UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDU’CACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

A CONSTRUCAO DO INICIO DA DOCENCIA:
um olhar a partir das producoes da ANPEd e do
ENDIPE

André Luiz Sena Mariano

Sdo Carlos — SP
2006



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

A CONSTRUCAO DO INICIO DA DOCENCIA:
um olhar a partir das producoes da ANPEd e do
ENDIPE

Dissertacdo apresentada ao

Programa de Pds-Graduacao em Educagio

da Universidade Federal de Sao Carlos,

como parte dos requisitos para obtenc¢ao do titulo de
MESTRE em EDUCACAO.

Area de Concentracio: Metodologia de Ensino
Autor: André Luiz Sena Mariano

Orientadora: Prof*. Dr*. Emilia Freitas de Lima

Sdo Carlos — SP
2006



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

M33ci

Mariano, André Luiz Sena.

A construgao do inicio da docéncia: um olhar a partir das
producdes da ANPEd e do ENDIPE / André Luiz Sena
Mariano. -- S&o Carlos : UFSCar, 2006.

142 p.

Dissertagdo (Mestrado) -- Universidade Federal de Séao
Carlos, 2006.

1. Professores — formagé&o. 2. Metodologia de ensino. 3.
Professores iniciantes. |. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




A minha mde, meu maior tesouro.

A Emilia, que acreditou no “menino que copiava’.



ANPEd
CUDSP
ENDIPE

PPGE/UFSCar

PUCSP
UECE
UFC
UFG
UFPE
UFSC
UFSCar
UFV
UNESP
UNIJUI

UNIMEP
UNISINOS

LISTA DE SIGLAS

Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
Centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana
Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino

Programa de Pds-Graduacao em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos

Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo

Universidade do Estado do Ceara

Universidade Federal do Ceara

Universidade Federal de Goiés

Universidade Federal do Pernambuco

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade Federal de Sao Carlos

Universidade Federal de Vigosa

Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do
Sul

Universidade Metodista de Piracicaba

Universidade do Vale do Rio dos Sinos



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Textos da ANPEd selecionados para andlise

Quadro 2: Textos do ENDIPE selecionados para analise

Quadro 3: Numero total de trabalhos em ambos os eventos

Quadro 4: Os saberes dos professores

Quadro 5: Organizagdo dos trabalhos quanto as fontes de origem

Quadro 6: Organizagdo dos trabalhos quanto a situacdo da pesquisa a época da
apresentacao

Quadro 7: Organizacgdo dos trabalhos quanto as instituicdes de origem

Quadro 8: Organizagdo dos trabalhos quanto aos niveis de ensino pesquisados

Quadro 9: Organizagdo dos trabalhos quanto aos temas especificos

Quadro 10: Autores mais utilizados pelos estudos selecionados

Quadro 11: Distribuigao dos autores utilizados por niumero de citagdes

Quadro 12: Organizagao dos trabalhos quanto ao tipo de estudo realizado

11
12
12
52
66

67
68
69
73
75
85
86



RESUMO

A CONSTRUCAO DO INiCIO DA DOCENCIA: um olhar a partir das produgées
da ANPEd e do ENDIPE

Autor: André Luiz Sena Mariano

Orientadora: Prof* Dr* Emilia Freitas de Lima

Agéncia Financiadora: CAPES

Palavras-chave: formacdo de professores; aprendizagem profissional da docéncia;
professor iniciante

A presente dissertagdo de mestrado estrutura-se em torno da seguinte questdao: O
que dizem os trabalhos apresentados na ANPEd e no ENDIPE sobre o processo de
aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no inicio da carreira? Para respondé-
la, efetuou-se um recorte temporal equivalente a uma década de pesquisa (1995-2004),
ou seja, buscou-se nos anais das dez ultimas Reunides Anuais da ANPEd e dos cinco
ultimos ENDIPEs, os trabalhos que apresentaram como foco central de discussdo o
professor iniciante e seu processo de aprendizagem profissional, independentemente do
nivel de ensino em que atue.

O referencial tedrico no qual a pesquisa se baseia privilegia trés categorias: os
modelos de formacdo de professores, advogando o modelo do professor como um
intelectual critico, isto €, um professor que reconhece a natureza contraditoria da
educagdo, ndo a concebendo como mera reprodutora da ideologia dominante, mas
também como mola propulsora da transformagao social; as caracteristicas do inicio da
docéncia, como, por exemplo, o sentimento de choque da realidade, marcado pelas
sensagdes de sobrevivéncia e descoberta e os saberes docentes, que sdo provenientes de
variadas fontes e vao sendo construidos, ndo somente no periodo inicial, mas ao longo
de toda carreira.

Ao analisar os resultados apresentados pelos estudos selecionados, constatou-se
que: a) o modelo de formacao de professores preponderante ¢ o da epistemologia da
pratica, especialmente o que compreende o professor como um profissional pratico
reflexivo; b) as caracteristicas do inicio da docéncia, apontadas pela literatura, sdo
corroboradas, mormente no que se refere ao sentimento de choque da realidade; c) os
saberes docentes sdo plurais, compdsitos e heterogéneos, oriundos de diversas fontes
(familia, escolarizagdo prévia, formagao inicial, experiéncia).

A andlise dos dados permite apontar, também, como aspectos mais enfatizados
nas pesquisas analisadas: a socializacdo profissional, os saberes docentes e os
sentimentos de sobrevivéncia e descoberta que marcam fortemente este inicio de
carreira, entre outros. Como aspectos pouco enfatizados encontram-se: as relagdes entre
a formacao inicial e o momento de inser¢do profissional e as formas de aprendizagem
desenvolvidas pelo professor novato. Por fim, como aspectos silenciados destacam-se,
entre outros: as politicas de formacdo continuada e de desenvolvimento profissional,
questdes de diversidade/diferenga, pluralidade cultural e multiculturalismo, analise da
pratica pedagogica dos professores da educagdo de jovens e adultos e a relacdo existente
entre o professor iniciante e os seus modelos de atuagdo profissional. O modelo do
professor como um intelectual critico, advogado por este trabalho, também esteve
ausente das discussdes sobre o professor em inicio de carreira.



ABSTRACT

THE BUILDING OF THE BEGINNING OF THE TEACHING PROFESSION:
a look from the productions of ANPEd and ENDIPE
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The present master’s degree dissertation is structured around the following
question: What do the works presented on ANPEd and ENDIPE say about the process
of professional learning of teaching taken place in the beginning of the career? To
answer it, a time cut-out equivalent to a decade of research (1995-2004) was performed,
that is, a search on the annals of the last tetn ANPEd Annual Meetings and the last five
ENDIPEs was conducted, looking for the works that presented as main discussion focus
the beginner teacher and its professional learning process, regardless of teaching level.

The framework on which the research is based privileges three categories: the
teacher formation models, advocating for the model of the teacher as an intellectual
critic, that is, a teacher that recognizes the controversial nature of education, not
conceiving it as a mere reproducer of the dominant ideology, but also as propelling
spring of the social transformation; the characteristics of the beginning of teaching,
such as, the feeling of reality shock, marked by the feelings of survival and discovery
and the teaching knowing, which comes from various sources and is built, not only
during the initial period, but throughout the whole career.

Analyzing the results presented by the selected studies, it was possible to verify
that: a) the prevailing teacher formation model is the practical epistemology, especially
the one that understands the teacher as a practical reflexive professional; b) the
characteristics of the beginning of teaching, pointed by literature, are confirmed,
especially regarding the feeling of reality shock; c) the teaching knowing is plural,
composite and heterogeneous, resulting from several sources (family, previous
schooling, initial formation, experience).

The data analysis allows pointing out also, as more emphasized aspects in the
analyzed works: the professional socialization, the teaching knowing and the feelings of
survival and discovery that strongly mark this career beginning, among others. Less
emphasized aspects include: the relations between initial formation and professional
insertion moment and the learning ways developed by the beginner teacher. Finally,
silenced aspects include, among others: the continuous formation and professional
development politics, diversity/difference questions, cultural plurality and
multiculturalism, pedagogical practice analysis of the teachers of young and adults and
the existing relation between the beginner teacher and its professional acting model. The
model of the teacher as an intellectual critic, advocated by this work, was also absent
from the discussions about the teacher in the beginning of career.
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INTRODUCAO

Ndo nasci professor ou marcado para sé-lo,
embora minha infancia e adolescéncia tenham
estado sempre cheias de ‘sonhos’em que

rara vez me vi encarnando figura

que ndo fosse a de professor.

(Paulo Freire)

Por que a minha' opgdo pela area de Educagdo? Por que a graduagio em
Pedagogia? Por que o Mestrado em Educagdo? Acredito que essas perguntas serdo
respondidas nas linhas que se seguem.

Como nao identificar em minha vida alguns dos aspectos apontados pelas
pesquisas sobre a formagdo de professores como sendo caracteristicos dos que
enveredam pela carreira, como por exemplo, o brincar de escolinha?

Retrocedendo no tempo, até o momento em que minha memodria me permite,
relembro fatos marcantes no meu processo de escolarizagdo, uns positivos, outros
negativos e outros que, traidos pela memoria ou turvados pela visdo de quem ndo
consegue colocar-se do outro lado, impedem qualquer julgamento que deles eu possa
fazer.

Em minha época de aluno da Educacao Infantil, recordo-me de uma cena na qual
fui pego pelo brago, com certa violéncia, e fui chacoalhado intimeras vezes. E dificil
explicar a razdo pela qual guardei esta cena, mas a minha primeira lembranca da escola
¢ essa. Lembro-me que foi traumatizante olhar as unhas compridas de minha professora
marcarem meu brago. No periodo das séries iniciais do antigo primeiro grau (hoje
ensino fundamental), lembro-me claramente das minhas brincadeiras de escolinha, que
ocorriam na minha casa quando findavam as minhas aulas. Dessas brincadeiras,
recordo-me de coisas que eu fazia e que, hoje, consigo depreender que eram oriundas do
momento que eu vivia na escola e transpunha-o exatamente como ocorria na sala de
aula. Em todas as “minhas aulas”, eu dizia vocés sdo burros, ndo sabem fazer nada,
mesmo. Depois pensava: quando eu for professor, vou ser super paciente com meus
alunos, mas se baguncarem, eu mando pra fora e chamo os pais, e, por fim, o que eu
mais me recordo € que eu me trancava no quartinho dos fundos e gritava feito um louco.

Eu ndo sabia bem o que fazia, s6 sabia que tinha de gritar feito louco.

! Nesta parte introdutdria, uso o pronome “eu” para dar énfase  minha historia de vida.



Nesta época eu era acometido por uma crise. Queria ser mulher, pois como eu
desejava ser professor e ndo via homens trabalhando na minha escola, eu achava que a
profissdo de professor era somente para mulheres. Em meio a tantas crises provocadas
pelo ensino fundamental, pensei em iniimeras outras profissdes que gostaria de exercer.
Uma hora, quis ser médico, na seguinte, pensei em ser motorista de 6nibus, € 0 que mais
me martelava a cabeca era a profissdo de caixa de banco. Eu gostava de ir a um banco e
ficar vendo como um caixa trabalhava.

Mesmo vivendo essa “crise das profissdes” ndo deixava de brincar de escolinha,
ora com meus amigos de rua, ora com meus sobrinhos (quase da minha idade), ora com
meus alunos imaginarios que eu vivia mandando “calar a boca”. L4 no fundo, eu
guardava o desejo de ser professor, um desejo que nem sempre eu podia manifestar;
minha familia j& sabia dele e o respeitava, meus colegas de turma atribuiam-me os mais
diversos apelidos em razdo dessa minha escolha, o que s6 agravou minha crise. Porém,
como nem tudo estava perdido, eu tive, na oitava série, 0 meu primeiro professor: o
professor Carlos de Ciéncias. Ah! Foi um alivio, uma felicidade. Encontrei um homem
sendo professor.

Quando findava o ensino fundamental, delineavam-se duas opgdes: ir para o
colegial (atual Ensino Médio) ou para o curso de Magistério (atual Normal). Como eu ja
tinha dito para mim mesmo que queria ser professor, resolvi fazer magistério. Mas,
confesso que o fiz sem saber ao certo o que significava, além de estar, a época, tomado
pelo espirito de “salvador da humanidade”. Eu achava que, sendo professor, salvaria os
meus alunos e faria com que eles tivessem mais sucesso que seus pais. Ou nas palavras
de Cortella (1998), eu mantinha com a escola a relagdo de um otimista ingénuo, alguém
que acreditava que a Educacao era, por si s0, a mola propulsora da sociedade.

Fiz, ento, na tradicional Escola Normal de Sdo Carlos (hoje com outro nome?) o
curso de Magistério. Foram quatro anos de aprendizado intenso e de ampliacdo da
minha visdo de mundo, mas que ndo abalou a minha crenca na redencdo da humanidade
via escola. Conclui o curso no fim da década de 1990, e fui, dai em diante, tomado por
gigantescas (embora parega exagerado, ¢ o que representava para mim) frustragdes.
Logo ap6s a “formatura”, sai em uma corrida atrds de emprego, entregando inimeros

curriculos; além disso, fiz a inscricdo na Diretoria de Ensino (que a época ainda se

2 E.E. Dr. Alvaro Guido. Em virtude da promulgagdo da LDB 9394/96, o curso foi extinto e a escola,
atualmente, abriga o Ensino Médio e algumas séries do ciclo II do Ensino Fundamental.



chamava Delegacia) para os professores eventuais, o que acabou tornando-se uma via
CTUCIS.

Como estava iniciando a carreira, ndo tinha os pontos para obter uma boa
classificagdo. Competir com professoras que ja estavam no magistério ha mais de vinte
anos acabou mostrando-se desleal para ambos os lados. Uma luta entre Davi e Golias.
Eu, o Davi, tentando lutar para conquistar um lugar ao sol, e elas, o Golias, tentando
manter esse lugar conquistado com muito sacrificio. Uma pergunta que até hoje me fago
e ainda sem resposta: quem deveria vencer essa batalha? Deveria haver vencedores?

Além dessa situagdo posta e “imposta” pelas circunstancias da profissdo docente
— ¢ que hoje agravaram-se —, o caminho do Calvario percorrido de escola em escola
contribuiu para a minha frustracdo. Era comum chegar em uma escola e jogarem meu
curriculo no “bolo” de papel de rascunhos, pois, em algumas escolas, isso era feito na
minha frente. Ou entdo, o que até hoje ressoa como uma das frases mais doloridas que ja
escutei de algumas coordenadoras’ das escolas em que entregava curriculos: “vocé,
homem, querendo ser professor? S6 pode ser gay!” Quem disse que a opg¢ao sexual ¢
fator sine qua non para a profissdo de alguém? Teria eu de retornar a minha crise de
infincia ou transformar-me em mulher? O que fazer? Confesso... fui tomado pela
desolacdo, assombro e decepgao. Vislumbrei a possibilidade de mudar de profissao e fiz
isso imediatamente. Fui buscar empregos em escritérios, trabalhar como balconista e
operador de maquinas em uma loja de xerox, entre outros.

Depois de seguidas frustragdes e de ficar quase um ano desempregado, resolvi
fazer o cursinho pré-vestibular. Queria, ainda assim, ser professor? Ja ndo sabia...
Quando me matriculei no cursinho, pensei em fazer Licenciatura em Matematica, pois
sempre tive facilidade com a area de Ciéncias Exatas. Mas, tudo ainda era muito
incerto.

Epoca de decisdo. Um jovem, em plena crise, seria capaz de decidir o que fazer
de seu futuro? Resposta incerta. Se fui capaz ndo sei; acredito que sim, mas penso
sempre onde estaria se minha vida tivesse tomado outros rumos...

Decidi. Vou prestar o vestibular para Matematica. Minha mae colocou a hipotese
de eu prestar o vestibular em Araraquara (cidade distante 42km de Sao Carlos). Nenhum
curso que a universidade oferecia me agradava. Pensei, pensei, pensei... conclusdo? Vou

fazer Pedagogia, até por ser o curso com menor concorréncia no vestibular.

3 Uso o termo no feminino por sempre ter encontrado mulheres nas vezes em que entregava meus
curriculos.



Queria demais a Matematica, porém fui aprovado em Pedagogia. Depois do
ingresso no curso, percebi que o fato de ter cursado Magistério foi um fator facilitador
na aprendizagem de algumas disciplinas, porém continuava frustrado e sem esperangas.

Mesmo tendo vivido todas as situa¢des mencionadas anteriormente, acreditei
que por estar cursando a graduacdo em Pedagogia, as pessoas teriam outra concepgao
sobre mim. Ledo engano! Continuei a ouvir: “homem ndo serve”. Resultado: nem
escola particular e nem aula na rede publica como professor eventual. Nao queria,
entretanto, continuar essa saga de frustracdes. Resolvi, entdo, envolver-me com a minha
graduagdo e aproveitar as oportunidades de aperfeicoamento oferecidas pela
universidade, uma vez que o mercado de trabalho ainda estava fechado para mim.

Foi a partir do meu segundo ano que encontrei disciplinas que “mexeram”
comigo e me motivaram a aprofundar meus escassos conhecimentos. Ter contato com a
literatura sobre o trabalho docente ¢ sobre a formagdo de professores fez meus olhos
brilharem. De outro lado, descobrir, ainda, que eu poderia almejar, também, uma pos-
graduagdo, trouxe-me um novo animo.

Comecei a dedicar-me aos estudos extra-classe, em uma espécie de iniciagdo
cientifica (sem bolsa), movido pela sede de aprender, buscando conhecer um pouco
mais sobre a figura do professor. Acredito que o fascinio de tal tematica decorra do fato
de, at¢ o momento do curso (segundo ano), ser a literatura que mais se aproximava da
realidade da escola, causando, muitas vezes, um choque nos alunos.

No fim do terceiro ano, participei de um processo seletivo de um convénio entre
a UNESP (institui¢ao na qual me graduei) e a Prefeitura Municipal de Araraquara. Tal
convénio objetivava a promoc¢do da experiéncia profissional dos alunos do ensino
superior, a fim de contribuir com a formagdo profissional deles. Neste convénio, fui
selecionado para trabalhar como estagiario em uma escola da periferia da cidade.
Acreditava que seria um estagio como os modelos convencionais: um estagiario sentado
ao fundo da sala, trabalhando — quando o professor o permitisse — com os alunos que
apresentavam mais dificuldades. Engano parcial!

Realmente, eu tinha de trabalhar com os alunos que estavam com dificuldades,
porém ndo em sala. Na escola, atribuiram a mim e a minha companheira de estagio a
nomenclatura de Professor de Apoio Pedagdgico. Trabalhdvamos com os alunos em
horario oposto, consoante o trabalho do professor da classe, numa tentativa de sanar ou
pelo menos minimizar as dificuldades desses alunos. Quando percebi que teria uma sala

com aproximadamente quinze alunos (os chamados “alunos problema”) e que teria de,



junto com minha colega, fazer planejamento, preparar aula, assinar ponto, participar das
reunides de HTPC, é que me dei conta de que estava iniciando a minha experiéncia
docente. Ainda que ndo tenha sido da maneira como eu idealizei, eu era um professor
Iniciante.

Como nao constatar outras caracteristicas em mim? Fui acometido pelo choque
do real, percebi que o que tinha aprendido nos cursos de formacdo (Magistério e
Pedagogia) pouco servia. Ou servia, mas naquele momento eu ndo conseguia perceber
para qué. O problema com a indisciplina foi outro que enfrentei nesse periodo. Embora
trabalhdssemos em dois na mesma sala e com um numero até reduzido de alunos,
tinhamos de dedicar uma atengao especial para cada um. Alguns necessitavam de cinco
minutos por dia, porém outros necessitavam da aula inteira para conseguirem, ao
menos, aprender a escrever o proprio nome. E o fato de ter de priorizar alguns alunos
em determinados momentos implicava a indisciplina daqueles que aguardavam a hora
do atendimento.

E o que dizer da avaliagdo? Como afirmar, por meio de uma leitura turva da
realidade, que o aluno X progrediu mais que o aluno Y, portanto, ¢ merecedor de uma
boa nota? Era dificil lidar com essas questdes. E o curso ndo fornecia subsidios para
enfrentd-las. No entanto, o lado mais frustrante foi a ruptura desse processo de
aprendizagem da docéncia. Como era um contrato por tempo determinado (seis meses),
quando se encerrou sua vigéncia, tive de deixar a escola. Isso me causou tristeza, pois,
com o decorrer do tempo, tinha comecado a sentir mais seguran¢a na minha pratica
pedagdgica e a ousar e apostar em novas metodologias de trabalho, porém, tal aposta
teve de ser interrompida.

Enfim, ¢ possivel perceber algumas relagdes entre a minha histéria de vida e as
caracteristicas do periodo inicial da profissdo docente apontadas pela literatura.
Enfrentei o choque da realidade (VEENMAN, 1988), isto ¢, a distancia entre o pensado
e a realidade; o sentimento de sobrevivéncia (HUBERMAN, 1995), ao sentir impotente
diante das dificuldades de aprendizagens dos alunos e a vontade de abandonar tudo; o
sentimento de descoberta (HUBERMAN, op. cit.), quando a gente se descobre
profissional e percebe que seu trabalho possui algum sentido social. Ainda enfrentei
alguns dos problemas elencados por Veenman (op. cit.), como, por exemplo, lidar com a
indisciplina dos alunos e ter de avaliar o desenvolvimento cognitivo deles; por fim,
como explicita Tardif (2002), um outro problema enfrentado pelo iniciante estd na

dificuldade de assumir em publico que encontra obstaculos para desenvolver o trabalho.



Deste modo, percebo relagdes entre esta pesquisa que proponho e algumas situagdes que
enfrentei nesta minha primeira experiéncia docente.

Assim, movido pela vontade de desvendar um pouco mais esse momento do
inicio da profissdo de um professor, interessei-me por investigar — e essa era a minha
indagagao inicial — o que se sabe sobre o inicio da profissdo docente aqui no Brasil. H&
alguma pesquisa que mostre o que acontece com o professor em inicio de carreira? Se
ha mais de uma, o que seria possivel inferir sobre o inicio da profissao docente?

Desde esse momento, - cursava, entdo, o segundo ano de Pedagogia — manifestei
interesse por um trabalho de levantamento bibliografico. E por que? Eu acreditava, e
ainda acredito, que antes de propor um estudo de natureza empirica, precisava conhecer
0 que ja se produziu sobre a temdtica no pais, ou seja, situar-me em termos do campo de
pesquisa no qual eu adentrava.

Apostando nessa idéia, prestei os exames para a pos-graduagdo. Confesso que
fui novamente tomado pelo choque do real. Instituicdo nova, professores novos, colegas
novos. Tudo novo. Estava ciente de que isso demandaria de mim uma aprendizagem de
novas formas de pesquisa, de ler o mundo e também aprendizagem das relagdes sociais
que configuram o ambiente.

Contudo, o curso de mestrado trouxe a tona outras angustias. Mesmo
construindo um trabalho teodrico sobre o inicio da docéncia, eu me sinto, muitas vezes,
um “estranho no ninho”. Quando assistia e ainda assisto as bancas de defesa de pessoas
que tém relatado nas pesquisas as suas experiéncias, que tém pesquisado situagdes
vivenciadas ao longo de uma carreira, questiono-me constantemente: quem sou? Sobre
o que falo? Tenho eu, olhando de fora, autoridade para falar sobre o que acontece na
sala de aula? Hoje estou convicto de que a pratica ndo ¢ tudo, mas ela ¢ um diferencial
importantissimo para se desvendar o que acontece no interior das escolas. Nao ser um
professor de profissdo coloca-me, em alguns momentos, numa posi¢ao de desconforto.

Fazer a opcao por uma pesquisa de levantamento bibliografico implicou tomar
como primeiras leituras os trabalhos feitos por pesquisadores brasileiros, que sao
denominados Estado da Arte. Alids, a leitura de estudos desta natureza ¢ imprescindivel
para qualquer area do conhecimento que se pretenda investigar, uma vez que situam o
pesquisador sobre a producao cientifica da area.

E, neste sentido, realizei algumas leituras para que fosse possivel contextualizar
a producao referente ao inicio da docéncia. Um primeiro trabalho lido foi o de André

(2000). Nele, a autora efetuou um levantamento dos trabalhos sobre formagao de



professores, tendo como fonte basica de dados o CD-Rom da ANPEd (Associacao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagdo), publicado em 1999, que contém
os resumos das dissertacdes e teses defendidas nos programas de pos-graduagdo em
educacdo do pais, no periodo de 1981 a 1998. A autora buscou analisar, no periodo de
1990 a 1998, os resumos dos trabalhos que se enquadravam, por meio de descritores
atribuidos pelos proprios autores, na temdtica formagdo de professores. Assim,
encontrou 410 trabalhos, nos quais conseguiu evidenciar a importancia dessa tematica
para a pesquisa educacional, além de temas e subtemas privilegiados, conteudos
emergentes e silenciados, entre outros. Deste modo, André (2000) mostra que a tematica
da atuagdo do professor iniciante comeca, nesse periodo, a despertar o interesse dos
pesquisadores, sendo por ela encarada como um contetido emergente.

