxiliar
administrativo e que estava muito feliz, e remete ao esforgo que fez para conseguir
isso. Fala sobre o desempenho dos alunos que a surpreendeu, pois nenhum deles
foi reprovado. Também rememora uma festa animada de encerramento que fez na
escola. Relata sobre uma faxina realizada na escola e o esquecimento do diario
(autobiografico) na prateleira desta, destruido por um temporal, e do pouco
aproveitamento que teve das escritas, entdo se prontificou a passar tudo que pbéde
aproveitar a limpo para entregar-me. Disse que ficou chateada com isso, mas que
passou o que pbde aproveitar do diério para outro caderno. Fala de seus 30 anos de
idade, completados no dia da escrita da carta (20/02), e da sua gravidez de quatro
meses. Termina a carta dizendo que estd com saudades e que me tornei uma

grande amiga.

Cartas | Enviadas Como Recebidas Como
1 08/04/2011 Entregue pessoalmente | 28/04/2011 Portador
2 29/04/2011 Entregue pessoalmente | 11/05/2011 Portador
3 12/05/2011 Portador 08/06/2011 Portador
4 09/06/2011 Portador 28/07/2011 Portador
5 11/08/2011 Portador 27/08/2011 Portador
6 02/09/2011 Entregue pessoalmente | 07/10/2011 Portador
7 09/10/2011 Entregue pessoalmente | 27/10/2011 Portador
8 07/11/2011 Portador 27/02/2012 Portador

As trocas das cartas com Matilde ocorreram lentamente, nos encontramos
algumas vezes durante as reunifes de planejamento, ja que ela nao faltava, assim,
algumas cartas eram entregues pessoalmente. Em alguns periodos, o0s

colaboradores dessa pesquisa demoravam mais para responder as cartas enviadas.
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Carta-convite

Itapetinga, 05 de abril de 2011.

Caro (a) professor(a),

Sou Lucia Gracia Ferreira, doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de S&o Carlos/SP. Venho ha algum tempo
realizando estudos a educacéo rural, tendo trabalhado nos ultimos dois anos com
formacdo de professores rurais, especificamente, do municipio de Itapetinga-Bahia.
Nesse atual trabalho de investigacdo, quero estudar aspectos de historias de vida de
professoras na pesquisa Professores da zona rural em inicio de carreira:
narrativas de si e praticas de formacao, sob a orientacdo da professora doutora
Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira.

A pesquisa tem como objetivo apreender sentidos de ser professor(a) no meio
rural, em ciclo inicial da carreira profissional docente.

Assim, solicito que:

- Num primeiro momento, responda a esse convite por meio do e-mail
luciagferreira@hotmail.com ou da forma convencional.

- Apés isso, iniciaremos uma correspondéncia via e-mail, quinzenalmente ou antes
dessa data se vocé assim desejar.

- Passarei a vocé pessoalmente um questionario com dados de formacéo e atuagéo
a fim de identificar o perfil dos professores iniciantes.

- Peco que escreva um diario sobre o seu o dia-a-dia da vida pessoal e profissional
(sempre que puder). Esse diario guardara muito de vocé, serdo pedacos da vida que

estardo ali registrados. Muitos dilemas, desafios e superacdes enfrentados pelos
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professores nos primeiros anos da carreira docente também serdo guardados no
papel. Ele me sera entregue ao final do ano.

Proponho aprendermos juntas sobre como configuram as préaticas de
formacéo e (auto)formacdo nos anos iniciais da carreira docente e os sentidos do
ser professor, convidando-a formalmente, para participar dessa pesquisa.

Desde ja agradeco pela parceria e colaboracéo na realizacdo dessa pesquisa.
Obrigada!

Um grande abraco,

Lucia Gracia Ferreira
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APENDICE J

Entradas para analise da entrevista

1) Escolarizacéo.

2) Opcao pelo magistério.

3) Aprendizagens do magistério.

4) Destaque dessas aprendizagens.

5) Planos apos a formatura.

6) Inicio na docéncia (expectativa).

7) Entrada na primeira escola e alunos.

8) Principais dificuldades (salario, distancia, condi¢cées de trabalho, processo de
ensino e aprendizagem).

9) Organizacédo do seu ensino (estratégias, metodologia, materiais).

10) Experiéncia de lecionar na zona rural.

11) Vé-se como professor/a.