Em um trabalho posterior (ANDRE, 2004), no qual, além do mesmo CD-Rom
da ANPEd, a autora ampliou sua fonte de dados para dissertagdes e teses produzidas nos
programas de pos-graduacdo em Educagdo da Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo (PUCSP) e da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (FEUSP),
nos anos 1998 e 1999, ndo houve mencao sobre a producao de algum trabalho que
privilegiasse o estudo sobre o professor iniciante. H, de acordo com a autora, trabalhos
sobre a socializagdo dos professores, a constru¢cdo da identidade profissional e aquisi¢ao
de saberes, porém nao ha dados que fornecam pistas para sabermos se se referem ao
professor em inicio de carreira. Esta nova fonte de dados da autora constitui-se de um
total de 41 dissertacdes ¢ teses, dentre as quais privilegiou a leitura integral de 11
trabalhos.

André et al. (1999), em outra pesquisa de levantamento bibliografico, trazem
dados que corroboram o que fora apontado pelos estudos anteriormente mencionados.
Desta vez, tendo como fonte 115 artigos publicados em periddicos de circulagao
nacional, no periodo de 1990 a 1997, ha meng¢ao de estudos sobre a socializagdo, sem,
contudo, fornecer indicios sobre se eles tém como tematica de pesquisa o inicio da
profissdo docente.

Uma outra fonte de dados foi utilizada no trabalho de Garrido e Brzezinski
(2001). As autoras privilegiaram a analise dos trabalhos apresentados no GT (Grupo de
Trabalho) Formagao de Professores da ANPEd, no periodo de 1992 a 1998. Contando
com um universo de 70 trabalhos, as autoras explicitam que estudos sobre a carreira

docente estio silenciados.



Assim, a importancia deste estudo reside na necessidade de se analisar esses
trabalhos sobre o professor iniciante que ainda ndo tém aparecido nos trabalhos de
levantamento bibliografico. Mesmo que seja uma producdo incipiente, ela existe e
precisa ser analisada, pois, por meio dela, alguns aspectos sobre o inicio da profissao
docente podem ser apontados.

Selecionam0s4, entdo, como fonte de coleta de dados os anais de dois
importantes eventos da area de educagdo. O primeiro, a ANPEd (Associagdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), a principal entidade para divulgacdo e
interlocug¢do das pesquisas no pais e, o segundo, o ENDIPE (Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino) que, para a area de formagao de professores, € o principal
evento de abrangéncia nacional.

Deste modo, analisando esses dois eventos, fizemos um recorte temporal
equivalente a uma década de pesquisa (1995 a 2004), levantando os trabalhos
apresentados nas 10 ultimas Reunides Anuais da ANPEd e nos 5 ultimos eventos do
ENDIPE, uma vez que ocorre a cada 2 anos.

Por que tal recorte temporal? Primeiro, porque o segundo semestre de 2004 e o
primeiro de 2005 foi o periodo de coleta de dados, e esperar pelos trabalhos
apresentados em 2005 implicaria atraso no cronograma de elaboragdo deste estudo.
Ademais, foi 0 ano de ingresso no mestrado, e a conclusdo do curso em um prazo ideal
de 24 meses, posto pelas agéncias de fomento e 6rgdos de avaliagdo, coloca alguns
imperativos, que se refletem no recorte temporal de nosso objeto de analise. Segundo, a
hipétese de que, se os trabalhos de levantamento bibliografico t€ém apontado a
emergéncia desse tema de pesquisa em meados dos anos 1990, dificilmente
encontrariamos produgdo anterior a esse periodo.

Assim, tendo em vista essas fontes de dados, o presente trabalho buscara
responder a seguinte questdo de pesquisa: O que dizem os trabalhos apresentados na
ANPEd e no ENDIPE sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia
ocorrido no inicio da carreira?

Para tentar responder tal questdo estabelecemos algumas etapas, conforme
descrito a seguir.

A primeira necessidade, como anteriormente mencionado, foi a de definir qual

seria o nosso foco. Fomos, entdo, levantar os trabalhos que apresentavam, como ponto

* Neste momento adoto a linguagem no plural, pois j& comego a relatar o processo de pesquisa que foi
desenvolvido juntamente com minha orientadora.



central de discussao, o periodo de iniciacdo na profissdo docente. Nao bastava fazer
mengdo ao professor iniciante, ou ser um estudo que tivesse novatos como sujeitos
pesquisados, era preciso que o foco do estudo estivesse relacionado ao momento inicial
da carreira. Outro imperativo foi o recorte temporal. A escolha do ano de 2004 foi
apresentada anteriormente. E a do ano de 1995?

Neste aspecto, a idéia primeira era restringir-nos aos trabalhos apresentados na
ANPEd, por meio do GT (Grupo de Trabalho) Formagdo de Professores. Porém,
olhando desde a época da criacdo deste GT, em meados da década de 1990, até o ano de
2004, foram encontrados somente trés trabalhos, que tivessem como foco central
explicito a aprendizagem profissional da docéncia ocorrida no inicio da carreira. Tal
contingente causou-me uma sensa¢do inicial de frustra¢do, pois acreditava que esse
nimero reduzido de estudos ndo poderia fornecer um quadro mais detalhado sobre o
inicio da profissdo docente. De outro lado, ja constitui um dado de anéalise do lugar
ocupado pelo nosso tema de estudo no conjunto da producdo especifica da area de
formacdo de professores.

Decidimos ampliar o nosso universo para a produgdo de todos os GTs e GEs da
ANPEd. No entanto, apareceu outro problema. Qual o recorte temporal que deveria ser
feito, uma vez que deveriamos garantir que estavamos obedecendo a critérios similares
para todos os GTs?

Trés fatores condicionaram a sele¢do dos estudos. Primeiro, a inacessibilidade
aos anais das reunides realizadas hd mais de uma década, uma vez que disptinhamos de
pouco tempo para a coleta de dados. Segundo, a existéncia de um CD-Rom
comemorativo da ANPEd, que contém os trabalhos, comunicacdes e poOsteres
apresentados entre os anos de 1995 e 2001. Por fim, como terceiro ponto, a facilidade de
acessar os trabalhos a partir do ano de 2001 — que ndo estavam no refererido CD —, mas
disponiveis no Portal da Associacao, na rede mundial de computadores.

Ao optarmos por este caminho para a coleta de dados deparamo-nos, mesmo
ampliando o universo para todos os GTs e GEs, com um contingente de estudos
reduzido.

Decidimos, entdo, ampliar nosso universo para outro evento de forte expressao
nacional, o ENDIPE. A escolha dos trabalhos apresentados no ENDIPE justifica-se,
como dito anteriormente, pelo fato de ser, para a area de formagdo de professores, o
maior evento em termos de publicagdo de trabalhos e divulgacio de pesquisas, uma vez

que abrange toda a producdo nacional, e a submissao de trabalhos nao ¢ cerceada por
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algumas restricdoes como na ANPEd, em que alguns GTs tém um nimero maximo de
trabalhos a serem aceitos para apresentagao.

Como haviamos efetuado um recorte temporal equivalente a uma década nos
trabalhos da ANPEd, decidimos considerar o mesmo periodo quanto ao ENDIPE, ou
seja, analisamos os anais dos cinco ultimos encontros, uma vez que ele ocorre a cada
dois anos. Em contrapartida, diferentemente da ANPEd, em que acessamos a integra de
todos os trabalhos, no ENDIPE tal feito s6 foi possivel nos anais dos encontros de 2002
e 2004. Nos encontros dos anos de 1996, 1998 e 2000 s6 conseguimos acesso ao resumo
dos trabalhos. Para tentarmos homogeneizar os dados, procuramos contactar todos os
autores dos trabalhos que foram selecionados. Porém, na maioria dos casos, nao houve
retorno a solicitagdo. E nos casos em que obtivemos retorno, os autores argumentaram
que ja ndo dispunham de arquivos.

Deste modo, dispomos de trabalhos integrais e, também, de resumos de textos. E
importante salientar que, em alguns casos, conseguimos apresentar dados conclusivos
das pesquisas, em outros, acessamos dados parciais, apresentados por meio de
discussdes preliminares de pesquisas em andamento, e, por fim, em alguns casos,
tivemos de lidar com a insuficiéncia de dados, posto que alguns resumos nao
apresentavam os itens que estabelecemos no roteiro’ para a coleta de informagdes.

E como se deu a selecao desse material?

Tinhamos como referéncia a sele¢do dos trabalhos que apresentavam como foco
central de discussdo o inicio da aprendizagem profissional da docéncia,
independentemente de nivel de ensino considerado. Nosso objetivo ndo era elaborar um
estudo do tipo “estado da arte”, e sim analisar, por meio destes trabalhos e de um
cotejamento com a literatura que nos serve de referencial tedrico, como se configura o
processo de aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no inicio da carreira.

Assim, a sele¢do obedeceu a trés etapas. De posse dos CDs-Rom e Anais
impressos dos eventos privilegiados, partimos para uma selecdo por meio da leitura do
titulo dos trabalhos. Alguns, como pode ser percebido na lista em anexo, faziam mencao
explicita ao professor iniciante ou ao periodo inicial da carreira e, assim, foram
preliminarmente selecionados. Porém, como era de se esperar, tal procedimento
mostrou-se insuficiente para garantir a selecdo de todos os trabalhos. Em alguns casos,
nos deparamos com titulos extremamente claros e objetivos, que facilitavam a selecdo

ou nao dos textos, em outros, ndo era possivel identificar o foco central de discussao.

3 Vide Anexo.
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Em uma segunda etapa, partimos para a leitura dos resumos dos textos cujos
titulos deixavam duvidas acerca do foco de estudo. Entretanto, mesmo lendo os resumos
dos textos, ainda assim, houve casos em que a leitura ndo explicitava a compreensdo do
conteudo do texto.

Para tais textos, decidimos percorrer uma terceira etapa: a leitura integral
daqueles aos quais conseguimos acesso ao trabalho completo. Deste modo, chegamos
ao contingente total de 24 trabalhos, estando assim distribuidos: na ANPEd
encontramos 6 estudos, sendo 4 trabalhos e 2 pdsteres e, no ENDIPE, encontramos 18
trabalhos, sendo 10 painéis, 7 pdsteres e 1 troca de experiéncia. Com o intento de
visualizar o que representa esse contingente de trabalhos na produgdo cientifica de
ambos os eventos, apresentamos os quadros 1, 2 ¢ 3 que mostram os numeros dos

trabalhos apresentados na ANPEd, no ENDIPE e em ambos os eventos respectivamente.

Quadro 1: Textos da ANPEd selecionados para analise

Reuniio Trabalhsosb Comunicasg:(":)es Pﬁstergs -
obre obre obre

‘?;l:;l LN Total | Professor | Total | Professor | Total | Professor

Iniciante Iniciante Iniciante
18% 1995 146 0 93 0 34 0
19* 1996 174 0 90 0 76 0
20°° 1997 152 1 78 0
212 1998 215 0 74 0
22% 1999 240 0 105 0
23 2000 261 0 75 0
24* 2001 264 1 85 0
25% 2002 287 1 71 0
26* 2003 271 0 59 1
27% 2004 304 1 67 1
TOTAL 2314 4 183 0 724 2

Fonte: Anais da 18" a 27* RA da ANPEd e do VIII ao XII ENDIPE.

Olhando para o quadro total da entidade, tém-se os seguintes niumeros: o total de
trabalhos apresentados, nas dez ultimas reunides, ¢ de 3221; sobre o inicio da profissao
docente foram apresentados 6 trabalhos, o que equivale a aproximadamente 0,2% da

producdo cientifica apresentada na entidade.

A partir deste ano as Reunides Anuais ndo contaram, nos anais, com trabalhos na categoria de
Comunicagdes.




Quadro 2: Textos do ENDIPE selecionados para analise

12

Trabalhos Posteres Outros
Sobre Sobre Sobre
IINEDTORE || AINIE Total Professor Total Professor Total | Professor
Iniciante Iniciante Iniciante
VIII 1996 181 0 311 0 58 0
IX 1998 307 1 229 0 299 1
X 2000 336 2 172 1 45 0
XI 2002 411 2 267 1 !
XII 2004 913 5 402 5 86 0
TOTAL 2148 10 1381 7 488 1

Fonte: Anais da 18" a 27* RA da ANPEd e do VIII ao XII ENDIPE.

No que se refere ao ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de

Ensino), a sua demanda, nestes eventos analisados, foi de 4017 trabalhos, tendo 18

estudos que privilegiaram o inicio da docéncia, o que representa, aproximadamente,

0,5% de universo total. Ao olhar para um quadro total dos eventos, temos a seguinte

situacdo representada no Quadro 3, a seguir:

Quadro 3: Namero total de trabalhos em ambos os eventos

PROFESSOR
ANOS | TOTAL INICIANTE

1995 273 0

1996 832 0

1997 230 1

1998 1053 2

1999 345 0

2000 844 3

2001 349 1

2002 1036 4

2003 330 1

2004 1686 12
TOTAL | 6978 24

Fonte: Anais da 18* a 27* RA da ANPEd e do VIII ao XII ENDIPE.

Em primeiro lugar, ¢ importante ter em mente que o alto numero de trabalhos

apresentados nos anos pares talvez se deva a ocorréncia dos dois eventos. A ANPEd

ocorre anualmente, ao passo que o ENDIPE ocorreu nos anos pares, no caso de nosso

recorte temporal. Em segundo lugar, ao olhar para essa produgdo sobre o inicio da

profissdo docente — cerca de 0,3% do total de trabalhos — vemos corroborada a

7 Os textos de Mesa Redonda, Conferéncias ndo estavam disponiveis no CD-Rom.
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afirmacao de Lima (2004). Para a autora, o periodo de iniciagao profissional tem
recebido menos aten¢do do que poderia, por parte dos pesquisadores brasileiros. Deste
modo, parece que as pesquisas sobre este periodo da carreira, em nosso pais, seguem a
contramao do que fora apontado pela literatura. Autores como Marcelo Garcia (1999) e
Tardif (2002) demonstram a importancia do inicio da profissao docente, ao mencionar
que ele apresenta caracteristicas especificas, além de ser o momento no qual o professor
constroi os fundamentos de sua pratica pedagdgica futura. Porém, no Brasil, esse campo
ndo parece despertar o mesmo interesse, deixando-nos algumas interrogacgdes, dentre as
quais a principal delas: serd que os aspectos apontados pela literatura estrangeira,
produzida em contextos diferenciados do nosso, bastam para problematizar o que ocorre
com o professor iniciante? Se ndo, onde estdo as pesquisas que corroboram ou nao a
literatura?

Assim, com o objetivo de analisar os trabalhos que selecionamos, este relatorio
apresenta uma possivel leitura do nosso contingente de analise. Nao buscamos esgotar
as possibilidades de leitura dessa producdo da ANPEd e do ENDIPE, uma vez que isso
ndo seria possivel em um s6 estudo. Reconhecemos, também, que outras leituras
poderiam ser feitas; contudo, assumimos fazer a analise destes trabalhos por meio de
uma determinada orientagao conceptual que sera expressa nas paginas que se seguem.

Para responder, entdo, a questdo O que dizem os trabalhos apresentados na
ANPEd e no ENDIPE sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia
ocorrido no inicio da carreira?, este relatdrio esta estruturado em quatro capitulos.

No capitulo 1, Referencial Tedrico, organizamos o texto em quatro partes. Na
primeira, explicitamos algumas consideragdes sobre os modelos®, conceitos e principios
da formagdo de professores. Para a explicitagdo dos modelos de formagdo de
professores, apresentamos quatro formas de se conceber esse processo de formagdo. O
da racionalidade técnica, por ser a génese dos estudos sobre a formacao de professores,
uma vez que os primeiros modelos estavam ancorados neste paradigma. Em seguida, os
modelos do professor como um profissional pratico reflexivo e como um pesquisador.
Ambos os modelos sdo vistos como uma tentativa de superagdo do primeiro e, em geral,
sao tratados conjuntamente. Neste relatorio, tais modelos, embora estejam sob a égide

da racionalidade pratica, serdo apresentados separadamente, seguindo, assim, a

% Para Contreras (2002), autor no qual baseamos a explicitacio do conceito de modelos de formagio de
professores, eles sdo diferentes formas de se compreender de onde procedem os valores educativos e os
compromissos sociais da profissdo e de se situar em relagdo as dimensdes da profissdo.
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categorizagdo de Contreras (2002); o autor também reconhece as semelhancas
epistemologicas existente neles, mas os apresenta separadamente com o objetivo de
mostrar algumas diferencas existentes, ainda que ténues (LUDKE, 2003). Ademais,
optamos por apresentar os dois modelos por serem sob a égide dessas orientagdes que
essa pesquisa teve origem. Por fim, o modelo do professor como um intelectual critico
também ¢ apresentado, ao final desse item, por ser aquele advogado por este trabalho, e
com ele tragamos algumas relagdes entre a escola e a sociedade.

Na segunda parte do capitulo, apresentamos as caracteristicas do periodo inicial
da docéncia que sdo trazidas pela literatura. A seguir, explicitamos a tematica dos
saberes docentes, tentando mostrar o que se entende por essa expressao e alguns
problemas que a literatura aponta para as pesquisas nesta area. Na quarta e ultima parte,
apresentamos algumas pesquisas correlatas. As dissertagdes de mestrado e teses de
doutorado que ja se debrucaram sobre o processo de aprendizagem profissional da
docéncia do professor iniciante. Por meio destas pesquisas correlatas, pudemos cotejar
seus resultados com aqueles encontrados em nosso estudo, buscando compreender como
se configura esse momento de inser¢do do professor na carreira.

No capitulo 2, Caracterizando os estudos selecionados, tracamos um quadro
com as caracteristicas dos estudos que se enquadraram em nosso recorte tematico.
Delineamos os dados referentes: as institui¢des de origem, as fontes provenientes, aos
niveis de ensino, aos autores e conceitos utilizados e aos procedimentos e abordagens
metodologicas.

No capitulo 3, Apresentando e Discutindo os resultados dos estudos
selecionados, organizamos o texto com as mesmas categorias apresentadas no capitulo
de referencial tedrico. Explicitamos os resultados referentes aos modelos de formagao
de professores, as caracteristicas do inicio da docéncia e aos saberes docentes.

No capitulo 4, A Construcao do Inicio da Docéncia: um olhar a partir das
producdes da ANPEd e do ENDIPE, apresentamos um quadro sintese dos resultados,
destacando os aspectos que foram mais enfatizados, os pouco enfatizados e aqueles

silenciados, bem como as consideracdes finais acerca de nossa pesquisa.
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CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

Ao ser produzido, o conhecimento novo

supera outro que antes foi novo e se fez velho

e se ‘dispoe’ a ser ultrapassado por outro amanhd.
(Paulo Freire)

Neste capitulo, apresentamos a literatura que nos serve de referencial teorico.
Ele esta divido em quatro partes. Na primeira, apresentamos os conceitos, principios e
modelos do campo da formagdo de professores. No que se refere aos modelos de
formag¢ao de professores, apresentamos, aqui, quatro modelos: o da racionalidade
técnica, o do professor pesquisador, o do professor como um profissional pratico
reflexivo e do professor como um intelectual critico. A seguir, apresentamos as
caracteristicas que a literatura apresenta para o periodo de iniciag¢@o a profissdo docente.
Na terceira parte, explicitamos algumas consideragdes sobre a tematica dos saberes

docentes. E, por fim, apresentamos as pesquisas correlatas.

1.1 - FORMACAO DE PROFESSORES: conceitos, principios e modelos

Para compreender o processo de pesquisa sobre a formagdo de professores, ¢
preciso dar atengdo aos pressupostos tedricos que o orientam, pois nenhuma escolha ¢
neutra e, por meio dela, assumimos as nossas concepcdes sobre a formacgao e a profissao
de professores. O campo da formacao de professores ¢ complexo e implica a elucidagao
de alguns aspectos.

Neste sentido, Marcelo Garcia (1999) considera que a formagao dos professores
possui trés dimensdes. Uma primeira € o fato de ser uma formagao dupla, pois € preciso
combinar a formagdo pedagodgica com a académica, levando em conta os ambitos
cientifico, literario, artistico, cultural, entre outros. A segunda dimensdo reporta-se a
entendé-la como uma formagao profissional, aspecto que tem sido esquecido por alguns
programas de formacdo de professores. Por fim, a terceira dimensao ¢ a imperativa
atencdo que tem de ser dada ao fato de ser um processo de formagao de formadores.

Outro importante fator ressaltado pelo autor, ao citar Sharoon Feiman, ¢ a

concepcao de que a formagdo de professores deve ser vista como um processo continuo,
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um processo de aprender a ser professor, que pode ser dividido em quatro fases, a saber:
pré-formagdo, formagdo inicial, iniciagdo a docéncia e formagdo permanente. Cada
etapa contribui com a sua especificidade e sua caracteristica para a constru¢do da
identidade profissional do professor. Porém, como considera Marcelo Garcia (1999), o
inicio da docéncia possui caracteristicas peculiares que o diferenciam dos demais
momentos do processo de aprendizagem profissional da docéncia. Sobre este aspecto,
retomaremos posteriormente as discussdes sobre como a literatura apresenta o inicio da
profissdo docente.

Por fim, Marcelo Garcia (op. cit.) aponta ainda sete principios que ancoram a
formagcdo de professores. Primeiro, fazendo alusdo ao que fora mencionado
anteriormente, ¢ a concepg¢do de formacdo como um continuo. O segundo principio, diz
respeito a necessidade de se pensar a formacdo de professores e a mudanga como face
da mesma moeda. E necessario conceber o professor como um agente ativo da mudanga
e nao mero consumidor de produtos prontos e acabados. A ligagdo da formacao de
professores com o desenvolvimento organizacional da escola aparece como terceiro
principio, isto ¢, faz-se imperativo tomar como referéncia para a formacao o contexto
préoximo aos professores, o contexto concreto de atuacdo. No quarto principio, o autor
retoma a tese da integracao entre os conhecimentos académicos e os pedagogicos. Em
seu quinto principio, defende a integra¢do entre teoria e pratica. Para tanto, sugere que
se leve em conta uma reflexdo epistemoldgica sobre a pratica, a fim de que o processo
de aprender a ensinar seja constantemente imbuido da integragdo entre teoria e pratica.
Como sexto principio o autor arrola a questdo do isomorfismo. Para ele, € necessario
que haja uma congruéncia entre a formagao que o professor recebeu e o tipo de ensino
que lhe seréd pedido. Por fim, o sétimo principio lembra o aspecto da individualizagdo na
formagao de professores, isto €, a formagao deve atentar-se, sempre, a idiossincrasia do
professor, deve conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais e
relacionais de cada individuo, bem como do grupo de professores.

Tendo em vista tais principios para se engendrar a formacdo de professores,
passaremos a uma apresentacdo sumaria de quatro modelos basicos para a formagao de
professores, quais sejam: o professor como técnico, pesquisador, pratico reflexivo e
intelectual critico. Para isso, adotamos o termo modelos de formagdo na acepgao de
Contreras (2002), para quem esses modelos e/ou formas dizem sobre o que significa e o
que se espera do trabalho de ensinar. S3o tradigdes referentes aos modos de se analisar a

profissionalidade docente com vistas a conquista da autonomia profissional.
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Acreditamos que a explicitagdo desses quatro modelos justifica-se pelas razdes
que seguem: a) o modelo do professor como técnico, por ser a génese de todos os
modelos posteriores, posto que buscam a superacdo das limitacdes dessa primeira
orientacao para a pesquisa sobre formagao de professores; b) as orientagdes conceptuais
do professor como um pesquisador e pratico reflexivo, justificam-se por trés motivos.
Primeiro, por terem sido a base primeira dessa pesquisa. Elaboramos nossa primeira
idéia da aprendizagem profissional da docéncia sob a égide desse paradigma, e,
ademais, ele baliza boa parte do referencial tedrico utilizado para explicar o periodo de
iniciacdo a profissdo docente. Segundo, por acreditarmos nas palavras de Liidke (2003),
quando afirma que a fronteira entre os termos pesquisa e pratica reflexiva ¢ té€nue, o que
mostra a importancia de aborda-los conjuntamente. Alids, ambos os paradigmas se
ancoram na epistemologia da pratica, ou seja, véem a pratica profissional como espago
privilegiado para a constru¢do do conhecimento docente. Terceiro, porque, embora
partam do mesmo pressuposto teorico, eles contém diferengas, isto ¢, ndo podemos
afirmar que todo o professor reflexivo ¢ pesquisador, porém, todo o professor
pesquisador ¢ reflexivo. Acrescente-se, ainda, o fato de utilizarmos como base a obra de
Contreras (2002), que mesmo reconhecendo as semelhangas, aborda-os separadamente;
e ¢) o professor como intelectual critico justifica-se por ser acreditarmos que representa
um avango em relagdo aos modelos anteriores, ao apresentar uma preocupagdo com a
assuncdo da docéncia como um compromisso politico e, portanto, sendo mola

propulsora para a transformacao da realidade social em que vivemos.

> O PROFESSOR COMO TECNICO

Nesta concepgdo, os cursos de formagdo bdsica sdo vistos como [dcus
privilegiado da formacgdo de professores. O seu papel € nutrir o professor de todo um
cabedal tedrico que deve, posteriormente, ser aplicado a pratica. A docéncia, assim, ¢
reduzida a uma atividade meramente instrumental.

O professor deve dispor de conhecimentos que lhe permitam atuar em todas as
situagdes cotidianas da sala de aula. Contudo, o que se entende por situacdes cotidianas
sdo acontecimentos previsiveis e/ou predeterminados. Nao se entende a complexidade
dos problemas escolares como corolario de uma multiplicidade de fatores, e sim como
uma situagdo que pode ser antecipada pela formacao, e esta, por sua vez, fornecer todas

as solugdes disponiveis a problemas ja formulados.
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Toda essa situagdo ocorre por se estabelecer entre o conhecimento e a pratica
uma relacdo hierdrquica. A teoria ¢ formativa em si e por si, bastando ter o
conhecimento tedérico-académico para a atuacdo na pratica da sala de aula. Neste
sentido, a pratica profissional configura-se como portadora de solugdes instrumentais
que se resolvem mediante a aplicacdo de conhecimentos tedricos e técnicos, oriundos
das pesquisas cientificas, sendo, portanto, um lugar de aplicacdo dos conhecimentos
cientificos. Deste modo, como lembra Contreras (2002), os professores ndo s6 assumem
uma dependéncia em relacdo a um conhecimento prévio que ndo elaboram, como
também a sua finalidade. Eles ndo sdo produtores do conhecimento e sim meros
consumidores daquilo que ¢ produzido pela ciéncia.

A essa discussdo, Medeiros (2005) acrescenta que a educacdo passa a ser vista
como voltada, exclusivamente, para os fins mercadoldgicos, o mundo do trabalho
devendo constituir-se como finalidade ultima da formagdo de professores. Zeichner
(2003) assinala que, sob a ¢gide desta concepcao, aos professores ¢ delegado o papel
secundario nas reformas educacionais. A preocupagdo central ¢ fazer deles técnicos
eficientes, ndo lhes cabendo papel algum na formacao/elaboracdo de curriculos e nos
destinos das politicas escolares.

Este paradigma da racionalidade técnica, que marcou os cursos de licenciatura
com o conhecido modelo “3+1” — primeiro, os conhecimentos especificos e depois as
disciplinas pedagogicas — e ndo foi totalmente superado, ndo tem conseguido,
atualmente, responder as situagdes complexas da profissdo docente, inserida em um
mundo de mudangas e incertezas.

Medeiros (op. cit.) considera que essa insuficiéncia da racionalidade técnica em
responder as necessidades do mundo atual deve-se a uma crise histérica e
epistemologica. Ao discutir as limitagdes do que ela denomina Modelo Hegemonico da
Formagao (MEF), argumenta que a crise historica pode ser constatada por meio da
democratizagdo da sociedade e da educagdo. Esse processo de democratizacdo do ensino
pode ser constatado nos documentos legais, especialmente com a promulgacdo da
Constituicao Federal, em 1988, e com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) 9394/96. Todavia, a autora alerta que esta crise historica tem dois lados: o
lado positivo encontra-se na incorporacdo das reivindicagdes das sucessivas lutas
sindicais e sociais, ao passo que o lado negativo reflete-se na ligacdo de tais documentos
com a ideologia neoliberal, uma vez que o processo de democratizacdo passa a ser

entendido como a transferéncia de responsabilidade do Poder Publico para a sociedade
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civil. No que se refere a crise epistemologica, a autora explicita que ela decorre de uma
mudanga na base cientifico-tecnologica das sociedades, o modelo produtivo do
taylorismo/fordismo passa a ser substituido pelo toyotismo, implicando o repensar da
formagao de professores em outros pressupostos tedricos e epistemoldgicos.

Neste sentido, Contreras (2002) considera que:

O que o modelo da racionalidade técnica como concepg¢do da atuagdo
profissional revela é sua incapacidade para resolver e tratar tudo o que ¢
imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como um processo de
decisdo e atuagdo regulado segundo um sistema de raciocinio infalivel, a
partir de um conjunto de problemas (CONTRERAS, 2002, p. 105).

Assim, tentando responder de maneira mais efetiva aos problemas e as
necessidades da docéncia e da escola, surgem novos paradigmas para a compreensdo da
formagdo e atuagdo docente, entre eles, o do professor como um pesquisador ¢ do
professor como um profissional pratico reflexivo. A seguir, explicitaremos as
contribuicdes desses modelos para a formagdo de professores, bem como suas

limitacdes e conseqiiéncias na pesquisa educacional brasileira.

» O PROFESSOR COMO PESQUISADOR

O pensamento de Stenhouse, assim como o pensamento de Schén — que sera
explicitado a seguir — trouxeram importantes contribui¢cdes para se repensar a formagao
de professores, em oposicao ao paradigma da racionalidade técnica. Ambos os autores
consideram que a formagdo bésica cumpre um papel, contudo, ¢ a pratica o principal
locus de formacgdo, aperfeicoamento e reflexdo do professor. Ambas as idéias se
imbricam, apresentando uma fronteira ténue. Liidke (2003) advoga que a pratica
reflexiva ¢ uma pratica orientada pela pesquisa, mostrando o amalgama existente entre
os dois termos. Para a autora, a relacdo entre pratica reflexiva e pesquisa explica-se
ainda por meio de quatro aspectos: a) a pesquisa ¢ vista como facilitadora da pratica
reflexiva; b) a pesquisa deve ser pensada como um estdgio avangado da pratica
reflexiva; c) a pratica reflexiva deve ser vista como uma espécie de pesquisa; e d) a
pratica reflexiva pode e deve envolver atividades de pesquisa.

Para Stenhouse (apud Contreras, op. cit.), a importancia da pratica reside no fato
de ser ela a propiciadora da reflexdo do professor, pois ele depende de seu

conhecimento profissional para elabora-la. O autor considera que a acao educativa ¢
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constituida de uma singularidade, ou seja, a pratica educativa ¢ composta por cada aluno
e cada classe. Cada situacdo educativa apresenta, deste modo, caracteristicas unicas e
singulares. Sobre esta questdo, Gauthier et al. (1998) acrescentam, que por mais que se
considere a docéncia como algo singular, ¢ de fato ela €, apresenta, também, uma
dimensao de estabilidade, pois, ha fatos que se repetem em funcao do contexto, de
acordo com a matéria ¢ o nivel escolar. Para os autores, em consonancia as idéias de
Stenhouse, a docéncia ¢ tdo singular que ndo pode ser objeto de generalizagdes.
Todavia, acrescentam que ela possui, também, uma estrutura estavel que lhe permite ser
pesquisada.

Uma das criticas de Stenhouse a racionalidade técnica esta no fato de ela tentar,
por meio de procedimentos instrumentais, antecipar todas as situacdes de sala de aula.
Ele defende que as situagdes de ensino ndo podem ser antecipadas por serem complexas
e conflituosas. Sugere, ainda, que a docéncia torna-se um habito, o professor remete-se
a acdes e, em determinado momento, pode torna-las conscientes com o intento de
aperfeicoa-las. Neste sentido, o autor chama a aten¢do para a importancia do curriculo,
ao coloca-lo como um elemento nevralgico para a pratica docente. Por meio dele, é que
se refletem os conteudos do ensino, podendo, destarte, ser adaptado, interpretado e
recriado.

Esse processo de recriagdo do curriculo apresenta-se como gerador de pesquisa
para o professor, uma vez que a pesquisa constitui um didlogo e uma fusdo de idéias
educativas e de acdes pedagdgicas que se justificam e se interpenetram. Sendo assim, o
professor ¢ um pesquisador em potencial de sua pratica. No que se refere a isso, Liidke
(2003) explicita a relevancia da pesquisa para a formagdo do professor pelo fato de ela
ser uma atividade de fundamental importancia para o exercicio do magistério. Imbernén
(2004), indo ao encontro das idéias de Stenhouse e Elliott (apud LUDKE, op. cit.),
acrescenta que a metafora do professor pesquisador estd voltada mais a resolugdo de
problemas praticos e ndo a teoria. Um professor pesquisador ¢ aquele que tem
capacidade para formular questdes sobre sua pratica. Como aventa Elliott (apud Liidke,
op. cit.), baseando-se em seu conhecimento profissional, o professor busca aprimorar a
sua pratica pedagogica.

No que se refere a essa pesquisa produzida por meio do conhecimento
profissional, Mizukami et al. (2002) contribuem para a discussdo ao levantar alguns
aspectos. Para as autoras, as pesquisas feitas pelos professores, ou como elas

denominam praticos, fazem com que eles se envolvam e leiam mais € com maior
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interesse as pesquisas feitas pela universidade. Os praticos se engajam com maior
interesse em suas proprias pesquisas.

Em contrapartida, ao alertar para esse lado positivo, as autoras cuidam de
delinear um grande obstaculo posto a pesquisa dos praticos: eles realmente fazem
pesquisa? Se o fazem, que conhecimentos produzem? Para as autoras, a aceitacao das
pesquisas produzidas pelos praticos dar-se-4, no meio académico, se for criada uma
categoria distinta da usada pela universidade para a sua producdo cientifica. Acerca
disso, Liidke (2003) complementa que as pesquisas produzidas pelos professores da
escola basica ainda sdo motivos de fabu. De acordo com ela, se os professores optam
por elaborar pesquisas nos modelos tradicionais positivistas, elas sdo rotuladas de
ultrapassadas; por outro lado, se partem para a elaboragdo em novas bases, sdo
chamadas de pouco cientificas.

A autora advoga a necessidade de se considerar uma elasticidade do conceito de
pesquisa, a fim de abrigar uma gama de atividades dentro dele. Liidke (/bid.), baseada
em Beillerot, apresenta um rol de critérios aos quais as pesquisas deveriam atender. As
pesquisas de primeiro grau deveriam atentar para: a) produgdo de conhecimentos novos;
b) procedimento de investigacao rigoroso; € ¢) comunicagao dos resultados. Por sua vez,
as pesquisas de segundo grau atentariam para: a) introduzir uma dimensao critica sobre
as fontes e métodos de trabalho; b) sistematiza¢do da coleta de dados; e ¢) permitir a
elaboracdo de uma problematica. A autora acrescenta sobre a necessidade de se verificar
a quais critérios as pesquisa atendem e, ainda, que ¢ perfeitamente possivel
encontrarmos uma pesquisa de primeiro grau na universidade, bem como um professor
da escola bésica elaborando uma pesquisa de segundo grau.

Ainda no que se refere aos cuidados necessarios para andlise das pesquisas
produzidas pelos professores, Liidke (/bid.) fundamentada em Zeichner, alerta para nio
se considerar tudo o que um professor faz. E necessario desvendar a natureza e a
qualidade dessa reflexdo pela pesquisa.

Essa aceitacdo a tudo o que o professor faz pode causar pouco aprofundamento
critico acerca da natureza de seu trabalho, além de um desprezo precipitado das
pesquisas produzidas na universidade. Neste sentido, também para enriquecer tal

discussdo, Gauthier ef al. (1998) consideram:

O divorcio tantas vezes constatado entre a teoria € a pratica, a pesquisa € o
‘campo’ é uma verdadeira perda de sentido. Perda de sentido porque se trata
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de um fechamento, da recusa de fazer a vida circular, suprimindo o risco de
que a cultura do outro representa (quer seja esse outro o pesquisador ou o
pratico), recusando o significado de que ele é portador. Renegar a pratica ou
renegar a pesquisa, renegar o saber dos professores ou renegar o saber
produzido pelos pesquisadores ¢ fugir do choque que o mundo do outro pode
representar, € recusar-se a ser interpelado por um outro sentido (GAUTHIER
etal., 1998, p. 394).

Parece ser necessario repensar as relagdes estabelecidas entre teoria e pratica. As
pesquisas em educagdo, a pratica profissional, a formagdo de professores e as politicas
educacionais s6 serdo mais proficuas se esquecerem essa exclusdo das varias dimensdes
que formam a educagdo. Esta patente que a dicotomia teoria e pratica em nada contribui
para o avango da area da educacdo e, também, para a busca da profissionalizagdo tao
almejada pelos professores. E necessario entender que ha complementaridade entre
teoria e pratica, cada uma desempenha papéis diferentes e traz contribuicdes especificas
a relagdo escola e sociedade e, conseqiientemente, a formagao de professores.

A consideracdo do professor como pesquisador sugere, todavia, alguns alertas.
Imbernon (2004) chama a atencdo para o carater ideoldgico de tal proposta. A escolha
da pesquisa como eixo central da formagdo de professores pressupde a renuncia aos
dogmatismos da profissdo, bem como o enfrentamento das situagdes complexas em um
mundo incerto ¢ de mudangas. A essa discussdao Contreras (2002) traz importantes
contribui¢des. Partindo de uma preocupagdo com o contexto social no qual se insere a
pratica pedagdgica, o autor explicita que ndo ha, nas idéias de Stenhouse, uma
compreensdo critica sobre ele. Nao se considera a influéncia que a realidade social
exerce sobre o pensamento do professor. Portanto, parece que o enfrentamento proposto
por Imbernon (op. cit.) ndo pode ser possivel de ocorrer se ndo se atentar aos alertas
feitos por Contreras (op. cit.), uma vez que Stenhouse (apud Contreras, Ibid.) parece
ndo definir qual ¢ o papel do artista reflexivo em seu contexto de atuagdo social.

Esse modelo ainda reduz a preocupacao dos professores as salas de aula. O
ambito de suas pesquisas fica reduzido a resolucdo dos problemas pedagdgicos que sdo
gerados em sua sala de aula. E ainda, restringe o foco da pesquisa, pois o professor fica
com uma visdo limitada de sua pratica, como se ela possuisse somente a dimensdo da
resolucdo dos problemas pedagogicos em sala de aula. Nao que essa dimensao, como
lembra Contreras (/bid.), ndo seja importante, mas a docéncia ndo pode restringir-se a

partes fragmentadas do trabalho docente.
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Outro alerta importante decorre da miopia conceitual. Elliott e Stenhouse (apud
Liidke, 2003) advogam que os professores de profissao, os professores da escola bésica
sd0 0s mais aptos a produzirem conhecimento sobre a pratica. J4 Libaneo (2002)
considera que tal visdo defendida pelos autores € miope, pois, como alertam Gimeno
Sacristan (2002), Liidke (op. cit.) e Contreras (2002), na maior parte dos casos, 0s
professores ndo dispdem de condigdes para a execucdo de trabalhos de pesquisa, e,
amiude, ndo conseguem analisar as condi¢des estruturais que condicionam sua pratica

pedagogica.

> O PROFESSOR COMO UM PROFISSIONAL PRATICO REFLEXIVO

O pensamento do professor como um profissional pratico reflexivo tem origem
na obra do americano Donald Schon, The Reflective Practitioner, publicada nos Estados
Unidos, em 1983. A primeira importante obra sob a ¢gide dessa orientagao conceptual,
em lingua portuguesa, foi a coletdnea Os Professores e sua Formagdo, organizada pelo
portugués Antonio Novoa, em 1992.

Juntamente com Stenhouse, Schon faz parte de uma corrente tedrica que busca a
superagao do paradigma da racionalidade técnica. Entre suas premissas basicas, destaca-
se a triade denominada por Schon (1992) de conhecimento na agao, reflexdo-na-agdo e
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agao.

Em linhas gerais, conhecimento na ag¢do refere-se ao conhecimento que se
personifica na agdo, ou seja, ndo a precede, estando nela. A reflexao-na-agdo ¢ o que
faz com que pensemos sobre as coisas que fazemos, e em alguns momentos, na exata
hora em que praticamos a ac¢do. A reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-a¢do € uma agdo, uma
observagdo e uma descri¢io sobre as coisas feitas durante a a¢do. E um retrospectivo a
reflexdo-na-acao.

Relembrando a discussdo sobre os aspectos estaveis da docéncia, Schon (/bid.)
parece oferecer outra resposta para tal questdo. De acordo com ele, com o passar do
tempo, a pratica do professor torna-se mais estdvel e o seu conhecimento torna-se mais
tacito e espontaneo. Deste modo, parece que Schon partilha da tese de Gauthier et al.
(1998), ao mostrar que a docéncia possui, sim, um certo carater de estabilidade que lhe
permite ser objeto de pesquisa.

Outro importante ponto tange as emogdes. Para Schon (op. cit.), um professor

reflexivo tem a tarefa de encorajar e dar valor as confusdes de seus alunos, e, também,
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as suas proprias confusdes, ou seja, aceita ser desestabilizado de suas certezas. Neste
sentido, Schon (1992) atenta para o fato de ndo existirem solugdes diferentes para os
problemas da pratica. O que existe deve ser visto de uma nova maneira e, portanto,
interpretado de maneira diferente.

A pratica pedagégica é em si um modo de pesquisar. E o /dcus onde o professor
pode elaborar novas compreensdes sobre um mesmo caso e, ainda, propor a
transformagdo da situagdo problematica. Aparecem, assim, como casos merecedores de
reflexdo aqueles aos quais o professor ndo encontra uma resposta em seu repertorio de
acoes construido por meio de sua pratica. Contudo, o proprio Schon (/bid.) alerta que tal
proposta pode esbarrar na burocracia escolar, pois ameaca a visao tradicional do
conhecimento cientifico.

Partilhando desse paradigma que vé o professor como um profissional pratico
reflexivo, Mizukami et al. (2002) apontam que tal perspectiva tedrica apresenta um
grande poder de integrar varios componentes necessarios a pratica pedagogica, a saber:
pessoal, profissional, proposicional e tedrico.

Tardif (2002), fundamentado neste mesmo paradigma, argumenta que o
professor ndo pode ser visto como um cientista, técnico ou artista, mas sim, como um
artesdao. Nao pode ser cientista, porque ndo busca conhecer o ser humano; técnico,
porque sua agdo ndo se baseia em um rigoroso saber cientifico; artista, porque sua a¢ao
ndo lhe impde uma saida criadora e arbitraria proveniente de sua imaginagdo. Pode, sim,
ser considerado um artesdo, porque, entre outros pontos levantados pelo autor, age
baseando-se na tradigdo e em receitas de efeito comprovado; possui uma idéia do
objetivo que quer atingir; e age tendo como base sua experiéncia, vendo nela uma fonte
de bons habitos.

Como apontam Libanéo (2002) e Pimenta (2002), ¢ inegavel que esses
paradigmas trouxeram contribui¢des para a formacao de professores. Em um periodo no
qual as pesquisas comecaram a se preocupar com a organiza¢do dos curriculos, o
projeto politico pedagdgico, entre outros, tais orientacdes conceptuais contribuiram para
colocar o professor no centro do debate ¢ das pesquisas. Como considera Libaneo (op.
cit.), os professores ganharam uma visibilidade sem precedentes na historia da pesquisa
educacional brasileira.

Contudo, esses modelos de formagdo dos professores também trouxeram alguns
pontos problematicos. Para Libaneo (/bid.), a oscilagdo e fragilidade do pensamento

pedagdgico brasileiro causaram uma apropriacdo generalizada e banalizada do termo
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professor reflexivo. Pimenta (2002) acrescenta que tal paradigma causou uma posi¢ao
maniqueista no sistema de ensino, classificando como bom professor o que reflete e mal
o que ndo reflete. A autora alerta que um conceito transformou-se em adjetivo,
esquecendo-se que a reflexdo ¢ um atributo do ser humano; refletir, todo ser humano
reflete.

A essa discussdo, Contreras (2002) mostra, também, que a expressdo reflexdo
tornou-se de uso obrigatorio em qualquer pesquisa sobre a formagdo de professores. O
modelo de formagao proposto por Schon perdeu seu sentido original. O autor advoga
que nao se pode conceber que a supervalorizagdo de tal terminologia seja uma moda
passageira ou um fendmeno casual, uma vez que serve como ponto de legitimagao das
politicas e reformas educacionais. Popkewitz (1997) argumenta que expressdes como
pensamento critico, solu¢do de problemas e delegacdo de poder ao professor
transformaram-se em palavras-chave em qualquer discurso sobre a formacdo de
professores.

No que se refere a apropriacdo feita em torno deste paradigma pelos governos e
orgdos internacionais, tal modelo acabou servindo para gerar uma supervalorizagdo da
pratica em detrimento da teoria. Como mostra André (2003), parece que ha um discurso
de que a pratica, em si e por si, seja capaz de formar um professor, desqualificando,
assim, a universidade como instdncia formadora e colocando questionamentos quanto
ao valor e necessidade dos cursos de formagao inicial.

Neste sentido, Torres (1998) argumenta que as novas politicas de formacgao de
professores tém servido para efetuar dicotomias desnecessarias na profissao docente. A
autora mostra que o Banco Mundial, em suas politicas para o setor educativo no
Terceiro Mundo, tem propagado a tese de que a capacitacdo em servigo ¢ uma avenida
promissora, enquanto a formacao inicial ¢ um beco sem saida, gerando a falsa premissa
de que estas etapas de um longo e continuo processo formativo sdo excludentes entre si.
Tem-se assistido a uma série de arrazoados que privilegiam dicotomias, tais como:
salario versus capacita¢do, conhecimento do professor versus aprendizagem do aluno,
formagdo inicial versus capacitagdo em servigo, professores versus tecnologia
educativa, educagdo presencial versus educac¢do a distdncia, saber geral versus saber
pedagogico, gestdo administrativa versus gestdo pedagogica, necessidades dos
professores versus necessidades do curriculo e da reforma educativa, modelo

centralizado versus modelo descentralizado, provocando uma avalanche de orientacdes



26

e financiamentos de projetos que estejam consoantes a retorica do custo-beneficio, o
maior niumero de resultados com o menor gasto possivel.

Pimenta (2002) defende que temos assistido a uma preocupa¢do muito maior
com a expansdo quantitativa dos sistemas de ensino, em detrimento da qualidade do
ensino. Ou, pior ainda, como aventa Popkewitz (1997), ha uma retorica que defende
quantidade como sindénimo de qualidade, operando uma grande instrumentalizagdo do
ensino. Consoantes as idéias do autor, Pimenta (op. cit.) e Libaneo (2002) advogam que
o modelo do professor reflexivo, em nome da qualidade de ensino, parece apontar, por
meio das propostas emanadas das politicas educacionais, que ¢ possivel tornar-se um
professor pratico reflexivo aderindo a um pacote de técnicas. Temos assistido a uma
tecnicizacdo da reflex@o, uma venda de receitas para ser um professor reflexivo.

No que diz respeito as inumeras orientagdes emanadas do Banco Mundial para a
formagao de professores, Pimenta (op. cit.) e Contreras (2002) mostram-nos que todas
essas orientacdes permanecem no plano retorico. Contreras (op. cit.) defende que a
expressdo professor como um profissional pratico reflexivo transformou-se em uma
palavra com aura, um slogan vazio de conteudo. E como ¢ um discurso vazio de
conteudo, sua aceitacdo implica a repeticdo exaustiva sobre a necessidade de se tornar
um professor reflexivo. De acordo com o autor, essa repeti¢do exaustiva e desnecessaria
atende a dois objetivos: o primeiro, de legitimar, por meio da submissdo dos
professores, o ponto de vista emanado dos oOrgdos superiores, € o segundo, a nao
necessidade de se definir o termo, utilizando o artificio da retdrica para eximir-se de ter
de definir todas as suas implicacdes. Usa-se a expressao como se ela possuisse, ainda,
uma carga positiva para o professor, cabendo-lhe o papel de aceitar sem
questionamentos. Isso implica transformar a educagdo em um mercado de conceitos, no
qual se vende um produto que prima pelo bem comum. A este respeito, Gimeno
Sacristan (2002) argumenta que a educagdo tornou-se um produto da ideologia do
mercado e o professor ndo deve atender ao que pede a ciéncia, mas sim o mercado.

Além das implicacdes causadas, sobretudo, pelas orientacdes provenientes dos
orgdos governamentais, os autores chamam a atencdo para a distor¢do da proposta
original pensada por Schon. As pesquisas sobre a formagao de professores nao tém se
debru¢ado, em muitos casos, sobre a analise do contexto real de atuacdo dos
professores. Nao se tem atentado para o que os professores fazem na pratica,

convertendo a pesquisa em um receituario do que eles podem ou deveriam fazer. Como
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alerta Gimeno Sacristan (2002), tém-se elaborado discursos sobre a pratica dos
professores que se mostram enviesados e descontextualizados.

As pesquisas parecem ndo atentarem para um importante aspecto colocado pelos
autores. Resguardadas as diferengas de posicdes teoricas entre cada um, Contreras
(2002), Gimeno Sacristan (op. cit.), Libaneo (2002), Pimenta (2002) e Liidke (2003) sao
unanimes em afirmar que as condi¢des atuais de trabalho inviabilizam um processo de
reflexdo por parte dos professores. Libaneo (op. cit.) chega a afirmar ser quase
impossivel a reflexdo do professor enquanto ele atua.

Esse processo de reflexdo tem esbarrado em uma supervalorizagao do individuo.
Os professores isolam-se em suas salas de aula, clamando por autonomia, que consiste
no principio da ndo-intromissdo, viva e deixe viver. A reflexdo, além de acarretar 6nus
ao professor, tem-se convertido em isolamento e individualismo. Como sugere Lima
(2004), parece haver a mentalidade de que o professor deva pensar sozinho sobre a sua
pratica e ser o unico responsavel pelo seu processo de desenvolvimento profissional. De
acordo com Contreras (op. cit.), esses sentimentos de individualismo e isolamento sdo
causas de uma pratica individualizada, na qual o professor busca modificar de forma
imediata aquilo que esta em sua pratica.

E por que esse individualismo? Como lembra Contreras (/bid.), Schén elaborou
seu pensamento para profissionais detentores de praticas individuais, que objetivam
mudar, de maneira imediata, o que estd em suas maos. Contudo, a profissdo docente nao
¢ individual e tampouco imediatista. Para Popkewitz (1997), esse individualismo pode
ser explicado se auscultarmos as origens dessa tese da reflexdo. O pensamento de John
Dewey, precursor dessa orientacdo, ¢ uma conseqiiéncia da mentalidade reformista
vigente a época nos Estados Unidos. Um pragmatismo baseado na internalizagdo das
normas ¢ do self, em que importava a solucdo de problemas sobre situagdes que ja
existiam. Havia a mentalidade de que a escola deveria propiciar o desenvolvimento dos
tracos proprios que sdo inatos ao individuo, culminando em seu aperfeicoamento
pessoal.

Outra conseqiliéncia dessa apropriacdo generalizada ¢ a supervalorizagdo da
pratica em detrimento da teoria. Como mencionado anteriormente, ha a crenca de que a
pratica, em si e por si, basta para formar um professor, e, por conseguinte, a
desqualificacdo da universidade como locus privilegiado da formagdo de professores.
Tal desvalorizagao € o que tem justificado, como mostra Torres (1998), as politicas que

privilegiam a formagao continuada.
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Essa desvalorizagao da teoria gera outro complicador: a auséncia da questdao
social. Os professores véem a sua pratica e o seu processo de reflexdo limitados a sua
sala de aula e a resolu¢do e ao aprimoramento de sua atuagdo, atribuindo todo o seu
saber profissional a sua experiéncia. Entretanto, como lembra Pimenta (2002), os
saberes docentes também se nutrem de teoria, o primeiro fator acionado pelos
professores, em sua pratica, ¢ proveniente de suas teorias subjetivas. Zeichner (2003)
assinala que falta, nesse modelo reflexivo, a no¢do de como as teorias podem contribuir
com o processo de desenvolvimento profissional do professor.

Em razdo desta auséncia do papel da teoria, o autor acrescenta que a formacao
reflexiva de professores pouco tem contribuido para o que ele denomina
desenvolvimento genuino do professor. O ensino reflexivo apresenta quatro aspectos
que dificultam esse desenvolvimento, quais sejam: a) um enfoque que ajuda os
professores a reproduzirem as praticas produzidas por outrem, com um desprezo pela
teoria; b) um pensamento meio-fim, que limita a reflexdo as questoes técnicas da sala de
aula; c) a facilitacdo das reflexdes dos professores sobre suas atividades, gerando,
concomitantemente, desconexdes com o contexto social e institucional no qual o ensino
se desenvolve; e d) uma énfase no processo de reflexdo individualizado.

Essa valorizagdo do individualismo e da pratica, lembrada por Zeichner (/bid.),
pode implicar algumas armadilhas aos professores. De acordo com o que fora alertado
por Lima (2004), os problemas educativos sdo vistos como falta de competéncia do
professor e, portanto, além de ele ser o Unico responsavel pela sua formacdo e
desenvolvimento profissional, pode ser, também, o Unico culpado pela ndo resolugao
dos problemas educativos. Parece haver a mentalidade de que basta o professor pensar
sozinho sobre a sua pratica que conseguira altera-la.

Para Contreras (2002), essa armadilha ideologica, que culpabiliza o professor
pelo insucesso de seus alunos e pela nao resolugao dos problemas educativos, desvia o
foco de anélise, tirando-o dos problemas estruturais. Por ndo disporem de um cabedal de
conhecimentos tedricos, os professores ndo conseguem perceber que sua atuacdo
profissional esta condicionada pelo contexto no qual atuam. Além disso, a formacao
reflexiva de professores ndo tem dado énfase a reflexdo como uma pratica social e os
instrumentos reflexivos — diarios, portfolio, entre outros — tém sido vistos com fins em
si mesmo (Zeichner, op. cit.).

No intento de recolocar a teoria em seu patamar de importancia na formagao de

professores, Contreras (op. cit.), Gimeno Sacristan (2002), Libaneo e Pimenta (op. cit.)
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advogam que ela ¢ capaz e deve proporcionar ao professor capacidades de analise dos
contextos historico, social, cultural, organizacional, politico e econdmico no qual
desenvolve sua profissao.

Nao se trata de suprimir a reflexdo do cotidiano dos professores, ¢ sim, imbui-la
de um arcabougo tedrico que propicie ao professor a analise critica do seu contexto de
atuacdo, pois, como bem explicita Popkewitz (1997), a reflexdo dos professores ndo
parece ancorar-se em uma teoria, carecendo de pressupostos filosoéficos, sociologicos,
entre outros, que facilitem a leitura dos acontecimentos que a circundam. Como sugere
Lima (2004), a reflexao ¢ importante sim, mas uma reflexdo qualificada com conteudo
e objetivo. Uma reflexao que possua uma finalidade.

Neste sentido, cabem dois importantes alertas. Em primeiro lugar, como sugere
Gimeno Sacristan (2002), ¢ necessario dar aten¢do a matriz cultural da qual o professor
se nutre, pois, se quisermos compreender como e porqué o professor atua de
determinada maneira, precisamos desvendar as fontes culturais das quais ele se serve. O
professor também ¢ uma pessoa de cultura. Em segundo lugar, ¢ necessario ter em

mente qual ¢ a matéria de uma analise reflexiva, pois como atenta Contreras:

Quando se define a idéia do professor como artista ou como pesquisador,
bem como a do profissional reflexivo, estamos diante do mesmo problema:
define-se uma configuragdo das relagdes entre determinadas pretensdes e as
praticas profissionais, em um contexto de atuag@o, mas ndo se esta revelando
nenhum contetdo para essa reflexdo. Portanto, ndo esta se propondo qual
deva ser o campo de reflexdo e onde estariam seus limites. Pressupde-se que
o potencial da reflexdo ajudara a reconstruir tradicdes emancipadoras
implicitas nos valores de nossa sociedade. Porém, esses valores nao
representam apenas emancipa¢do, mas também dominagdo. A duavida ¢ se os
processos reflexivos, por suas proprias qualidades, se dirigem a consciéncia ¢
realizacdo dos ideais de emancipacdo, igualdade e justi¢a, ou se, da mesma
maneira, ao nao se definirem em relagdo ao compromisso com determinados
valores, poderiam estar a servigo da justificativa de outras normas e
principios vigentes em mnossa sociedade, como a meritocracia, o
individualismo, a tecnocracia e o controle social (CONTRERAS, 2002, p.
148-9).

Deste modo, advogando a necessidade da reflexdo critica e qualificada sobre a
pratica pedagogica e do professor como um intelectual critico, capaz de problematizar
de maneira mais bem elaborada suas relacdes com o contexto no qual se insere,
passaremos a apresentar, em linhas gerais, o que se entende por este modelo de

formacao dos professores e pela reflexdo critica.
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> O PROFESSOR COMO INTELECTUAL CRITICO

O modelo do professor, idealizado pela racionalidade técnica, ndo mais atende as
necessidades de um mundo mergulhado em incertezas ¢ mudangas. Imbernén (2004)
advoga que a formagdo de professores deve, portanto, voltar-se para esse mundo incerto
e mutdvel, considerando suas dimensdes contextuais, politicas e sociais. A escola
precisa, assim, deixar de ser um lugar de mera transmissdo de conteudos, de
aprendizagens cognitivas, para se tornar um lugar onde também se aprende a conviver
em sociedade.

Olhando para essa necessidade de se repensar a fungdo da escola e,
conseqlientemente, a formacdo dos professores, assistimos ao surgimento de um
arrazoado de orientagdes dos 6rgaos governamentais que procuram estabelecer e definir
os parametros sobre os quais devem ser erigidas tais inovacdes. E € por meio destes
arrazoados que ganham forga os discursos sobre a necessidade do professor tornar-se
um pesquisador e/ou um profissional pratico reflexivo. Estes discursos sdo a
materializacdo da mudanga e do progresso educacional.

Para os 6rgdos administrativos e responsaveis pelo estabelecimento de politicas
educativas, como o Banco Mundial, por exemplo, independentemente do conteudo de
uma reforma educacional, a mudanca ¢ sinonimo de progresso. Passa-se a exigir dos
professores um aumento de certificados como prova de sua competéncia. Os relatorios
do Banco Mundial, que mostram a eficiéncia e a aplicabilidade das diretrizes pelos
professores, sao a maior prova de que os resultados estdo sendo alcangados. Como
lembra Popkewitz (1997), as reformas obedecem a um aumento da burocracia sobre o
trabalho docente, além de servir a uma espécie de reificagdo dos discursos. Usa-se da
persuasdo e do convencimento, defendendo uma retédrica de que as reformas visam ao
bem comum e de que todos serdao beneficiados com ela, quando, na verdade, o campo de
atuacdo dos atores educativos fica cada vez mais restrito. Os professores tornam-se
meros consumidores dos pacotes e a comunidade assume o papel de espectadora.

De acordo com Popkewitz (/bid.), essas inovagdes representam uma dicotomia.
A finalidade principal das reformas ¢ proporcionar um maior profissionalismo ao
professor, todavia, em consonancia com Lima (1997) e Contreras (2002), o autor mostra
como ha inumeras armadilhas ideoldgicas nessa busca pelo profissionalismo da

docéncia.
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No que se refere as armadilhas ideologicas, Contreras (2002) e Imbernédn (2004)
alertam que ao se falar em conceitos como profissionalidade e profissionalismo
assumimos, quer queiramos ou ndo, determinadas implicacdes ideologicas. Estes
conceitos ndo sdo vazios, € tampouco representam um fendmeno casual. Os autores
lembram que tais palavras abrigam em seu bojo uma gama de imagens idealizadas e
vividas como positivas, que necessitam ser auscultadas se quisermos entender, de
maneira efetiva, as expectativas que se colocam a profissdo docente. Contreras (op. cit.)
considera que a palavra profissionalismo busca resgatar uma imagem de algo positivo
na profissdo, uma vez que se refere as qualidades da pratica profissional dos professores
em funcdo do que se espera deles e da escola. Neste sentido, Imbernén (op. cit.)
acrescenta que a qualidade educativa ¢ mensurada pelo retorno que os alunos dao a
sociedade acerca dos conhecimentos adquiridos na formacao.

Além do resgate da imagem positiva da profissdo, o profissionalismo implica,
antagonicamente, um maior controle da profissdo docente. E neste sentido, aparece a
crise apontada por alguns autores: os professores sofrem a perda paulatina do controle
de seu proprio trabalho. Tal perda, como mostram, por exemplo, Contreras (op. cit.),
Pimenta (2002) e Liidke (2003), afetou o processo de construgdo da identidade do
professor, uma vez que essa identidade profissional deslocou-se da pessoa para o local
de trabalho. Substituiram-se os conceitos de saber e conhecimento por competéncias e
técnicas. Os professores passaram a ver o seu trabalho sendo controlado desde fora,
implicando um niimero cada vez maior de atributos e fungdes.

Assistimos, destarte, a um crescente processo de burocratizacao e racionalizagao
do trabalho docente, por meio do qual os professores sdo expropriados da condi¢do de
sujeitos do proprio oficio, sofrendo uma subtragdo progressiva de suas qualidades
profissionais. A profissdo perde seu cardter intelectual para se tornar uma atividade
controlada por especialistas e administradores. A racionalizagdo transporta
integralmente para a escola a logica empresarial, implicando um processo de
burocratizagdo que transforma o ensino em uma atividade marcada pela rotinizacdo e
pelo isolamento.

Para Contreras (op. cit.), o que acontece com a profissdo docente ¢ uma
proletarizagdo, uma aproximacao a classe operaria. O autor considera, ainda, que essa
proletarizacdo, que traz ao ensino burocratizagdo e racionalizagdo, ndo ¢ somente

técnica, mas, e sobretudo, ideologica:
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(...) o certo ¢ que no ambito educativo ha um aspecto mais importante que o
da desqualificagdo técnica e que ¢ mais de natureza ideoldgica. No contexto
educativo, a proletarizagdo, se ela significa alguma coisa, ¢ sobretudo a perda
de um sentido ético implicito no trabalho do professor. A falta de controle
sobre o proprio trabalho que possa significar a separagdo entre concepgao e
execucdo se traduz no campo educativo numa desorientagdo ideoldgica e ndo
s6 na perda de uma qualidade pessoal para uma categoria profissional
(CONTRERAS, 2002, p.51).

Contreras (op. cit.) acrescenta que esse fendmeno pode ser visto como perda de
autonomia, € implica, grosso modo, trés conseqiiéncias: a separagdo entre concepgao e
execucdo, transportando para as escolas a logica empresarial; a desqualificacdo dos
trabalhadores e a perda de controle, pois, os professores t€ém o seu campo de atuagdo
restrito a aplicagdo de pacotes instrumentais prontos, perdendo a capacidade de tomar
decisdes.

Esse processo de proletarizagdo dos professores causa uma desqualificacdo, ou
como alguns autores preferem dizer, requalificacio (POPKEWITZ, 1997). Surgem
novos paradigmas de mudanca que descontextualizam suas elaboragdes e, em nome de
um discurso de poder — ainda que invisivel —, ignoram as politicas de pronunciamento
dos profissionais do ensino, fazendo saltar aos olhos dos atores educativos um contexto
de poder e soberania, no qual alguém faz e possui o poder para decidir o que os seus
subordinados devem fazer. Deste modo, criam-se novas formas de regulamentacdo e
controle da profissdo. Como nos mostra Popkewitz (/bid.), uma nova politica de
requalificacdo pode, por exemplo, estar sob a égide de uma tecnologia educativa,
fazendo-se crer que esta concorra para a melhoria da educagdo, quando, na verdade,
acaba tornando o ensino uma atividade meramente técnica. Assim, uma requalificacao
ndo necessariamente traz em seu bojo uma conseqiiéncia positiva para a educagdo. A
retorica do novo pode ser tdo falaciosa quanto a do antigo.

Como anteriormente mostrado, na discussdo sobre o professor reflexivo, a
burocratizagdo causa, ainda, uma instrumentalizacdo das praticas educativas; as
diretrizes tornam-se pacotes a serem aceitos pelos professores, cabendo-lhes um simples
exercicio de treinar suas capacidades reflexivas. Todo esse discurso sobre a
instrumentaliza¢do atende, de acordo com Popkewitz (/bid.), a padrdes de regulacdo
social que buscam, por meio da legitimacao e reificagdo, convencer os submissos sobre
o ponto de vista dos dominantes. O autor advoga que os discursos das politicas

educativas nao sao somente discursos de mudanca conceitual, mas também, e sobretudo,
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discursos politicos, que servem a uma retorica de legitimagdo de status e poder em
nossa sociedade.

E por que tal fendmeno de proletarizacdo afeta a profissao docente?

Para alguns autores, a explicacdo encontra-se na analise de suas caracteristicas.
Contreras (2002) mostra alguns tragos que definem a profissdo docente. Baseando-se
em Skopp, o autor elenca: a) profissdo marcada por um saber sistematico e global; b)
poder sobre o cliente; c) atitude de servico diante de seus clientes; d) autonomia e
controle profissional independente; e) prestigio social e reconhecimento legal de seu
status; f) subcultura profissional especial. Utilizando a proposi¢do de Fernandez
Enguita, o autor acrescenta que uma profissao possui os seguintes tragos: competéncia,
vocagdo, licenca, independéncia e auto-regulagao.

Conclui, contudo, que tais tracos carecem de uma profundidade substancial, o
que permite questionar e duvidar de seu valor para examinar as profissoes e, sobretudo,
a profissdo docente, uma vez que nem todas podem ser analisadas dentro de um mesmo
quadro teorico. Neste sentido, Lima (1997) explicita que a profissdo docente sofre de
uma ambigiiidade profissional, pois, de um lado, ¢ comparada a profissao de médico, e
de outro a de operarios.

A autora mostra, parafraseando Schon, que essa crise do profissionalismo nao ¢
um fendmeno especifico e peculiar da profissdo docente, mas insere-se em um contexto
de crise mundial das profissdes. Acrescenta, ainda, ao analisar Fernandez Enguita, que
os professores encontram-se em um lugar situado entre a proletarizacdo e a
profissionalizagdo, sendo assim, denominado de semiprofissdo, pois estao submetidos,
entre outros, a autoridade de organizacdes burocraticas, € a0 mesmo tempo, seguem
desempenhando tarefas que exigem uma alta qualificagdo.

Retomando as discussdes sobre as questdes ideologicas embutidas no termo
profissionalismo, a autora acrescenta que a profissdo docente sofre de uma
proletarizacdo ideoldgica, uma vez que as mudangas que se perpetram em seu oficio nao
sdo definitivas e nem totalitarias, como ocorre nas industrias, por exemplo.

Outro importante aspecto a ser considerado na analise do profissionalismo ¢

muito bem salientado por Lima (/bid.). De acordo com a autora:

Fundamental se torna, entdo, a consideracdo do género na analise do processo
de trabalho dos docentes, cuja profissdo ¢ fortemente marcada pelo processo
de feminizacdo, o que interfere na interpretagdo da tese da proletarizacao,
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pois tanto proletarizacdo quanto profissionalismo sdo construgdes baseadas
em padrdes masculinos (LIMA, 1997, p. 15).

Para Popkewitz (1997), indo ao encontro do que Lima defendera no excerto
acima, a discussdo sobre a feminizagdo do magistério ¢ importante porque as novas
hierarquias profissionais foram sensiveis as relacoes de género. As professoras
ajudaram a mediar as relagdes entre a sociedade, a escola e a familia, e seu trabalho
acabou sendo visto como uma extensao do lar, causando, assim, a falsa concepc¢do de
uma pouca qualificagdo para o trabalho e a necessidade constante de diretrizes para
guiar o seu proprio trabalho, uma vez que a mulher sempre esteve em condicoes de
subserviéncia e submissdo em relacdo ao homem. De acordo com o autor, o papel da
familia, na educagdo dos filhos, foi substituido pelo papel dos professores e a escola
transformou-se, assim, na mais importante instituicao de socializagdo das criangas.

Lima (1997) advoga sobre a importancia de se atentar as discussdes de género
para a analise das questdes de profissionalismo docente, uma vez que este ¢ um conceito
fundamental para se entender a constituicdo das relacdes de poder. Para a autora, a
linguagem corrente no meio educacional ¢ usada para camuflar a composicdo da
categoria, pois se usa o plural masculino e julga-se, atabalhoadamente, que as
percepcdes masculinas de mundo sdo as ideais para as mulheres. Deste modo, os
empregos majoritariamente femininos sdo assolados com maior freqiiéncia pelo
processo de proletarizagdo. Estes empregos ocupados pelas mulheres tém sofrido uma
perda da autonomia.

Todavia, a autora argumenta que essa relagdo entre género e profissionalismo
ndo ¢ tdo linear e simples como se mostra a priori. Assim como as teorias dos tragos
apresentadas por Contreras (2002) ndo correspondem a uma regulagao do status social
das profissdes, a questdo da feminizacdo ndo pode ser deslocada de uma anélise do
contexto politico e social. No que se refere a isso, Popkewitz (op. cit.) chama a atencao,
ao tracar uma historia das reformas educacionais ocorridas nos Estados Unidos durante
o século XX, que elas ndo ocorreram por si sos, estando imersas em um contexto de
transformagdes sociais, culturais, econdmicas e religiosas.

Olhando para esse cendrio, parece fazer sentido e ser de extrema relevancia e
pertinéncia a discussdo tragada por Contreras (op. cit.) sobre a autonomia dos

professores. O autor defende que a autonomia ndo pode significar a defesa de um
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terreno no qual ninguém tem o direito de se intrometer, pois reduz as possibilidades de
analise das relacdes profissionais e torna a profissdo docente extremamente rigida.

Imberndn (2004) advoga que para a elaboragdo de uma formagao de professores
que consiga atender a essa autonomia social e profissional, é preciso cuidar para que a
educagao fornega subsidios tedricos que tornem o individuo menos dependente dos
poderes econOmico, politico e social, estando aberto as constantes mudangas e
incertezas que ocorrem no mundo e, conseqiientemente, na profissdo docente.

No que se refere a essas andlises sociais, Contreras (2002) argumenta que
defender a questdo da autonomia dos professores implica a considera¢dao de alguns
aspectos, tais como: a aceitacdo de nossa insuficiéncia, isto €, a aceitacdo de que todo
conhecimento ¢ parcial e precisa ser problematizado; a defesa de um programa de
formacgao e trabalho dos professores como um principio politico de compromisso social
da profissdo docente; o necessario amalgama entre a autonomia social e a profissional,
partindo do pressuposto de que elas devam caminhar juntas; e, entre outros, a atencao a
voz dos professores, pois, um processo de autonomia deve se construir com a

colaboragdo dos professores. Nas palavras do autor:

Devemos levar em conta, tanto ao falar dos professores como da sociedade,
que nenhum dos dois sdo entidades homogéneas. Como a sociedade,
tampouco os professores falam com uma s6 voz (...) Os espagos publicos de
opinido, se forem profissionais, devem ser entendidos como diversos e
plurais (CONTRERAS, Ibid, p. 226).

Desta forma, parece fazer sentido o modelo advogado por este trabalho, o do
professor como um intelectual critico, uma vez que ele consegue reconhecer a situacao
apontada anteriormente — burocratizagdo, perda de autonomia — como condicionante e
ndo determinante de sua pratica.

Apesar das limitacdes de tal orientacdo conceptual, como fora colocado por
Contreras (/bid.) — por exemplo, Giroux ndo mostra como os professores que estao
presos aos limites da sala de aula poderdo assumir uma posicao critica em relacdo a sua
profissdo—, acreditamos que um professor formado sob a égide deste paradigma
consegue problematizar a questao da diferenca e da desigualdade social. Tal profissional
parece perceber as interferéncias do contexto mais amplo da sociedade em seu trabalho.

Neste sentido, acreditamos na figura do professor critico como um otimista
critico. Ao delinear trés formas de relagdo entre a escola e a sociedade, Cortella (1998)

parece esbogar qual seria a relagdo do professor critico com a sociedade.
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De acordo com o autor, até meados da década de 1970, a relacao da escola com a
sociedade era marcada pelo otimismo ingénuo. A educagdo tinha a missdo salvifica da
humanidade e o professor era dotado de um chamamento vocacional, assumindo a
docéncia como um sacerdocio. Esta relacdo credita a educacdo, em si e por si, o papel
de mola propulsora do progresso e do desenvolvimento social.

Nas décadas de 1970 e 1980, o pessimismo ingénuo foi a grande marca da
relacdo escola e sociedade. Nesta concep¢do, a escola funciona como um aparelho
ideologico do Estado, sendo mera reprodutora da ideologia dominante. A educacao
configura-se como um veiculo de perpetuacao das desigualdades sociais.

O terceiro modo de relagdo entre a escola e a sociedade, surgida em meados da
década de 1980, é o otimismo critico.

E importante, antes de tudo, salientar que essas trés relagdes ndo seguem uma
ordem cronologica linear e, tampouco foram suprimidas com o advento das outras. Nos
dias atuais, ¢ perfeitamente possivel encontrar pessoas que ainda véem a escola como
unico meio de ascensdo e desenvolvimento social, bem como aquelas que a engendram
como reprodutivista.

No que se refere ao otimista critico, encontramos a tese de um educador como
um profissional politicamente comprometido. A perspectiva do pessimista ingénuo ja
realcava o carater politico da educacdo, sendo, de acordo com Cortella (1998), a grande
contribui¢do de tal visdo. No entanto, essa assuncdo da dimensdo politica da profissdo
docente da-se de maneira ingénua, como o proprio nome sugere.

O otimista critico assume a natureza contraditoria da educagdo e das instituicdes
sociais. A educa¢do €, ao mesmo tempo, conservadora e inovadora. O educador assume,
entdo, um papel politico-pedagogico, reconhecendo a ndo neutralidade de sua atividade
profissional. H4 uma autonomia relativa e o reconhecimento de que a educacdo ndo ¢ a
redentora da humanidade e/ou a reprodutora de uma ideologia dominante.

Assim, acreditamos que a figura do professor como um intelectual critico, que
apresenta Giroux como o principal expoente, possui ferramentas que propiciam uma
analise desse carater contraditorio da educagao.

Para Giroux (1997), esse professor critico tem a capacidade de intelectualizar
seu trabalho, consegue transformar a dimensao politica de seu trabalho em pedagdgica e
vice-versa. Em linhas gerais, explica o autor que, transformar o pedagdgico em politico
aponta para a consideragdo de que a escola significa tanto um esfor¢co de definir o

significado quanto uma luta em torno das relagdes de poder. E uma pratica ancorada em
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uma acao e reflexdo critica que capacita o sujeito a atuar em projetos sociais e acreditar
na possibilidade de transformag¢do das desigualdades sociais e econdmicas. Por sua vez,
transformar o politico em pedagogico fundamenta-se em uma pratica que trata os
estudantes como agentes criticos e o conhecimento como problematico e parcial.

Ele ¢ visto como uma autoridade emancipatoria. Ele tem o dever de tornar
problemadticos os pressupostos que sustentam os discursos académicos e as praticas
sociais. Ele deve ter consciéncia do seu papel e de seus referencias politicos e morais, a
fim de enfrentar, da melhor maneira possivel, as armadilhas ideologicas das praticas e

linguagens da sociedade. Como mostra Giroux:

Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que una a
linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhecam que podem promover mudangas (GIROUX,
1997, p. 163).

Ele se mostra como um profissional que consegue criticar suas condi¢des de
trabalho, bem como sua linguagem, com o intento de possibilitar, por meio de sua
pratica, o surgimento de uma sociedade mais justa e democratica. Reconhece a
diferenca, sem, contudo, ser indiferente as experiéncias de outrem. Tenta levar os seus
alunos a esse mesmo reconhecimento das diferencas, reconhecimento de uma sociedade
plural e desigual.

Ao discutir os fundamentos de uma pratica pedagdgica critica, Paulo Freire
(2003, 2005) ¢ outro autor a trazer importantes aspectos para a compreensao do papel
do professor como intelectual critico. A grande tese que baliza suas obras ¢ a
consideragdo do ser humano como um ser inconcluso. E necessario que o professor
critico se assuma como ser inacabado e em constante transformagdo; um ser que nao so
ensina, mas também aprende. Nao ha aprendizado sem ensino e ensino sem
aprendizado.

O professor critico entende a Historia ndo como probabilidade e sim como
possibilidade; ndo se vé como ser determinado pela Histéria, mas condicionado. E
ciente de seu condicionamento, Freire considera (2005) que o professor critico € capaz
de comparar, valorar, intervir, escolher, decidir e romper. Mesmo sendo produto de uma
educagdo essencialmente bancaria, ele ¢ capaz de “dar a volta por cima”, indo além de
seus condicionantes. Esta capacidade de ir além de seus condicionantes ¢ vista pelo

autor como a vantagem mais significativa do ser humano.
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Sobre a capacidade de mudanga do professor critico, Freire considera:

(...) quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemologica (FREIRE, 2005, p. 39).

Freire (2005) acrescenta, ainda, que o professor critico ¢ aquele que sabe que
ensinar ndo ¢ transferir conhecimento. O ato de ensinar implica criar as possibilidades
para a produgdo e a constru¢do do conhecimento. Uma produgdo e uma construcao
marcadas pelo didlogo, uma abordagem dialogica permeada pelo respeito ao potencial
do aluno, pela busca constante, pela aceitacdo de sua inconclusdo e pela conscientizagao
do seu papel de agente transformador. Um didlogo que reconhece o fato de ninguém
nascer feito, mas tornar-se o que se ¢ nas praticas sociais em que se insere.

Ao discutir os fundamentos e saberes necessarios a construcdo de uma pratica
pedagogica critica, Freire (/bid.), além de enfatizar o aspecto da inconclusdo do ser
humano, acrescenta que a consciéncia de seu condicionamento e de seu inacabamento
funciona, para o professor critico, como um esforco de conhecimento critico dos
obstaculos a serem enfrentados.

Consciente de seu condicionamento, ele se pde em um movimento de busca
constante, busca que, para Freire (/bid.) é uma caracteristica necessaria ao professor

critico:

A consciéncia do mundo e¢ a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradi¢do se,
inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano ndo se inserisse em
tal movimento. E neste sentido que, para mulheres ¢ homens, estar no mundo
necessariamente significa estar com o mundo e com os outros.Estar no
mundo sem fazer historia, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
‘tratar’ sua propria presenga no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as maos, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo, sem fazer

ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mistério, em aprender, sem
ensinar, sem idéias de formagao, sem politizar ndo ¢ possivel (FREIRE, /bid.,
p. 57-8).

O educador critico precisa reconhecer que ensinar exige bom senso. Um bom
senso que ndo se furta de relacionar a escola as condigdes sociais, culturais, economicas

de seus alunos. Bom senso que torna a pratica pedagodgica rigorosa, que busca
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transformar a curiosidade do aluno em uma curiosidade epistemologica. Bom senso que
diminui a distdncia entre pensamento e atua¢do. Bom senso que torna o professor
consciente do seu dever: O professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua
tarefa docente (Freire, 2005, p.66).

Aprender ¢ visto como uma aventura criadora, implicando um movimento de
construcdo, reconstrugdo e constatagdo, visando a mudanga. A apreensdo da realidade
exige do educador que ele assuma sua opg¢do politica. Nao hd razdo para se ocultar a
opcdo politica perante os alunos, fazendo-os crer que o ensino seja uma atividade
neutra. A educagdo nunca é neutra e o ensino ¢, portanto, uma forma de intervengdo no
mundo. Por meio das constatagdes e da assun¢do da educacdo como uma atividade nao
neutra, ¢ que o professor critico pode ir além do ensino dos contetidos, esforcando para
ndo somente reproduzir a ideologia dominante, mas também o seu desmascaramento.

Enfim, para Paulo Freire, o educador critico é aquele que tem consciéncia das
limitagdes e potencialidades de sua pratica educativa. Basicamente, ¢ o professor que
sabe que (...) se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental ela pode (Freire,
Ibid., p. 112).

Mellouki e Gauthier (2004) trazem outros aspectos acerca da consideragdao do
professor como um intelectual critico. Fazem uso da obra de Durkheim para mostrar que
o clamor por uma profissdo mais preocupada com as fungdes sociais ndo ¢ novo. Em
que pesem as diferencas contextuais que influenciaram sua obra, j4 no fim do século
XIX e inicio do século XX, ele apontava para a necessidade de se conceber como
indissociavel o reconhecimento do carater profissional do ensino e o papel de
intelectuais exercido pelos professores. Para Mellouki e Gauthier (/bid.), embora a
linguagem tenha mudado da época de Durkheim para cé, as necessidades e as realidades
com as quais os jovens se deparam ndo sdo tdo diferentes das que existiam ha um
século. O professor continua a atuar como militante nas lutas contra a pobreza, a
segregacdo, o analfabetismo e a hegemonia de determinadas culturas.

Neste sentido, Mellouki e Gauthier (/bid.) consideram que o professor assume o
papel de intelectual critico. E o professor que atua diretamente com as criangas e esta
em constante ligacdo com os aspectos culturais. Ele passa a assumir duas importantes
funcdes: a de criador ou produtor cultural e, também, a de distribuidor ou divulgador
cultural. A sua condicdo de intelectual o coloca em uma posi¢do peculiar. Ele possui os
saberes e as habilidades que lhe permitem a transmissdo de uma concepgao especifica

de mundo.
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O professor intelectual critico, de acordo com os autores, recebeu um mandato
especifico de difundir, para as geracdes mais jovens, a cultura no seu sentido lato. Por
ser um intelectual, encontra-se, também, em uma posi¢do estratégica nas relacdes
sociais: além de ser o tradutor da cultura, nenhum grupo pode estender a sua visdo de
mundo sem o trabalho dele.

Os autores acrescentam que ¢ dificil ver o trabalho do professor alcangar
reconhecimento social porque, ao tempo em que suas fung¢des sao distintas das de outros
grupos profissionais, o professor estd intimamente ligado aos papéis e fungdes

desempenhados por eles. Assim, os professores foram, sdo e continuarao sendo:

(...) mediadores, situados na interseccdo das relagdes sociais, tradutores que
colocam ao alcance das geragcdes mais jovens, numa linguagem e com
procedimentos pedagodgicos mais atuais, as orientagdes e a visdo do mundo
veiculadas pelas ideologias dominantes ou — isso também ocorre em alguns
momentos de sua histéria — pelas ideologias dominadas ou emergentes
(MELLOUKI E GAUTHIER: 2004, p. 554).

Os autores assinalam, também, trés qualidades que caracterizam o papel
fundamental do professor. Para eles, o professor intelectual, no desempenhar de suas
funcdes, pode ser visto com herdeiro, critico e intérprete. A caracteristica de herdeiro,
basicamente, refere-se a capacidade que o professor tem de situar o aluno e seu
conhecimento, objetos culturais € modos de vida em seu contexto social e histdrico.
Assim, ele ¢ herdeiro porque ajuda o aluno a tomar consciéncia dos pontos de jungao,
ruptura e continuidade que marcam a histéria humana. A qualidade de mestre critico
reside na capacidade que o professor possui de despertar no aluno o exercicio de uma
consciéncia critica e engajada no mundo. E esta capacidade engajada que propicia a
ambos — professor e aluno — subsidios para analisar aquilo que herdaram, bem como os
preconceitos e crengas que se assentam sem um exame racional. Em outras palavras, ¢ a
capacidade critica que permite o reconhecimento da insuficiéncia de uma cultura,
admitindo que todo conhecimento ¢ parcial e merece ser problematizado. Por fim, a
qualidade de intérprete estd, como ja fora mostrado anteriormente, no fato de o
professor desempenhar seu papel cultural entre as geragdes mais novas, posto que esse
processo de traducdo faz parte da propria natureza do trabalho docente.

E para que o professor possa se conscientizar e efetivar o seu papel de agente
critico e transformador, autores como Contreras (2002), Zeichner (2003), Freire (2003,

2005), Mellouki e Gauthier (op. cit.) sugerem que este profissional fundamente sua
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atuacdo em um processo de reflexdo critica, com o objetivo de promover da justica
social. Deste modo, verificamos o avanco da proposta do professor intelectual critico
em relagdo as propostas do professor como pesquisador € como um profissional pratico
reflexivo. O avango estd na substancia/finalidade dessa reflexdo. O intelectual critico
analisa, por meio de um processo de reflexao qualificada (LIMA, 2004), quais as
relagdes sociais que quer apoiar, a que interesses serve. Sua reflexdo ¢ baseada na
emancipacado e supera¢do do ofuscamento ideoldgico.

A reflexdo critica, elaborada por esse professor, de acordo com Contreras
(2002), ¢ constituida por cinco elementos, a saber: a) ndo ¢ uma reflexdo biologica e,
tampouco psicoldgica. Relaciona-se com o pensamento nas situagdes reais e historicas
em que nos encontramos; b) ndo ¢ um trabalho individual, pressupondo rela¢des sociais
para que seja possivel a sua realizacdo; c) ndo ¢ neutra, uma vez que serve a
determinados interesses (humanos, sociais e culturais); d) procura reproduzir e
transformar as praticas ideoldgicas que estdo na base da sociedade; €) ¢ uma pratica que
expressa o poder humano de conviver em sociedade, uma vez que os professores
participam ativamente das tomadas de decisdes no contexto em que se inserem.

Outros autores trazem importantes contribuigdes para se pensar o contetido e a
finalidade da reflexdo critica. Para Zeichner (2003), por exemplo, uma reflexao critica
deve ser marcada pela finalidade da justica social, pela luta por uma melhor educagao. E
essa vontade de justica que faz com que o professor lute por uma educagio de qualidade
para os seus alunos, a mesma educagdo que ele desejaria aos seus filhos.

Caldeira (1995), Cota (1997) e Freire (2005) advogam que a reflexdo critica ¢
marcada pelo didlogo entre a teoria e a pratica. Caldeira (op. cit.), fundamentada no
pensamento de Agnes Heller, discute alguns aspectos acerca da desalienacdo e da
ruptura com os padrdoes dominantes que a reflexdo critica pode causar. De acordo com a
autora, um primeiro aspecto refere-se a apropriagao e a construgao de saberes docentes.
Esses processos sdo marcados pela supervaloriza¢do da teoria e pelo total desprezo ao
conhecimento que o professor produz em seu cotidiano. Ela assinala que uma pratica
bem fundamentada precisa reconhecer que a pratica e a teoria devem estar
dinamicamente articuladas, ndo se podendo entender e superar a pratica sem a
contribuicao da teoria e vice-versa.

O segundo aspecto reside no reconhecimento da pratica como algo historico-
social. E necessario considerar a influéncia dos aspectos mais amplos da sociedade, tais

como 0s processos culturais, econdmicos, sociais € politicos. Em um terceiro aspecto,
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Caldeira (1995) advoga a importancia da reflexdo e do trabalho coletivos. A escola ¢ o
local propicio para a constru¢do de uma reflexdo coletiva do professorado sobre a
pratica cotidiana. A autora adverte, no entanto, que a reflexdo coletiva ndo pode ser
vista como estando a servigo, exclusivamente, da pratica, pois € necessario reconhecé-la
como uma pratica social, pratica que nao s6 reproduz, mas que € capaz de romper e de
superar a alienagdo do cotidiano.

Para a autora, a ruptura com a alienacdo ¢ configurada pela capacidade de
romper com os padrdes estabelecidos, com a continuidade da vida cotidiana que
hierarquiza as concepgdes de mundo. E o reconhecimento do didlogo entre a teoria ¢ a
pratica que propicia ao professor a capacidade de revelar o oculto. Para isso, de acordo
com Caldeira (op. cit.), o professor deve introduzir as contribui¢des da filosofia,
antropologia, historia, politica, sociologia, entre outras, para elaborar uma compreensao
mais profunda sobre a sua pratica docente.

Por sua vez, Paulo Freire (1995) assinala que a reflexdo critica do professor deve
ser aquela que possibilita o didlogo entre a teoria e a pratica. Para ele, a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da rela¢do Teoria/Prdtica sem a qual a teoria
pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo (p. 22). Freire defende que o discurso
tedrico, sendo fundamentalmente necessario a reflexdo critica, deve quase se confundir
com a pratica. O pensamento critico sobre a pratica que o professor desenvolve hoje ¢ o
principal responsavel pela melhoria da proxima pratica. A reflexdo critica marca a
consciéncia do professor acerca do seu mover-se no mundo, marca a sua
responsabilidade ética.

Ainda no que se refere ao didlogo entre teoria e pratica, Cota (1997) argumenta
que nem a teoria, nem a pratica por si sos tém condi¢des de transformar a realidade, de
ajudar a orientar a pratica. Neste sentido, a autora argumenta que (...) é, pois, no elo
entre teoria e prdtica que se dd a unidade do homem e do mundo da matéria e do
espirito, do sujeito e do objeto, do produto e da produtividade (COTA, Ibid., p. 105).

E no exercicio da pratica que os conhecimentos vdo sendo construidos e
reconstruidos e os novos vao sendo somados. E para esse processo, o papel da teoria
como forma de desalienagdo ¢ fundamental. Buscando enfatizar a importancia do
didlogo entre teoria e pratica, Cota (/bid.) utiliza os conceitos de enraizamento e
desenraizamento no dmbito da profissdo docente. Considera que todas as vezes que as
referéncias teodricas sdo construidas fora da situacdo que as originou e para a qual se

voltam, ocorre o desenraizamento. Este ¢ marcado por uma formagdo feita em
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condigdes adversas, nas quais os conhecimentos sdao reproduzidos e recebidos
acriticamente.

Na contramdo deste processo de desenraizamento, a autora coloca o de
enraizamento, marcado por uma reflexdo que permite ao professor tematizar
experiéncias, significa-las e critica-las. H4 nele uma revisao da experiéncia vivida, a fim
de submeté-la ao escrutinio da critica, da atencdo ¢ do discernimento. Esse
enraizamento implica uma tomada de consciéncia do papel de professor enquanto
profissional, um profissional inserido em um contexto historico e social.

Cota (1997) mostra que € o importante e salutar dialogo entre a teoria e a pratica
que permite ao professor enraizar-se, que lhe permite criar condigdes para o seu proprio
processo de formagdo e construgdo de sua identidade, bem como atuar na formagdo de
outras pessoas. E o enraizamento que define, claramente, o lugar da teoria e da pratica
na formagao de professores. Para tanto, a autora assinala a importancia de assumir que a
teoria se diferencia da pratica em relagdo ao objeto, finalidade, meios e resultados
(Cota, Ibid., p. 102).

No que se refere a essa diferenciagdo entre teoria e pratica, Cota (/bid.) mostra
que o objeto da teoria € a matéria-prima, o conhecimento; sua finalidade é imediata,
buscando transformar a matéria-prima, no ambito das idéias; os seus meios sdo as
operacdes tedricas mentais; enquanto seus resultados sdo os conhecimentos que
explicam e interpretam a realidade. No que tange a pratica, ela apresenta como objeto a
natureza, a sociedade, os homens reais; sua finalidade ¢ a transformagdo do mundo real
— o mundo natural e social; seus meios sao usados na transformacao da realidade, ao
passo que seus resultados sdo as novas realidades, as realidades transformadas.

Sobre a reflexdo critica, ¢ importante, ainda, salientar, com Contreras (2002),
que esse processo nao pode ser visto como firme, seguro e unificador, pois necessita e
esta sujeito ao desvelamento e a compreensdao de que também ¢ afetado, ou seja, ¢
imprescindivel assumir que todo conhecimento € parcial e precisa ser problematizado.

O professor como intelectual critico deve buscar a promog¢ao de uma linguagem
critica e também de possibilidades, fazendo crer que pode promover mudangas, pode ser
agente ativo na construcao de uma sociedade mais democratica.

A seguir, apresentamos as caracteristicas que a literatura explicita como

configuradoras do inicio da docéncia.
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1.2 - CARACTERIZANDO O INIiCIO DA DOCENCIA

O processo de aprendizagem profissional da docéncia é visto pela literatura
como um processo continuo, composto por diferentes etapas, quais sejam: preé-
formagao, formagdo inicial, iniciagdo a docéncia e formag¢do permanente. Mizukami et
al. (2002) consideram que o processo de aprender a ser professor ndo tem comeco nem
fim estabelecidos, a priori. Dentro deste continuum, situa-se a fase a qual este trabalho
investiga, a iniciagdo a docéncia. Marcelo Garcia (1999) considera que esse periodo de
iniciacdo na profissdo docente possui caracteristicas proprias que o diferenciam dos
demais. Assim, a seguir, faremos, com base nas obras sobre o inicio da docéncia, a
caracterizagao desse periodo.

Parece ser consensual que o inicio da carreira ¢ a fase que abarca os cinco
primeiros anos de profissdo. Ha diferencia¢des no que diz respeito ao tempo de carreira.
Huberman (1995) considera que essa fase se estende até o terceiro ano de profissao. Ja
para Cavaco (1995), essa fase vai até o quarto ano de pratica profissional. Por sua vez,
autores, como por exemplo, Veenman (1988), consideram que tal fase prolonga-se até o
quinto ano. Por fim, Tardif (2002) defende que tal periodo refere-se aos sete primeiros
anos de carreira, dividindo-se em duas fases menores que serdo apresentadas mais
adiante.

E no inicio da carreira que o novato enfrenta o choque da realidade, expressio
popularizada pelo holandés Simon Veenman (op. cit). Esse choque refere-se,
sobretudo, a diferenca entre o real e o ideal. Durante os cursos de formagao inicial, os
estudantes visualizam a docéncia por meio de seu carater normativo, o que ela deveria
ser. Todavia, quando se deparam com o carater prescritivo, aquilo que realmente
acontece na pratica, passam pela sensacdo de choque com a realidade, ou como
denomina Tardif (op. cit.) choque de transi¢do, a transi¢ao do ser estudante para o ser
professor. Em sintese, os principiantes percebem que os ideais almejados durante a
formacao inicial pouco, ou em nada, correspondem a realidade cotidiana da sala de aula.

Huberman (op. cit.) argumenta que outros dois sentimentos tomam conta do
professor iniciante. De um lado, ele se depara com a sobrevivéncia, que lhe coloca,
amiude, questdes como o que estou fazendo aqui? Estou a me agiientar? E, por outro,
experimenta a descoberta, que se refere ao sentir-se profissional, ter a sua sala de aula,
fazer parte de um corpo de profissionais, ou como coloca Cavaco (op. cit.), o professor

encontra um lugar no universo do trabalho. Para ambos os autores, ¢ esse sentimento de
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descoberta que proporciona ao professor um equilibrio pessoal e faz com que ele
permaneca na profissao.

No inicio da carreira, varios autores consideram que o professor encontra-se, ao
mesmo tempo, em um contexto adverso e mergulhado em aprendizagens intensas
(MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2002). De acordo com Marcelo Garcia(op.
cit.), esse ¢ um periodo de tensdes e aprendizagens, no qual o professor deve adquirir
conhecimentos profissionais e um certo equilibrio pessoal. O iniciante vé-se
mergulhado em um contexto de duvidas e tensdes, e ainda precisa adquirir um
conhecimento e competéncia profissional, em um curto espago de tempo. Acerca dessas
aprendizagens, Tardif (op. cit.) considera que, por mais que o professor ja tenha
adquirido alguns macetes da profissdo docente, por ter permanecido durante dezesseis
anos na condi¢do de estudante, hd pontos a serem aprendidos que tornam o estar do
outro lado obscuro.

Marcelo Garcia (op. cit.) argumenta que o professor principiante pode ser
acometido por quatro erros. Primeiro, uma repeticdo acritica de condutas observadas
nos pares; segundo, o isolamento dos seus colegas; terceiro, a dificuldade em efetuar a
transposi¢ao didatica dos conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial; por fim,
assumir uma concep¢dao técnica do ensino, pautando-se em uma educagdo
exclusivamente bancaria.

Acerca do terceiro aspecto levantado por Marcelo Garcia (op. cit.), a dificuldade
em efetuar a transposicao didatica dos conhecimentos adquiridos durante a formagao
inicial, Tardif (op. cit.) completa que o inicio da carreira ¢ uma fase critica na qual o
professor enfrenta questionamentos sobre suas experiéncias anteriores e faz reajustes
que sdo condicionados pela sua situagdo concreta de trabalho.

Veenman (op. cit.), em um trabalho que tece consideragdes sobre as relagdes
entre a formacdo inicial e o inicio de carreira, elenca os principais problemas que
assolam o professor em inicio de carreira. De acordo com o autor, o principal problema
a ser enfrentado pelos professores novatos ¢ a indisciplina de seus alunos. Depois da
indisciplina, aparecem outros obstaculos colocados pela profissdo, tais como: motivar
seus alunos para a aprendizagem, lidar com as diferencas individuais deles, avaliar o
trabalho e lidar com os pais, dentre outros. Para o autor, os professores em inicio de
carreira definem o trabalho docente como um trabalho fisicamente esgotador.

Nesse periodo, os professores esforcam-se por aceitar seus alunos, seus colegas

de trabalho e supervisores e tentam alcangar um certo nivel de seguranca em sua prética.
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Tanto Tardif (2002) quanto Marcelo Garcia (1999) pontuam que € nesse periodo que os
professores sdo acometidos por uma grande sensacdo de inseguranca e de falta de
confianga em si proprios. Para os autores, o professor em inicio de carreira luta por
estabelecer uma identidade profissional, que s6 tende a ser reconhecida por seus pares
com o passar do tempo, quando mostrar que € capaz.

No que se refere a essa necessidade de mostrar capacidade, Tardif (op. cit.)
argumenta que uma grande frustragdo do novato € perceber que momentos para reunides
de orientagdo pedagdgica ou para discussdao de principios educacionais parecem nao ser
importantes na sala dos professores. Ademais, assumir a sua dificuldade em publico
apresenta-se como outro ponto agravante, uma vez que o professor, ao fazer isso, mostra
incapacidade e submete-se as criticas de seus pares.

Gauthier et al. (1998), ao lancar olhar para os aspectos de gestdo de tempo e da
classe por parte dos professores, consideram que o iniciante dedica um tempo muito
maior que o professor experiente para fazer seu planejamento, e, por conseguinte,
diferentemente do experiente, elabora-o de maneira fragmentada, pensando o ensino por
unidades, sem ter, ainda, uma visao global sobre o planejamento.

Outro importante aspecto a ser abordado sobre o inicio da profissio docente
refere-se a socializacdo. A este respeito, Marcelo Garcia (op. cit.) argumenta que o
processo de socializagdo profissional consiste em fazer com que os professores novos
aprendam e interiorizem as normas, valores e condutas que caracterizam a cultura
escolar na qual ele esta se inserindo.

O autor parece adotar uma concepgao de socializagdo como um processo no qual
o professor ¢ um agente passivo. De acordo com ele, nesse periodo de inicio de
profissdo, essa socializacdo deve cumprir trés objetivos bésicos, quais sejam: a)
transmitir a cultura docente ao professor principiante; b) integrar essa cultura na
personalidade do proprio professor; e c¢) adapta-lo ao meio no qual desenvolverd sua
atividade. Acrescenta o autor que, para isso ocorrer, ha a importante figura do professor
experiente, que se incumbe de iniciar o principiante na hierarquia interna da escola.

Esse periodo apresenta, também, importancia singular para os processos de
constru¢do da identidade profissional do professor e de aquisicao dos saberes docentes.
Tardif (op. cit.) advoga que o inicio da carreira ¢ a fase mais importante para a
estruturagdo do saber experiencial. E nesse momento que se constroem as bases

experienciais que servirdo de suporte para as praticas futuras.
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Tardif (2002), ao citar Eddy’, mostra que o inicio da carreira pode ser dividido
em trés fases balizadoras dos saberes profissionais construidos pelos professores, como
fora mencionado anteriormente. Uma primeira fase, na qual ocorre a transicdo do
idealismo para a realidade, referente ao rito de passagem de estudante a professor. A
segunda fase concerne ao contato do professor novo com um grupo de professores
experientes que deverd inicid-lo no sistema de normas da unidade escolar, ou seja, os
novatos sdo inteirados do sistema informal de hierarquias entre os professores. Por fim,
a terceira fase configura-se como a descoberta dos alunos reais, alunos que ndo
correspondem ao idealizado: estudiosos, dependentes, sensiveis as recompensas e
punicdes e desejosos de aprender.

O autor mostra que o inicio da carreira ¢ marcado pelo que ele chama de
fenomeno de evolugdo na carreira. Este fendmeno aparece divido em duas fases. Uma
primeira, que se estende até o terceiro ano, marcada por uma escolha provisoria da
profissdo. O professor inicia sua pratica por meio de tentativas e erros, sentindo, ainda, a
necessidade de ser aceito pelo seu circulo profissional. Essa fase pode ser vivida como
facil ou dificil, estando, sempre, condicionada pelos limites institucionais. E nessa fase
que, de acordo com Tardif (/bid.), ocorre o abandono da profissdo. A segunda fase, que
abrange do quarto ao sétimo ano de profissdo, ¢ chamada de estabilizagdo ou
consolidacdo. O professor investe, a longo prazo, na sua profissdo e os outros membros
da instituicdo reconhecem as suas capacidades. De acordo com o autor, essa
consolidagdo ndo ocorre naturalmente, como mero corolario do tempo, sendo,
outrossim, fruto dos acontecimentos que marcam a trajetéria profissional, incluindo,
sobretudo, as condi¢oes de trabalho.

O professor iniciante conta ainda com varias fontes que contribuem para a sua
aprendizagem e para a aquisi¢do de seus saberes profissionais. Essas fontes sdo,
potencialmente, as experiéncias dos outros, dos pares, dos colegas que dao conselhos.

E importante salientar, ainda, que com o passar do tempo, talvez na fase de
estabilizagdo sugerida por Tardif (/bid.), os professores passam a adquirir mais
confianga em si proprios, bem como um dominio progressivo da profissdao, que provoca
uma abertura no que se refere a sua experiéncia e a construcdo de suas proprias
aprendizagens. Assim, a evolucdo na carreira ¢ acompanhada de um dominio maior do

trabalho e também de um bem-estar pessoal.

® EDDY, E. (1971). Becoming a Teacher — the passage to Professional status. New York: Columbia
University Teachers College Press.
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Enfim, tais caracteristicas apontadas pela literatura ndo podem ser consideradas
estanques. Isto porque, de acordo com Marcelo Garcia (1999), essa sensacdo de inicio
com todas as implica¢des que lhe cabem, pode ocorrer cada vez que se troca de escolas
ou de nivel de ensino, por exemplo.

Ao olhar para essas caracteristicas do periodo de iniciagdo na profissao docente,
acreditamos ser importante salientar que nao se pode incorrer no equivoco de pressupor
que esse inicio implica, obrigatoriamente, a passagem por todos esses sentimentos, pois,
se assim o fosse, ndo haveria sentido em se reivindicar a dimensdo individual da
profissdo docente. E, ainda, faz-se mister ponderar que esses sentimentos de choque,
sobrevivéncia e descoberta ndo atingem a todos os professores da mesma maneira € com
a mesma intensidade. A docéncia possui uma importante dimensado idiossincratica, que
permite perceber as mais variadas reagdes as diferentes situagdes. Contudo, sdo essas as
caracteristicas que parecem compor o inicio da docéncia e que, em confronto com os
trabalhos produzidos aqui, constataremos sua legitimagdo ¢ também a especificidade
apontada pela nossa producao cientifica.

A seguir, tendo em vista o que fora apontado por Tardif (2002), acerca da
importancia da fase inicial da carreira para o processo de aquisi¢do dos saberes
profissionais, teceremos algumas consideragdes sobre o que se tem entendido por essa

expressao saberes docentes.

1.3 — OS SABERES DOCENTES

A expressdo saberes docentes vem sendo utilizada com freqliéncia na pesquisa
sobre a formacdo de professores. A construcdo desses saberes aparece como um
processo continuo, no qual o periodo inicial de carreira representa a fase mais
importante. E nesse momento da profissdo que os professores constroem os saberes que
servirdo de base para a sua pratica pedagogica futura.

Nao faremos exaustivas exposicdes que auscultam desde as origens dessa
expressao até o seu papel na atualidade. Objetivamos, sim, elucidar alguns pontos que
servirdo de base para a analise de nossos dados. Deste modo, dividiremos o item em
duas partes: na primeira, apresentaremos o que a literatura traz sobre a questdo dos
saberes docentes, e, na segunda, apontaremos, também, com base na literatura, alguns

problemas que sdo encontrados na atualidade da pesquisa e da formagao de professores.
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> O QUE SAO OS SABERES DOCENTES?

Tardif (2002), um dos principais expoentes acerca dos estudos sobre o processo
de aquisicdo e construcdo dos saberes docentes, aponta que eles sdo, a priori, uma
construgdo social, que se encontram na interface entre o individual e o social, e ainda
que os estudos sobre os saberes e como os professores os utilizam em suas praticas ndo
podem ser descolados de um contexto mais amplo. Gauthier ef al. (1998) consoantes a
tese de Tardif (op. cit.), acrescentam que os saberes dos professores dependem,
sobremaneira, das condi¢des sociais e historicas nas quais os professores exercem sua
profissdo. Assim, acrescentam a necessaria atencao a ser dada aos aspectos social,
politico e econdmico no qual o professor esta inserido.

Ao citar Raymond, Tardif (/bid.) pondera que um importante fator a se
considerar sobre o estudo dos saberes docentes, € a consciéncia de que sabemos pouco,
ou quase nada, a respeito de como eles se constroem do ponto de vista dos professores.
Neste sentido, Gauthier et al. (op. cit.) acrescentam que ¢ dificil definir, com clareza, os
saberes que estdo envolvidos no exercicio do oficio de professor, pois o ensino, além de
tardar a refletir sobre si mesmo, padece, amiude, de uma ignorancia sobre si.

Buscando apresentar algumas orientagcdes tedricas sobre a constituicado dos
saberes docentes, Tardif (op. cit.) defende que eles sdo configurados por seis
importantes fios condutores.

Em primeiro lugar, o saber docente deve ser compreendido, como anteriormente
citado, em estreita relagdo com o trabalho dos professores na escola e na sala de aula.
Em segundo lugar, esses saberes sdo compostos por uma diversidade, sendo plurais,
compdsitos e heterogéneos. No saber-fazer, o professor envolve conhecimentos
provenientes de diversas fontes, isto €, ele envolve os saberes, que Tardif (/bid.)
denomina de saberes da formacdao profissional, disciplinares, curriculares e
experienciais.

O que seriam esses saberes? Por saberes da formacdo profissional, o autor
entende o conjunto do que ¢ transmitido pelas instituigdes formadoras, como, por
exemplo, as escolas normais e as faculdades de educagdo. Ao se falar em saberes
disciplinares, encontramos um legado proveniente dos diversos campos do
conhecimento, integrados a universidade, sob a forma de disciplinas. A expressao
saberes curriculares abrange os oriundos dos discursos, objetivos, conteudo e métodos a

partir dos quais a escola faz uma selecdo, categorizagdo, apresentando-os como
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oriundos da cultura erudita. Grosso modo, sdo os saberes oriundos da cultura social,
transformados e adaptados aos objetivos de ensino, saberes que passaram pela
transposi¢do didatica, isto ¢, pelo processo de transformar os elementos da cultura em
algo aprendivel e ensinavel (FORQUIN, 1993). Pela expressao saberes da experiéncia,
compreende-se a gama de saberes especificos que os professores desenvolvem no
exercicio de suas fungdes e de sua pratica profissional.

Gauthier et al. (1998) partilham dessas categorizacdes de Tardif (2002), e ainda
acrescentam mais duas. Para os autores, ha ainda os saberes que sdo oriundos da
tradicdo pedagogica. Estes constituem uma espécie de imaginario que os professores
tém sobre a profissdo docente. Porém, esse imaginario ndo ¢ fruto do acaso, mas um
fendmeno historico. Os autores lembram que foram os Jesuitas e os Irmdos das Escolas
Cristds que propiciaram, pela primeira vez, no século XVII, um ensino simultaneo,
deixando de atender aos alunos em seu escritério particular. Deste modo, a
representacao que hoje temos da escola e do ensino decorre dessa tradigdao. Os autores
defendem que este saber ¢ muito mais forte do que se possa imaginar, pois serve para
guiar os comportamentos dos professores, uma vez que cada um tem sua propria
representacdo de escola. Tal saber ¢ adaptado e modificado pelo saber da experiéncia,
sendo validado, ou ndo, por ele na agao pedagogica.

O saber da acdo pedagogica aparece como uma outra categoria utilizada pelos
autores. Eles defendem que esse saber da a¢do pedagogica ¢ o experiencial que, uma
vez tornado publico, pode ser testado por meio das pesquisas realizadas em sala de aula.
Os autores atentam para um paradoxo que o configura: de um lado, ele ¢ o menos
desenvolvido no reservatorio de conhecimentos do professor, por outro, ¢ o mais
necessario para a profissionalizagdo do ensino.

Em terceiro lugar, os saberes sdo temporais, isto €, construidos no contexto de
uma historia de vida e de uma carreira profissional, mostrando, assim, que o processo de
aprender a ser professor ¢, efetivamente, um processo continuo, no qual os saberes
tendem, com o passar do tempo, a ser modificados, sendo moldados pelo saber trabalhar
do professor. Em quarto lugar, esses saberes sofrem um processo de hierarquizacao, isto
¢, para um professor, quanto menos utilizavel ¢ um saber, menor ¢ seu valor; dai decorre
o grande valor atribuido ao saber da experiéncia. Para os professores de profissdo, é
somente o exercicio da profissdo que permite a aquisi¢do e a produgdo dos saberes
oriundos da experiéncia. Em quinto lugar, os saberes estdo localizados em um trabalho

interativo. O objeto do trabalho docente ¢ o ser humano e o professor relaciona-se com
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ele, fundamentalmente, por meio da interagdo, pois o ensino ¢ um trabalho permeado
pelas interacdes e relacdes sociais. Em sexto lugar, esses saberes sugerem um processo
para se repensar a formagdo de professores. Os cursos de formacdo basica, as
universidades, precisam favorecer, de maneira mais efetiva, a articulagdo entre os
conhecimentos que ela produz e os saberes que sao desenvolvidos pela pratica cotidiana
do professor. Enfim, esses sdo os fios condutores que Tardif (2002) considera
importante para explicitar e solicitar atencdo a necessaria dimensdo individual e social
dos saberes docentes.

Retomando, brevemente, o que fora dito sobre o saber da experiéncia, Tardif
(Ibid.) e Gauthier et al. (1998) trazem importantes consideracdes. Tardif (op. cit.),
define que esses saberes da experiéncia ndo provém dos cursos de formagdo inicial,
nem, tampouco, das pesquisas produzidas na universidade. Eles sdo, outrossim,
adquiridos e atualizados no ambito da formagao profissional, sendo saberes praticos e
ndo saberes da pratica. Sdo saberes praticos por terem origem na pratica cotidiana dos
professores quando estes confrontam suas condi¢des reais de trabalho. Tardif (op. cit.)
argumenta que os saberes da experiéncia sao o nucleo vital do saber docente, sendo,
deste modo, formado por todos os outros (curriculares, disciplinares, da formacgao
profissional, da tradi¢do pedagodgica), que sdo traduzidos, polidos e adaptados as
necessidades da pratica pedagogica cotidiana.

Em consonancia com os pontos apontados por Tardif (/bid.), Gauthier et al. (op.
cit.) consideram que essa tradugdo, polidez e adaptagao dos saberes a pratica pedagdgica
fazem com que os saberes da experiéncia sejam racionais sem necessitar, todavia, serem
cientificos.

Os autores defendem a tese de que esse saber ¢ o ponto de referéncia para a
profissdo. Grosso modo, sdo eles que definem e caracterizam um professor bem-
sucedido ou ideal. Os modelos de exceléncia para os pares sdo elaborados em func¢do
dos saberes profissionais construidos dentro da pratica pedagogica.

Em sintese, os saberes docentes sdo plurais, provenientes de diversas fontes, que
parecem estar, de acordo com a perspectiva defendida por esses autores, subordinados,
amiude, a sua aplicagdo a pratica. O quadro abaixo consegue sucinta e didaticamente,

concatenar o que se configura como os saberes docentes.
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Quadro 4: Os saberes dos professores

Saberes dos | Fontes Sociais de aquisicao Modos de integracdo no
Professores Trabalho Docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, | Pela histéria de vida e pela
professores a educagfo no sentido lato, etc. | socializag@o primdria.

Saberes provenientes da
formacao escolar

A escola priméria e secundaria
, 0s estudos pos-secundarios
ndo especializados, etc.

Pela formag@o e pela socializagio
pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formagdo  profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formagdo de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formagéo e pela socializagio
profissionais nas instituicdes de
formacao de professores.

Saberes  provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagdo das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptagdo as
tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional.

aula e na escola

Fonte: TARDIF, M. Saberes docentes e formacdo profissional. Petropolis — RJ: Vozes, 2002, p.63

Para Tardif, esses sdo os saberes utilizados de fato pelo professor em sua pratica
cotidiana. Saberes baseados na histdria de vida pessoal do professor, nos conhecimentos
adquiridos durante os cursos de formacao e, sobretudo, adquiridos e produzidos em sua
pratica pedagogica cotidiana. Contudo, o autor lembra que nem todos sao diretamente
ligados ao professor, quer dizer, com alguns, como por exemplo, os disciplinares, os
curriculares e os da formagdo inicial, o professor possui uma relacdo de exterioridade,
atribuindo-lhes valor somente ao conseguir molda-los a sua pratica.

Postas as contribui¢des e visdes dos autores para o entendimento acerca do que
sdo os saberes docentes, eles elaboram alguns alertas singulares para tentar se evitar

uma apropriagao generalizada e banalizada do termo.

> SABERES DOCENTES: ALGUMAS QUESTOES

Como fora anteriormente mencionado, sabemos pouco sobre os saberes
docentes. Neste sentido, Tardif (2002) argumenta, corroborando o que fora dito, que
mesmo sendo usada em abundancia, como vem acontecendo nas pesquisas sobre
formacdo de professores, a nogdo de saberes ndo ¢ clara, o que implica certos cuidados
teoricos € metodoldgicos para as pesquisas da area. Deve-se atentar para que, nos

dizeres de Contreras (2002, p. 23-4), a expressao ndo se torne uma palavra com aura,
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um slogan vazio de conteudo. Tardif (op. cit.) acrescenta que ¢ imprescindivel ter
clareza de que o professor ndo tem uma relacdo de total transparéncia com os seus
saberes, e, muito menos, um dominio completo deles. A consciéncia do professor esta
sempre limitada aos seus aspectos motivacionais e afetivos utilizados na acao.

No que se refere ao pouco conhecimento acerca da nocao de saberes, Gauthier et
al. (1998) acrescentam que os riscos de se elaborarem discursos ancorados no senso
comum, para explicar os fundamentos da profissdo docente trazem complicacdes que
dificultam, sensivelmente, a conquista de uma profissionaliza¢dao do oficio de professor.
Basear o ensino no discurso do senso comum ¢ incorrer em uma cegueira conceitual que
reproduz, exaustivamente, a retorica: para ser professor basta conhecer o contetido, ter
talento, ter bom senso, seguir a intuigdo, ter experiéncia e ter cultura.

Nao discordamos que tais elementos sejam importantes para a constitui¢do da
pratica pedagdgica. Porém, ¢ necessario que haja um fio condutor entre eles, que
coadune suas especificidades e suas contribuicdes para a pratica pedagogica. Como
sugere Marcelo Garcia (1999), a docéncia ¢ composta por uma multiplicidade de
aspectos que precisam ser levados em conta no processo de formacdo de professores.
Neste sentido, concordamos com Tardif (2002) ao apontar que € preciso atentar-se para
uma dicotomia que atinge constantemente o ensino: de um lado, considerar que tudo ¢
saber, ¢ de outro, profundas teorizacdes que tentam transformar o professor em um
cientista.

Como subterfugio para o discurso do senso comum, Tardif (/bid.) alerta para
esse segundo aspecto: o de elaborar teorizagdes. O autor atenta para dois riscos que
podem acontecer com as pesquisas sobre os saberes dos professores. De um lado, o
mentalismo. Para ele, tal concep¢do, de cunho fortemente psicoldgico, reduz o saber a
processos mentais, como, por exemplo, representagdes, imagens, crengas,
processamento de informagdes, esquemas, entre outros. De outro, hd o sociologismo.
Aqui, o saber do professor ¢ tratado como uma producdo em si e por si mesma, uma
produgdo que se mostra independente dos contextos concretos de atuacdo do professor,
estando, sempre, subordinada a mecanismos e forcas sociais exteriores a escola. Tardif
(Ibid.) argumenta, que os saberes dos professores, além de serem profundamente
sociais, possuem o carater individual de um ator que o carrega e o transforma em sua
pratica.

Enfim, tentamos mostrar aqui a necessidade de se engendrar as orientagdes

conceptuais tendo como referéncia duas importantes dimensdes da profissao docente
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que se imbricam constantemente. Primeiro, atentar para a necessaria alusdo e conexao
da andlise da pratica pedagogica com o contexto social, historico, politico e cultural em
que ela se desenvolve. Segundo, considerar, também, a dimensdo idiossincratica da
pratica pedagdgica. Por mais que as fontes de aquisicdo dos saberes sejam, em muitos
casos, coletivas, cada individuo ¢ responsavel por sua pratica e, por conseguinte, pela

traducdo, adaptacao e producao de seus conhecimentos em sua pratica pedagogica.

1.4 - ALGUMAS PESQUISAS CORRELATAS

O interesse de pesquisadores brasileiros em estudar o periodo de iniciacdo na
profissdo docente vem conquistando espago, ainda de maneira timida, especialmente
apos a virada do século XXI. André (2000), em trabalho ja mencionado, constatava que
tal tematica aparecia como emergente no cenario da formagao de professores. Buscando
conhecer essa producdo, apresentamos a seguir alguns trabalhos que consideramos
como pesquisas correlatas ao nosso estudo. Isto porque estes estudos contribuem, cada
qual com a sua especificidade, para o entendimento de como ocorre o processo de
aprender a ser professor e fornecem contribui¢des, que permitem visualizar, com maior
riqueza de detalhes, o que ocorre com os profissionais neste momento em que fazem a
transicdo da condi¢do de estudante para a de professor.

Elegemos como correlatas oito dissertagdes de mestrado (Lequerica, 1983;
Castro, 1995; Freitas, 2000; Mogone, 2001; Corsi, 2002; Silveira, 2002; Pizzo, 2004;
Rocha, 2005) e cinco teses de doutorado (Guarnieri, 1996; Lima, 1996; Angotti, 1998;
Monteiro Vieira, 2002; Conti, 2003). Com o objetivo de evitar exposi¢des acerca de
cada uma das pesquisas, buscamos, primeiramente, apresentar a tematica de pesquisa,
bem como os sujeitos participantes de cada uma. A seguir, tragamos algumas
consideragdes acerca das semelhancas e discrepancias destas pesquisas entre si.

O trabalho de Lequerica (op. cit) foi escolhido por ser o pioneiro nas
investigacdes sobre o professor iniciante. Contrastar o resultado de uma pesquisa
realizada no inicio da década de 1980 com outras realizadas no século XXI pode
propiciar um quadro comparativo acerca do inicio da docéncia em um periodo de duas
décadas. Nesta pesquisa, a autora procurou conhecer a realidade que encontram os
professores de primeira a quarta série, iniciantes no efetivo exercicio, em sua escola
concreta; perceber, ainda, como esses profissionais trabalham com as diversas varidveis

que estao presentes em seu exercicio docente. Deste modo, selecionou treze professores,
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com menos de dois anos de experiéncia profissional, coletando seus dados por meio de
entrevistas. Lequerica apresenta como principal resultado um aspecto que pode ser
verificado ainda hoje, decorridas mais de duas décadas: a preparagdo dos professores €
inadequada a realidade escolar, ndo se relacionando a problematica concreta e complexa
do cotidiano das salas de aula.

O trabalho de Castro (1995) inspirou-nos pelo fato de pesquisar docentes
atuantes em trés diferentes niveis de ensino, quais sejam: educacdo infantil especial,
séries iniciais do ensino fundamental e educacdo de jovens e adultos. Para tanto, a
autora buscou investigar como doze professores iniciantes percebem os fatores que
facilitam e/ou dificultam a acdo pedagogica, a que eles atribuem suas dificuldades e
como fazem para sané-las. Castro (/bid.) aponta, em seus resultados, para a necessidade
de se articular a teoria e a pratica na formagdo dos professores, de tal modo que as
agéncias formadoras viabilizem e colaborem com a formagao continua dos professores,
propiciando momentos de reflexdo individual e coletiva sobre a pratica pedagogica.

Guarnieri (1996) traz importantes contribui¢cdes ao analisar o aprender a ser
professor, construido no cotidiano de uma professora que, além de iniciante, era
alfabetizadora. Para a realizagdo de sua pesquisa, a autora percorreu duas etapas. Na
primeira, por meio de questiondrios e entrevistas, desenvolveu o que chama de estudo
exploratério. Nesta etapa, Guarnieri (/bid.) buscou detectar: quais as expectativas que os
novatos apresentam sobre a profissdo, quais sdo suas primeiras impressoes ao iniciarem
a sua atuacdo profissional, quais dificuldades sdo encontradas, como buscam auxilio
para supera-las, entre outros. Para esta etapa, contou com a participagdo de cinco
professores dos anos iniciais € duas da educacdo infantil. Como considerou que o
panorama oferecido pelo estudo exploratorio mostrou-se insuficiente, a autora buscou
desenvolver um estudo de caso. Para esse estudo, analisou, por meio de observagdo da
pratica pedagdgica, a atuacdo de uma professora iniciante nos anos iniciais do ensino
fundamental. A autora conclui corroborando sua hipdtese inicial: ¢ o no exercicio da
profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor. O aprendizado da
profissdo docente se constroi a partir de seu exercicio.

Angotti (1998) ¢ o unico estudo a debrugar-se, exclusivamente, sobre as
professoras iniciantes — que ela chama de debutantes — da educagdo infantil. A autora
investigou como ocorre o processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional
dessas professoras. Para isso, contou com a participagdo de nove professoras atuantes,

todas, na mesma unidade de educagdo infantil. De acordo com a autora, o processo de
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aprendizagem da profissao ancorou-se em trés aspectos: no papel dos alunos, no
significado atribuido a pratica na construcdo dos saberes da experiéncia e nas praticas
organizativas que marcavam o cotidiano da institui¢do em que as professoras atuavam.

Olhando para os trabalhos defendidos a partir do ano de 2000, nosso quadro de
pesquisas correlatas apresenta, novamente, contribuigdes ao entendimento da docéncia.
Freitas (2000) recorre as analises sobre a socializagdo profissional dos professores
iniciantes, sendo o Unico, dentre os trabalhos aqui analisados, elaborado nesta
perspectiva tedrica. Nesta pesquisa, contando com treze professores atuantes nos anos
iniciais, a autora investiga como ocorre o processo de socializacdo do professor
iniciante, levando-se em consideragdo sua historia, suas expectativas de construcao de
uma identidade profissional futura e as demandas de organizacdo escolar. Em seus
resultados, ao comparar o tratamento dado aos professores antigos e aos iniciantes,
constatou que a escola, mesmo sem intengdo, acaba por cair em contradigdes. As
condigdes que a escola oferece para que o iniciante obtenha o reconhecimento
profissional (atribuicdo das turmas mais dificeis), faz com que ela seja, a0 mesmo
tempo, instrumento de transformacdo e de perpetuacdo da ordem social, pois acaba por
afastar os professores mais experientes das turmas mais complicadas.

Mogone (2001) analisa de que maneira cinco professores iniciantes constroem a
identidade profissional ao passar da formacao inicial para a atuacdo. Em seus resultados,
a autora confirma a hipdtese central de seu trabalho: o processo identitario do professor
iniciante vai se dando por uma aprendizagem continua de interagdo, interpretacao,
significacao e ressignificagdo. Este processo comeca quando a professora ainda ¢ muito
jovem, sobretudo no seio familiar, na sua escolarizagdo prévia, ocorrendo, também, no
local de trabalho e em outros locais de socializagdo que o professor se insira. Corsi
(2002) traz consideracdes acerca das dificuldades sentidas por professoras iniciantes,
além de discutir o uso dos diarios reflexivos como possiveis desencadeadores de
processo de reflexdo desenvolvido por elas. Contando com a participagdo de duas
professoras, atuantes nos anos iniciais, a autora busca responder a questdo: como
professoras iniciantes enfrentam situagdes que consideram dificeis e que significado
atribuem a sua propria atuacao diante de tais situagdes? A autora constatou que as
professoras evidenciaram maneiras proprias para enfrentar as situagdes de sala de aula,
permitindo que se identificasse a influéncia de varios saberes — da formacgdo, da
experiéncia, pessoais — pontuando, desta forma, o carater idiossincratico da profissdo

docente. Acrescenta que a reflexdo sobre as situagdes vivenciadas em sala de aula, bem
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como sobre as atitudes tomadas contribuem para a tomada de consciéncia da pratica
profissional e, conseqlientemente, prepara o professor para o enfrentamento de novas
situagoes.

Silveira (2002) e Monteiro Vieira (2002) elaboram seus estudos tendo como
abordagem metodologica o auto-estudo, ou seja, estudo da propria pratica profissional.
O que diferencia estes dois trabalhos, entre outros pontos, ¢ o fato de Silveira (op. cit.)
analisar a questdo das contribui¢des de sua pratica, como novata na carreira, para a
superacao do fracasso escolar de seus alunos e de Monteiro Vieira (op. cit.) fazer uma
analise longitudinal de sua pratica, coletando seus dados durantes seus trés primeiros
anos de efetivo exercicio profissional. Silveira (op. cit.) assinala que as aprendizagens
possiveis, durante seu primeiro ano de efetivo exercicio, foram: a) a constatacdao de que
o prazer para atuar ¢ determinante para suportar todas as situacdes adversas do cotidiano
e, também, funciona como uma tentativa de fazer da escola uma experiéncia social
formadora; b) a importancia do afeto no acolhimento dos alunos; c¢) assumir a docéncia
como um compromisso politico, quando se opta por fazer da escola um espaco de
confrontos das contradicdes que existem na sociedade; d) a importincia do
conhecimento profissional como ferramenta para lutar por uma educagdo mais justa e
igualitaria; e €) a importancia de se trabalhar em favor daqueles menos favorecidos. Por
sua vez, o trabalho de Monteiro Vieira (op. cit.) apresentou como resultado, cinco
dimensdes que compdem o aprender a ensinar, a saber: a administracdo da escola, o
ambiente de trabalho, a escola-comunidade, os colegas de trabalho ¢ a sala de aula. A
autora considera que, por meio dessas cinco dimensdes, o processo de aprendizagem
profissional da docéncia vai além do espaco da sala de aula. A aprendizagem dé-se,
amiude, por meio dos incidentes criticos que o professor enfrenta no cotidiano,
incidentes que implicam reflexdo de assuntos ndo tao urgentes € que nao se restringem a
resolucao de problemas praticos.

Conti (2003) entrevistou seis professoras iniciantes, com o objetivo de
compreender a visdo social que elas t€ém do magistério, dos cursos de formacdo
profissional e da pratica profissional. Entre seus resultados, destacam-se: a visdo que as
professoras tém da docéncia, ou seja, de vé-la como uma possibilidade de ascensao
social e, a0 mesmo tempo, ndo ter sido escolhida, mas sim, ser vista como a profissdo
possivel. Pizzo (2004) contribui para o entendimento do processo de aprendizagem
profissional da docéncia, ao analisar os depoimentos de seis professoras primarias, que

se encontram mais proximas do final da carreira — com mais de vinte € um anos de
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pratica profissional — sobre como se recordam do momento inicial na profissao docente.
Embora as professoras participantes tenham iniciado a docéncia hé trés décadas, Pizzo
(Ibid.) constatou semelhangas com o inicio da docéncia nos dias atuais. A fase inicial €
dificil, marcada por novidades, conflitos, expectativas, momentos inusitados e, também,
pelo choque da realidade. Por fim, Rocha (2005) analisa, por meio de narrativas e
entrevistas, como uma professora — pedagoga, mestre e doutora em Educacdo — vai se
tornando professora dos anos iniciais do ensino fundamental. Em seus resultados, a
autora constatou que nem mesmo a professora que concluiu toda a formagdo académica
escapou das dificuldades e contrariedades da pratica. Houve momentos em que recorreu
a crencgas das quais nao partilhava e julgou que toda a teoria aprendida nao fosse
auxilid-la em sua pratica pedagogica.

Por fim, acrescentamos a este item o trabalho de Lima (1996). Embora nao se
refira a fase de inicio da docéncia, ao assumir a formagao de professores como um
continuum, traz contribuigdes para mostrar que algumas das caracteristicas apontadas
para o processo de aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no inicio da carreira
também sdo verificadas na formag¢do inicial. Ademais, o tipo de estudo realizado pela
autora permitiu que as participantes vivenciassem suas primeiras incursoes na docéncia
ao assumirem o ensino completo de unidades tematicas. Assim, para responder a
questdo: como futuros professores elaboram suas experiéncias iniciais com atividades
relacionadas ao ensino, no processo de sua formagdo basica, Lima (Ibid.) contou com
varios procedimentos de coleta de dados — regéncia de aulas, elaboracdo de diarios,
entre outros — e com a participacao de cinco alunas do curso de Pedagogia. Ja durante a
formagdo inicial, ela mostra que os alunos comegam a elaborar as relacdes entre
pensamento e atuagao, relagdes facilitadas pelo processo de reflexdo sobre a agao.

Neste universo de pesquisas correlatas, fomos buscar dados que, além de revelar
as dificuldades e caracteristicas do inicio da docéncia, trouxessem subsidios para
compreendermos outros aspectos que podem marcar esse periodo. Nao vamos elaborar
uma lista com os dados de cada uma das pesquisas; ao invés disso, vamos apresentar
alguns dados que chamaram nossa atencao durante a leitura delas.

Castro (1995), Lima (1996), Angotti (1998) e Freitas (2000) constataram que a
figura do mestre-modelo esta fortemente presente neste momento inicial. Durante suas
primeiras incursdes na pratica pedagogica, as professoras iniciantes tendem a repetir os
modelos sob os quais foram educadas. Lima (op. cit.), pela especificidade de seu estudo,

advoga que essa imitacao acaba tendo por referéncia concreta o curso de graduacao,
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uma vez que as alunas ainda o estdo cursando, o que marca suas primeiras incursoes na
pratica de ensino. Castro (op. cit.), por sua vez, demonstra que o mestre-modelo ndo ¢
necessariamente um professor da escolarizagdo pregressa, podendo ser, também, um
professor mais experiente. Alerta, ainda, que os professores podem funcionar tanto
como modelos quanto como anti-modelos, uma vez que as professoras iniciantes
tendem a evitar agir como estes profissionais.

Mogone (2001), Corsi (2002) e Conti (2003) mostram que a escolha pela
docéncia, geralmente, ocorre anteriormente ao curso de formagao inicial. E esta escolha,
quando bem definida, tende a amenizar os conflitos iniciais — o choque da realidade,
uma vez que ele pode ser também conseqiiéncia de uma escolha equivocada da
profissao.

Freitas (2000) assinala que apesar de todas as adversidades, o professor iniciante

luta para se manter na profissdo, resistindo as dificuldades. Desistir da profissdo, de

o~

acordo com ela, ¢ muito mais que perder um emprego ou abandonar a profissao,

o

sucumbir as angustias e dificuldades encontradas no inicio da carreira. Desistir
confrontar-se com a impoténcia e abdicar de seus projetos.

Pizzo (2004) verificou que as professoras com mais de vinte anos de carreira,
proximas a fase final, quando relembram o seu inicio, pontuam a dificuldade que
sentiram com as salas multisseriadas localizadas, especialmente, em fazendas. Os cursos
de formacao inicial ndo as preparou para o enfrentamento desta realidade. Neste sentido,
a autora acrescenta que, atualmente, a configuracao das salas de aula parece assemelhar-
se as salas multisseriadas, uma vez que o professor tem mais de trinta alunos e com os
mais diversos niveis de aprendizagem. Como coloca a autora: as salas multisseriadas
que eram freqiientes na zona rural em décadas passadas, parecem com algumas de
nossas salas que podemos encontrar hoje, nas nossas escolas, principalmente, depois
da implanta¢do da Progressdo Continuada (P1220, 2004, 64-5).

A visdo do choque da realidade como algo positivo foi constatada por Conti (op.
cit.) e Angotti (1998). Para Conti (op. cit.), em que pesem as dificuldades e seus
complicadores para a pratica profissional, elas podem provocar no professor a busca
pelo seu desenvolvimento profissional. J& Angotti (op. cit.) mostra que o choque da
realidade, para as professoras pesquisadas, foi algo positivo. Ao ingressarem no trabalho
docente, as professoras tiveram de superar suas concepgdes sobre o ensino € sua visao

sobre os alunos. Ao invés de se desencantarem ao perceber que suas concepgdes pouco
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correspondiam a realidade, Angotti (/bid.) assinala que o choque funcionou como
elemento de manutengao e fortalecimento das professoras em seus cargos.

Um ultimo aspecto que nos chamou a atencdo reside nas relagdes sociais e
culturais encontradas neste momento de inser¢do na profissdo. Essas relagdes estiveram
presentes no trabalho de Monteiro Vieira (2002) ao mostrar que, por trabalhar em
escolas de periferia, havia a concep¢do — por parte dos dirigentes — de que conviver
naquela escola significava a convivéncia com a pobreza que emburrece. A autora
verificou que os dirigentes achavam que a prdtica pedagogica emburrece, porque ha o
contagio com a pobreza e com os problemas da classe social baixa.

Neste sentido, verificamos que a constatagdo de Monteiro Vieira (/bid.) em
relacdo aos gestores, ja esteve presente no trabalho de Lequerica (1983), ha duas
décadas, s6 que com os professores. Para ela, os professores criam expectativas, em
relacdo aos seus alunos ligadas, sempre, a ideologia dominante, pois eles esperam que
os alunos sejam submissos e respeitem a sua autoridade. Ademais, o professor ja espera
o fracasso dos alunos que ndo correspondem ao padrao dominante.

No que se refere a isso, Silveira (2002), em seu auto-estudo, chama a ateng¢do
para a necessaria consciéncia politica que o professor deve ter em sua pratica
pedagogica. E uma concepgao capaz de criar a ética da rebeldia (CORTELLA, 1998), a
capacidade de dizer ndo aos padrdes hegemonicos, de fazer diferente, indo além de seus
condicionantes. A autora alerta para a necessidade de o professor lutar por uma
educacdo mais justa e igualitaria para as classes menos favorecidas.

Parece que a dificuldade do professor em assumir sua opg¢ao politica e acreditar
que pode fazer diferente decorre do que Lima (1996) constatou em seu trabalho: estdo
ausentes da formagdo de professores as discussdes acerca das relagdes entre cultura da
escola e o universo cultural dos componentes da propria escola.

Este universo de pesquisas correlatas trouxe-nos, destarte, dados que assinalam
as caracteristicas e as dificuldades pelas quais passam os professores em inicio de
carreira.

Grande parte das investigagcdes sobre a atuagdo do professor em inicio de
carreira tem se preocupado em apontar quais sao as dificuldades mais comuns que estes
profissionais enfrentam ao ingressarem no cotidiano escolar. Neste sentido, o trabalho
de Veenman (1988), por meio da andlise de 91 estudos realizados em diferentes paises,
elenca quais seriam essas dificuldades mais freqlientes, a saber: indisciplina dos alunos

em classe, a motivacao dos alunos, o tratamento das diferencas individuais dos alunos, a
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avaliacdo do trabalho e desempenho dos alunos, relacionamento com os pais, entre
outros.

As pesquisas selecionadas permitem-nos, também, elaborar uma lista com as
dificuldades mais freqiientes dos professores iniciantes no Brasil. Sem o objetivo de
generalizacdes, intentamos tragar alguns pontos que estas pesquisas suscitam para
ajudar na compreensdo do inicio da docéncia. Assim sendo, neste universo de treze
pesquisas aqui apresentadas como correlatas, encontramos o seguinte panorama: em um
intervalo de 22 anos entre a realizagdo da primeira pesquisa (LEQUERICA, 1983) e da
ultima (ROCHA, 2005) e contando com um contingente de 5 futuros professores, 70
professores iniciantes e 6 professores em final de carreira (rememorando o seu inicio),
que atuam, exclusivamente, em salas de educagdo infantil e anos iniciais do ensino

fundamental, as principais dificuldades foram:

e O planejamento

Para alguns professores, o planejamento ainda ¢é visto sob a égide da
racionalidade técnica, ndo tendo, portanto, flexibilidade e precisando ser seguido
criteriosamente. Para outros, sobretudo na educagdo infantil, ele parece ser algo pouco
importante, ndo sendo necessario fazé-lo nem mediante solicitacdes. Acerca dessa
dificuldade, Lima (1996), embora analisando a aprendizagem profissional da docéncia
ainda na formacao inicial, parece traduzir os achados dos outros trabalhos, quando

afirma que:

A percepcdo que as participantes t€ém da relacdo entre planejamento e
execucdo parece envolver grande dose de rigidez, de apego ao pré-
estabelecido, passando longe das caracteristicas que Perrenoud atribui a
pratica pedagogica: espontaneidade, improvisagdo, rotinas ndo pensadas,
porque interiorizadas: bricolage (LIMA, 1996, p.92).

e Relagdo Teoria e Pratica

Os estudos que apontam para tal aspecto enfatizam a auséncia de relagdes entre a
teoria ¢ a pratica. Os professores em inicio de carreira ndo conseguem estabelecer

relagdes entre estas duas importantes dimensodes da profissao docente, o que s6 aumenta
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o hiato existente entre elas. Como ja mostramos na discussdo sobre o professor critico,
ndo se encontra a percep¢do de que ambas devam caminhar lado a lado para que o
professor possa assumir o compromisso politico que estd no cerne de sua profissdo.
Assistimos, de acordo com o que os estudos constataram, a um divorcio entre
pensamento e atuagao docente. No que se refere a essa dificuldade de articulacdo entre
teoria e pratica, Rocha (2005), por exemplo, ao estudar o processo de aprendizagem

profissional de uma doutora em educacado, atuando nos anos iniciais, verificou que:

De acordo com os relatos da professora (...), ela ndo esperava encontrar
condi¢des na pratica para acionar os seus conhecimentos advindos dos
estudos tedricos. Sendo assim, quanto a dificuldade em transferir os
conhecimentos tedricos da formacao para a pratica(...),a professora justificou
que sabia que ndo era possivel. Porém, retomando da sua primeira narrativa
escrita a sua ansiedade inicial em considerar que o que havia estudado ndo
contribuiria para resolver os problemas apresentados pela pratica, posso
aferir que a professora sabia que a transferéncia nao era linear. No entanto,
ela esperava que em seu inicio na carreira docente tais conhecimentos
oferecessem embasamento as suas agdes, porém, conforme a professora, ndo
foi isso o que ocorreu (ROCHA, 2005, p.211).

e Soliddo e Isolamento

Outro dado que se destaca nas pesquisas correlatas ¢ a questdo da solidao e
isolamento. Ao ingressar em uma unidade escolar, o professor, além de ser “premiado”
com as turmas mais dificeis, deve se responsabilizar, sozinho, pela sua aprendizagem e
desenvolvimento profissional, bem como pelo aprendizado de seus alunos. Por meio dos
resultados apresentados nas pesquisas, este, sem duvida, apresenta-se como um fator
extremamente complicador do periodo inicial. Neste sentido, Silveira (2002), por
exemplo, em seu auto-estudo, considera que a soliddo e o isolamento fazem parte do
que ela chama de ritual de passagem, tornando o inicio da docéncia avassalador e sendo
o responsavel pela iniciagao do novato na cultura escolar:

r

O inicio da aprendizagem profissional da docéncia é avassalador. A
professora ¢ colocada de frente com tudo aquilo com que a escola ndo esta
preparada para lidar, ¢ 0 mecanismo sutil € este — a professora sozinha, sem
apoio: ela desiste ou, para ser aceita, incorpora o discurso da cultura escolar
da exclusdo — ‘ndo adianta fazer nada’, sempre foi assim. Aparentemente a
cultura escolar s6 percebe essas duas possibilidades (SILVEIRA, 2002,
p-116-7).

e Medo, insegurancga, ansiedade
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Estes sentimentos apareceram nos resultados das pesquisas. Geralmente, sdo
sentidos a0 mesmo tempo, sendo que um pode afetar em maior ou menor intensidade ao
professor iniciante. S3o eles, juntamente com a soliddo e/ou isolamento, que causam a
sensagao de desespero inicial, de impoténcia diante das adversidades cotidianas e o nao-
saber como agir e/ou fazer. Angotti (1998), por exemplo, assinala que, apesar de todos
esses sentimentos contrarios, as principiantes tendem a canaliza-los para se prepararem

e desenvolverem um bom trabalho:

As professoras revelaram ter vivenciado um periodo marcado por
sentimentos frageis, delicados na sua complexidade, tais como o medo, a
inseguranga, a ansiedade, a apreensdo diante do novo, diante do inicio da
atuacdo profissional. Percebem-se, porém, suas tentativas de canalizar esses
sentimentos para expectativas positivas, para esperanga de se prepararem
para um bom trabalho (ANGOTTI, 1998, p. 42).

Além destas quatro dificuldades que apareceram nos resultados de varios
trabalhos, houve alguns resultados que pontuam, veementemente, esse momento inicial
como um periodo avassalador, marcado por adversidades: dificuldade com o dominio
do conteudo, condi¢des de trabalho, desconhecimento do ambiente escolar, motivagao
do aluno, avaliagdo da aprendizagem do aluno, indisciplina, entre outros. Contrariando
o que fora constatado por Veenman (1988), as pesquisas correlatas ndo evidenciaram a
indisciplina como sendo a principal dificuldade dos professores iniciantes, embora tenha
aparecido em alguns trabalhos (CORSI, 2002; ROCHA, 2005, por exemplo).

Enfim, o periodo inicial ¢ marcado por contradi¢des e dificuldades. E neste
momento, em que o professor ainda ndo possui experiéncia, que lhe sdo atribuidas as
turmas mais dificeis e que ele tem de lidar com situagdes constantemente adversas e que
exigem maior complexidade, tanto no que se refere a indisciplina quanto as estratégias
didaticas. Freitas (2000), ao assinalar o antagonismo que marca a profissdo docente em
relacdo as outras profissdes — nas quais as situagdes complexas sdo delegadas aos
profissionais experientes, assinala, de acordo com ela, a grande caracteristica do inicio

da docéncia:

Esta constatagdo, ja enunciada em diversas pesquisas, nos levou a questionar por
que as tarefas mais complexas sdo destinadas aos iniciantes na profissdo de
professor. Esta estratégia de divisdo de tarefas difere da maioria das profissdes
exercidas dentro das organizacdes de trabalho. Muito raramente veremos dentro
de uma empresa um  engenheiro iniciante desempenhando as tarefas mais
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complexas: elas sdo sempre destinadas para os engenheiros experientes, sendo,
inclusive, um fator de reconhecimento.Também aos médicos iniciantes ndo €
delegado o trabalho de diagnodstico e tratamento de quadros clinicos mais
complexos, eles, usualmente, encaminham esses pacientes para os médicos mais
experientes e com a especializacdo adequada ao tipo de patologia. Os psicélogos
da mesma forma. Também nas outras profissdes, as formas de divisdo do
trabalho nao diferem muito dessas (FREITAS, 2000, p. 68-9).

Verificamos assim as contradigdes que marcam o inicio da docéncia: sao
atribuidas ao professor iniciante, quando ele ndo dispde de experiéncia, as turmas e as
situacdes mais complexas. O reconhecimento vem com a experiéncia e com a atribui¢ao
de turmas “melhores”, pois o professor passa a ter condigdes de escolher ao contar com

maior tempo de servigo.



65

CAPITULO 2
CARACTERIZANDO OS ESTUDOS SELECIONADOS

[...] posso afirmar ser tdo errado
separar prdtica de teoria, pensamento de agdo,
linguagem de ideologia, quanto separar ensino

de conteudos de chamamento ao educando
para que se va fazendo sujeito do processo de aprendé-los.
(Paulo Freire)

Neste capitulo elaboramos uma apresentacdo dos estudos selecionados como
objeto de andlise'’, com o intento de tragar um quadro geral acerca do material que
coletamos sobre o periodo inicial da profissdo docente. Privilegiamos, entdo, os dados
referentes: a) as fontes de origem (mestrado, doutorado, projeto de pesquisa); b) a
situacdo da pesquisa a época da apresentagdo do trabalho; c) as instituicdes de origem,;
d) aos niveis de ensino pesquisados; €) aos sujeitos participantes das pesquisas; f) as
tematicas especificas abordadas; g) aos autores; e h) as abordagens e procedimentos
metodologicos.

Para a elaboragcdo e organizacdo dos quadros que se seguem, bem como das
analises deles provenientes, baseamo-nos nas obras de André (2000, 2001, 2002, 2003 e
2004); Lidke e André (1986), Bogdan e Biklen (1994) e Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1999), todas referentes a metodologia de pesquisa.

Antes de iniciar a caracterizagdo dos trabalhos, convém ressaltar a
heterogeneidade do material que temos em maos. Como ja salientamos, no que se refere
aos estudos apresentados na ANPEd e nos ENDIPEs de 2002 e 2004, conseguimos
acessar os textos integrais. Porém, quanto aos ENDIPEs de 1996, 1998 e 2000, sé
conseguimos acesso aos resumos dos trabalhos. Durante a caracterizagdo pudemos
verificar que a insuficiéncia de dados nas pesquisas deve-se muito mais ao fato de
trabalharmos com resumos que pela auséncia deles.

Assim, um primeiro quadro refere-se as fontes de origem dos trabalhos.

1% A explicitagdo do percurso metodolégico por meio do qual os trabalhos foram selecionados para esta
pesquisa ja foi feita na Introducdo deste relatorio.
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Quadro 5 — Organizacio dos trabalhos quanto as fontes de origem

N°. de

FONTES AUTORES
estudos
Moreno, 2004; Rocha, 2004; Scolari e Giordani
Mestrado 4
2004; Will, 2004.
Doutorado 3 Guarnieri 1997; Nunes, 2002a,b.
. _ Fernandes e Ribeiro, 2000; Cunha et al., 2002,
Projetos de Pesquisa 4
Guimaraes, 2003; Guimaraes e Sousa, 2004.
Castro, 1998; Cota, 1998; Angotti, 2000;
Guarnieri, 2000; Gama e Gurgel, 2001; Dorneles e
Nascimento, 2002; Aratjo, 2004; Ferenc e
Nao menciona 13
Mizukami, 2004; Ferreira e Reali, 2004;
Ferreirinho, 2004; Monteiro, 2004; Nono ¢
Mizukami, 2004; Valenguela, 2004.
Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Por meio do quadro anterior, podemos inferir que ha uma distribuicao equitativa

entre trés fontes de origem. Sao quatro trabalhos oriundos de dissertagdoes de mestrado,

trés de teses de doutorado, quatro de projetos de pesquisa e outros treze que nao

mencionam a proveniéncia do trabalho.

Em seguida, tragamos um quadro, que se desdobra deste primeiro, referente a

situacdo da pesquisa quando da época de apresentacdo nos eventos. Estavam concluidas

ou ainda em andamento? Ou uma segunda pergunta: tinhamos dados finais das

pesquisas ou dados preliminares?
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Quadro 6 — Organizacido dos trabalhos quanto a situacdo da pesquisa a época da
apresentacio

SITUACAO ezuj:s AUTORES

Concluida 7 Guarnieri, 1997; Gama e Gurgel, 2001; Nunes,
2002a,b.; Ferreira e Reali, 2004; Monteiro, 2004;
Scolari e Giordani, 2004.

Em Andamento 6 Dorneles e Nascimento, 2002; Guimaries, 2003;
Aratjo, 2004; Ferenc e Mizukami, 2004;
Guimardes e Sousa, 2004; Moreno, 2004; Rocha,
2004.

Nao mencionam 11 Castro, 1998; Cota, 1998; Angotti, 2000;
Fernandes e Ribeiro, 2000; Guarnieri, 2000;
Cunbha et al., 2002; Ferreirinho, 2004; Nono ¢
Mizukami, 2004; Valenguela, 2004; Will, 2004.

Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

H4, assim como no quadro anterior, uma distribuicdo equitativa entre as
situacdes das pesquisas: sete fornecem-nos resultados conclusivos, seis apresentam
resultados parciais e onze ndo mencionam a situacao dos estudos. No que se refere a ndo
mencao da situacdo da pesquisa a época da apresentacao dos trabalhos selecionados, tal
fato pode ser explicado por termos tido acesso aos resumos de alguns trabalhos como,
por exemplo, Castro, Cota, Angotti, Fernandes e Ribeiro e Guarnieri. Ja para os outros
trabalhos encontramos apresentagdo e analise de dados, sem especificar se esse processo
estava em fase inicial, em fase final ou ja concluido. A ANPEd considera que para uma
pesquisa ser apresentada como trabalho deva estar concluida, entretanto, tal
especifica¢do ndo aparece no ENDIPE.

Um terceiro aspecto que buscamos nos trabalhos ¢ o que se refere as instituigdes

de origem, conforme pode ser percebido no quadro a seguir.
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Quadro 7 — Organizacio dos trabalhos quanto as instituicoes de origem

INSTITUICAO DE N° de AUTORES
ORIGEM estudos
CUDSP 1 Scolari e Giordani, 2004.
UEMS 1 Valenguela, 2004.
UNDUI 1 Dorneles ¢ Nascimento, 2002.
UNIMEP 1 Gama e Gurgel, 2001.
UNISINOS 1 Cunha et al., 2002.
UFC 1 Moreno, 2004.
UFPE 1 Araujo, 2004.
UFSC 1 Will, 2004.
UFV 1 Fernandes e Ribeiro, 2000.
PUCSP 2 Castro, 1998; Ferreirinho, 2004.
UECE 2 Nunes, 2002a.,b.
UFG 2 Guimaraes, 2003; Guimaraes e Sousa, 2004.
UNESP/Araraquara 3 Guarnieri, 1997; Angotti, 2000; Guarnieri, 2000.
6 Cota, 1998; Ferenc ¢ Mizukami, 2004; Ferreira e
UFSCar Reali, 2004; Monteiro, 2004; Nono ¢ Mizukami,
2004; Rocha, 2004.
Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Percebemos a grande participagdo das universidades do Estado de Sao Paulo, em
especial da UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos). Merece destaque a produgado
da Professora Maria da Graga Nicoletti Mizukami, docente do PPGE/UFSCar. O
regresso de seu curso de Pos-doutorado, realizado nos Estados Unidos, no inicio de
1994, representou uma mudanca qualitativa importante para a producdo de
conhecimentos relativos a formacdo de professores, em especial no tocante ao
pensamento do professor e ao desenvolvimento profissional. As universidades paulistas
sdo responsaveis por doze trabalhos sobre o inicio da profissdo docente, o que equivale
a 50% da producao cientifica; e nesta producdo das universidades paulistas, a UFSCar

responde por 50% dela. O fato de as universidades paulistas configurarem tal
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representacao nesta tematica, a nosso ver, pode ser explicado pelo numero de programas
de pds-graduagdo em educacdo existentes no Estado de Sdo Paulo.

A Regido Nordeste também aparece de maneira significativa, respondendo por
cerca de 30% destes trabalhos. A UFC (Universidade Federal do Ceard) apresenta um
trabalho, a UFPE (Universidade Federal de Pernambuco) também apresenta um
trabalho, enquanto, a UECE (Universidade do Estado do Ceard) conta com dois
trabalhos. A UNESP (Universidade Estadual Paulista), campus de Araraquara, originou
trés estudos. A PUCSP (Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo) e a UFG
(Universidade Federal de Goias) tém a responsabilidade de dois trabalhos cada uma. Por
fim, encontramos as varias universidades que respondem por um trabalho, a saber:
CUDSP (Centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parand), UEMS (Universidade
Estadual do Mato Grosso do Sul), UNIJUI (Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul), a UNIMEP (Universidade Metodista de Piracicaba),
UNISINOS (Universidade do Vale do Rio dos Sinos), a UFSC (Universidade Federal de
Santa Catarina) e a UFV (Universidade Federal de Vigosa).

Outro aspecto que buscamos nos trabalhos diz respeito ao nivel de ensino
pesquisado.

Quadro 8 — Organizacao dos trabalhos quanto aos niveis de ensino pesquisados

, N°d
NIVEIS DE ENSINO € AUTORES

estudos

Educacao Infantil 1
Angotti, 2000.

Educacgao Infantil e Séries | 2 .
Nono e Mizukami, 2004; Valenguela, 2004.

Iniciais
8 Guarnieri, 1997; Guarnieri, 2000; Nunes 2002
Séries Iniciais a,b; Ferreirinho, 2004; Monteiro, 2004;
Rocha, 2004; Will, 2004.
4 Cunha et al., 2002, Araujo, 2004; Ferenc e

Educagao Superior
Mizukami, 2004; Scolari e Giordani, 2004.

7 Gama e Gurgel, 2001; Dorneles e Nascimento,

2001; Ferreira e Reali, 2004; Guimaraes 2003;
Outros
Guimardes e Sousa 2004; Fernandes e Ribeiro,

2000; Moreno, 2004.
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Néao Mencionam 2 Castro, 1998; Cota, 1998.

Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Olhando para o quadro acima, percebemos a preponderancia de pesquisas sobre
as séries inicias do ensino fundamental e um nimero consideravel de pesquisas sobre o
professor da educagdo superior, especialmente no ano de 2004, com a apresentagdo de
trés dos quatro estudos neste nivel. Somente Angotti (2000) focalizou seu interesse,
exclusivamente, na professora iniciante da educacdo infantil. Nono e Mizukami (2004)
e Valencuela (2004) dedicaram atencdo ao professor iniciante da educacdo infantil e
também ao das séries iniciais do ensino fundamental. Os estudos sobre a atuagdo dos
professores iniciantes dos anos iniciais do ensino fundamental estiveram presentes em
sete pesquisas: Guarnieri, 1997; Guarnieri, 2000; Nunes 2002a,b; Ferreirinho, 2004;
Monteiro, 2004; Rocha, 2004 ¢ Will, 2004. No que se refere aos estudos sobre os
principiantes do ensino superior, dedicaram-se ao tema Cunha et al., 2002; Arajo,
2004; Ferenc e Mizukami, 2004 ¢ Scolari e Giordani, 2004. Os trabalhos de Castro
(1998) e Cota (1998) ndo mencionam qual nivel de ensino foi pesquisado. Todavia,
acreditamos que essa auséncia se deva ao fato de termos conseguido somente o0s
resumos de ambos os trabalhos.

No que diz respeito ao item “outros” — a maioria dos trabalhos encontra-se nesta
categoria —, encontramos a seguinte situacdo: trés estudos abordam o trabalho do
professor iniciante em um componente curricular especifico. Gama e Gurgel (2001)
analisam a atuacdo de professores de Matematica, enquanto Dorneles e Nascimento
(2002) e Ferreira e Reali (2004) focalizam os professores de Educagdo Fisica. Nos trés
trabalhos, como o foco ndo estd no nivel de ensino e sim no componente curricular, ndo
aparecem mengdes sobre os niveis de ensino pesquisados. Guimaraes (2003) e
Guimaraes e Sousa (2004), Fernandes e Ribeiro (2000) e Moreno (2004) preocupam-se
com a insercdo do professor novo em redes municipais e estaduais de ensino, sem
delimitar se estariam se referindo a um nivel de ensino ou a um componente curricular
especifico.

Neste quadro do nivel de ensino pesquisado, fomos buscar nos trabalhos dados
sobre os sujeitos participantes das pesquisas. Angotti (2000), o Unico estudo a focalizar
exclusivamente a educacdo infantil, ndo apresenta o perfil dos participantes, fato que

pode ser explicado por termos tido acesso ao resumo de sua pesquisa. Nela, a autora




71

contou com a participacdo de professoras que chamou de “debutantes” no ensino pré-
escolar.

No que se refere aos estudos que privilegiaram a educacdo infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental, encontramos a seguinte situagdo: Nono e Mizukami
(2004) analisaram quatro professoras iniciantes, sem, contudo, definir, a quais niveis de
ensino pertencia cada uma delas. Por sua vez, Valenguela (2004) centrou sua analise na
aplicacdo de questiondrios a dez alunos egressos do curso de Pedagogia de uma
universidade estadual sulmatogrossense. Apds a aplicagdo dos questionarios, reduziu
seu contingente a quatro egressos, a fim de realizar as entrevistas. Os participantes desta
pesquisa tinham, no méaximo, dois anos de experiéncia docente.

Os trabalhos que se debrucaram sobre os anos iniciais do ensino fundamental
mostram-nos as seguintes caracteristicas: Guarnieri (1997 e 2000), em ambos os
estudos, analisou a pratica pedagdgica de uma professora alfabetizadora iniciante, em
seu segundo ano de atuacdo no magistério. Nos trabalhos de Nunes (2002a,b) o foco
foram quatro professoras iniciantes deste nivel de ensino, sem precisar, entretanto,
quanto tempo de profissdo elas possuiam. Em sua pesquisa, Monteiro (2004) analisou
sua propria pratica, durante seus trés primeiros anos de docéncia. Rocha (2004)
focalizou uma professora iniciante, atuando em classes das séries inicias, possuindo o
titulo de Doutora em Educacdo. Ferreirinho (2004) analisa seis professoras, sendo
quatro iniciantes, mas ndo menciona o tempo de exercicio da profissio que elas
possuiam. Por fim, Will (2004) privilegiou cinco pedagogos, com contrato por tempo
determinado e com, no maximo, seis anos de experiéncia.

As pesquisas sobre a educacdo superior tém este quadro: Ferenc e Mizukami
(2004) centram a andlise em um professor universitirio iniciante, com nivel de
graduagdo na area das Ciéncias Humanas, sem precisar, todavia, seu tempo de atuagao.
Scolari e Giordani (2004) analisam os depoimentos de dezesseis professores, sendo
treze de faculdades da rede privada de ensino, dois de universidades estaduais e um de
institui¢do federal, no Estado do Parand. No que se refere a formagdo académica, doze
sdo especialistas, sendo que quatro estdo cursando mestrado e quatro sdo mestres, sendo
que um cursa o doutorado. Ao olhar para o tempo de exercicio da profissao docente,
verificamos que catorze tém até quatro anos de exercicio do magistério e os outros dois
participantes estdo na fase intermediaria da profissdo, entre cinco e vinte anos de
carreira. Aratjo (2004) ndo menciona as caracteristicas de seu sujeito pesquisado.

Cunha et al. (2002) focalizaram nove professores, sendo seis considerados novos e trés



72

com larga experiéncia. Destes, oito atuavam no ensino superior € um em uma escola
técnica de nivel médio.

No que se refere as pesquisas denominadas “outros” — no quadro anterior —,
temos a seguinte situacdo: Gama e Gurgel (2001) analisam quatro professores iniciantes
na disciplina de Matematica. Destes quatro professores, dois sao concursados e dois sao
admitidos em carater temporario e tém entre um e quatro anos de pratica docente. As
autoras selecionaram duas mulheres e dois homens, justificando que a questdo de
género foi introduzida como um critério de andlise. Por meio dela, objetivaram verificar
as experiéncias de homens e mulheres, com o intento de detectar caracteristicas
diversificadas tanto em termos de seus saberes, quanto de suas praticas. O trabalho de
Dorneles e Nascimento (2002) focaliza recém-graduados de um curso de Educacdo
Fisica de uma universidade publica catarinense, durante o primeiro ano de atuagdo.
Dentro do campo de atuagdo dos professores de Educacdo Fisica, Ferreira e Reali
(2004) investigam dois professores iniciantes, sem precisar o tempo de carreira deles.
Guimaraes (2003) e Guimaraes e Sousa (2004) abordam a situacao do professor novo da
rede de ensino de um municipio do Estado de Goias. Para tanto, contam com vinte
participantes divididos em dois grupos. No grupo A, contam com oito professores
recém-contratados e inexperientes na profissao. O grupo B ¢ constituido por doze
professores com até trés anos de experiéncia e provenientes da rede privada de ensino.
Fernandes e Ribeiro (2000) analisam seis pedagogos, entre o primeiro € o quarto ano de
docéncia, na rede de ensino de um municipio do Estado de Minas Gerais. Moreno
(2004) focaliza os egressos do curso de Pedagogia de uma universidade publica
cearense, com até trés anos de experiéncia, sem, contudo, definir em quais niveis de
ensino estes profissionais atuam.

Por fim, Castro (1998), Cota (1998) e Angotti (2000) ndo mencionam as
caracteristicas dos sujeitos participantes. Acreditamos que a auséncia dessa descrigdo se
deva, como ja dissemos, ao fato de termos somente os resumos destes trabalhos.

Outro aspecto a ser destacado nos estudos selecionados diz respeito as tematicas
especificas, ou seja, quais os sub-temas que os estudos focalizaram para compreender o
periodo inicial da docéncia como a temdtica maior. A situacdo pode ser visualizada no

quadro a seguir.



73

Quadro 9: Organizaciao dos trabalhos quanto aos temas especificos

c N° de AUTORES
TEMAS ESPECIFICOS
estudos
Nunes 2002a,b; Guimaraes, 2003; Ferenc e
Socializagdo Profissional 6 Mizukami, 2004; Ferreirinho, 2004;
Guimaraes e Sousa, 2004.
Impressdes, Percepgdes e A Castro, 1998; Gama e Gurgel, 2001;
Sentimentos Dorneles e Nascimento, 2002; Moreno, 2004.
Recursos teodricos e praticos .. . .
Guarnieri, 1997; Monteiro, 2004; Scolari ¢
utilizados pelo professor em sua 3 )
o Giordani, 2004.
pratica
Cunbha et al., 2002; Araujo, 2004;
Saberes Docentes 3
Valenguela, 2004.
Contribui¢des Formativas de ; Angotti, 2000; Guarnieri, 2000; Nono e
Abordagens de Pesquisa Mizukami, 2004.
Relagdes entre o inicio da profissio e 5 Cota, 1998; Rocha, 2004.
a formacdo inicial
Programas de Inicia¢do a docéncia 1 Ferreira e Reali, 2004.
Organizagdo do Trabalho { Will, 2004.
Pedagogico
Influéncias das Trajetorias Pessoal e { Fernandes e Ribeiro, 2000.
Profissional
Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Observamos, no quadro acima, o destaque de duas tematicas para a compreensao

e fundamentagdo teodrica sobre o inicio da docéncia. No contingente de trabalhos que

analisamos, o tema da socializagdo aparece como principal interesse, estando presente
em seis trabalhos (NUNES 2002a,b; GUIMARAES, 2003; FERENC E MIZUKAMI,
2004; FERREIRINHO, 2004; GUIMARAES E SOUSA, 2004). Também aparece com

destaque o estudo das percepcdes, sentimentos e impressdes dos professores novatos,

quer seja sobre a sua pratica pedagdgica ¢ a experiéncia de troca com os pares

(MORENQO, 2004), quer sobre os dilemas vivenciados no inicio da profissio (GAMA E

GURGEL, 2001), ou ainda sobre os fatores que facilitam e/ou dificultam a sua pratica

(CASTRO, 1998; DORNELES E NASCIMENTO, 2002).
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Aparecem, ainda, temas como: o estudo dos recursos tedricos e praticos, ou,
como denominam alguns autores, as estratégias que o professor utiliza em sua pratica
pedagogica, sendo abordado por trés trabalhos (GUARNIERI, 1997; MONTEIRO,
2004; SCOLARI E GIORDANI, 2004). A analise de experiéncias formativas
propiciadas pelo uso de abordagens metodoldgicas de pesquisa aparece em trés
trabalhos. Guarnieri (2000) focaliza a estratégia denominada coaching, na qual o
pesquisador observa a acdo do professor e analisa, junto com ele, as situagdes de ensino
envolvidas em sua pratica. Angotti (2000) aborda o impacto da elaboragdo de didrios
reflexivos na estruturacdo da pratica pedagogica do professor dito “debutante”. Nono e
Mizukami (2004) fazem a anélise do potencial formativo dos casos de ensino para os
professores principiantes. Por casos de ensino, as autoras entendem os relatos de
eventos ou de seqiiéncias de eventos, ricamente descritos € bem documentados, que
propiciam ao professor conhecimentos de casos especificos (MIZUKAMI, 2000).

Os saberes docentes aparecem com igual destaque em relacdo aos temas
anteriormente mencionados. O que nos chama a aten¢do ¢ dos trés estudos, dois
enfatizarem a construcdo dos saberes docentes dos professores do ensino superior
(CUNHA et al., 2002; ARAUJO, 2004). Valenguela (2004) analisa o processo de
construgdo desses saberes na carreira de egressos do curso de Pedagogia.

Cota (1998) e Rocha (2004) apresentam pesquisas sobre as relacdes entre a
formacdo inicial e o inicio da profissdo docente. Cota (op. cit.) busca, nesta relacao,
situar a problematica da formacdo inicial, tendo em vista a constru¢do dos fazeres
docentes que orientam as praticas e atitudes dos professores iniciantes. Por sua vez,
Rocha (op. cit.), partindo da concep¢do de formacdo como um continuum, elabora
consideracdes acerca do papel e da contribui¢do dos cursos de formacao inicial para esta
transicao de estudante a professor.

Ferreira e Reali (2004) focalizam as contribui¢des de um programa de iniciagao
a docéncia. Por meio de um relato de experiéncia, as autoras analisam as contribuigdes
de um programa de mentoria, no qual um professor experiente acompanha e oferece
suporte pedagdgico para um professor principiante.

Will (2004) centra sua analise em como os professores em inicio de carreira
organizam o seu trabalho, no que tange a questdes como elaboracdo do planejamento,
estruturacao do trabalho por meio de projetos, enfim, como eles estruturam questdes de

organizagdo e gestdo da classe e da aprendizagem dos alunos.
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Por fim, Fernandes e Ribeiro (2000) apresentam investigacdes sobre as
influéncias das trajetorias pessoal e profissional na pratica pedagogica dos professores
novatos.

Para o estudo ¢ andlise destes temas especificos, as pesquisas selecionadas
ancoram-se em alguns estudiosos. Ha autores que aparecem com bastante recorréncia
neste contingente e héa, também, aqueles que aparecem em somente um estudo. No
quadro a seguir, destacamos os autores que servem de base tedrica para mais de um
trabalho. Para a elaboragdo de tal quadro, consideramos aqueles em que identificamos
mengdo explicita aos seus conceitos. O quadro 10 apresenta o nimero de estudos em

que cada autor ¢ citado como referéncia.

Quadro 10 — Autores mais utilizados pelos estudos selecionados.

N°de
AUTORES AUTORES

estudos

Guarnieri, 1997; Gama e Gurgel, 2001;
Nunes 2002a,b; Ferreira e Reali, 2004;
C. Marcelo Garcia 9 Ferreirinho, 2004; Nono e Mizukami,
2004; Scolari e Giordani, 2004;
Valenguela, 2004.

Castro, 1998; Guarnieri, 1997; Nunes
K. Zeichner 7 2002a,b; Araujo, 2004; Ferenc e
Mizukami, 2004; Monteiro, 2004;

Guarnieri, 1997; Cunha et al., 2002;
Araujo, 2004; Ferenc e Mizukami, 2004;

M. Tardif 7
Moreno, 2004; Valenguela, 2004; Will,
2004.
Guarnieri, 1997; Nunes 2002a,b; Araujo,
A. Pérez Gomez 5

2004; Scolari e Giordani, 2004.

Ferenc e Mizukami, 2004; Monteiro,
M. G. N. Mizukami 4 2004; Nono ¢ Mizukami, 2004;
Valenguela, 2004.

Castro, 1998; Araujo, 2004; Scolari e
Giordani, 2004; Valenguela, 2004.

S. G. Pimenta 4
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Castro, 1998; Scolari e Giordani, 2004;
A. Nobvoa 3

Valencuela, 2004.

Castro, 1998; Scolari e Giordani, 2004;
D. Schon 3

Valenguela, 2004.

Moreno, 2004; Monteiro, 2004; Rocha,
M. Huberman 3

2004.

Ferenc e Mizukami, 2004; Monteiro,
A. Cole, G. Knowles & Preswood 2

2004.
A. Lucas 2 Nunes 2002a,b
H. Giroux 2 Nunes 2002a,b
J. Gimeno Sacristan 2 Guarnieri, 1997; Will, 2004.
M. B. Ginsburg 2 Nunes 2002a,b

Guimaraes, 2003; Guimaries e Sousa,
M. Liidke 2

2004.
P. Freire 2 Cota, 1998; Araujo, 2004.

Dorneles e Nascimento, 2002; Moreno,
S. Veenman 2

2004.
T. Barfield 2 Nunes 2002a,b
V. Gecas 2 Nunes 2002a,b

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Percebemos, por meio deste quadro, que autores internacionais, como, por
exemplo, os espanhdis Carlos Marcelo Garcia e Angel Pérez Gomez, o canadense
Maurice Tardif e o norte-americano Kenneth Zeichner sdo os autores que mais
aparecem nos estudos selecionados. Pela literatura brasileira, destacam-se Maria da
Graca Nicoletti Mizukami e Selma Garrido Pimenta.

Nossa intencao foi, também, verificar de que forma esses autores contribuiram
para as pesquisas, quais foram os conceitos utilizados pelos estudos.

Olhando para Carlos Marcelo Garcia, autor mais utilizado, constatamos o
seguinte quadro. Guarnieri (1997) ancora-se na obra do autor para fazer a defesa da
formagdo de professores como um processo continuo. Quatro trabalhos buscam respaldo
na obra do autor para entender e analisar as caracteristicas do inicio da profissdo

docente (NUNES 2002a,b; VALENCUELA, 2004; FERREIRINHO, 2004). Gama e
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Gurgel (2001) ancoram no autor o conceito de desenvolvimento da carreira docente.
Neste conceito, sugerem que trés dimensdes sejam trabalhadas conjuntamente, quais
sejam: a pessoal, a contextual e a cognitiva. As autoras mostram que, dando maior
visibilidade a essas dimensdes na formagao de professores, pode-se ir além dos debates
sobre a formagdo de professores e seus saberes. Por meio dessas dimensdes, ¢ possivel
dar destaque aos valores, crencas e significados que os professores manifestam em suas
praticas profissionais. Neste sentido, Scolari e Giordani (2004) atentam para a mesma
tese utilizada por Gama e Gurgel, ao apontar a importancia das experiéncias pessoais no
processo de construgdo do pensamento do professor.

Marcelo Garcia contribui, também, com as pesquisas sobre o pensamento do
professor, sendo um dos autores em que se fundamenta o trabalho de Ferenc e
Mizukami (2004). Neste estudo, as autoras consideram que essa tematica tem
propiciado uma valorizagcdo da pratica, do cotidiano da sala de aula como objeto de
analise e de reflexdo do professor. Por fim, Ferreira e Reali (2004) apdiam-se no autor
para justificar a importancia do programa de mentoria para a pratica dos professores
iniciantes. Fundamentadas nas idéias do autor, explicitam que esses programas tém sido
uma importante ferramenta para proporcionar assessoria aos professores iniciantes,
possibilitando a constru¢do de uma rede de apoio entre a formagdo inicial e o
desenvolvimento profissional ao longo da carreira.

As obras do canadense Maurice Tardif contribuem para a explicitagdo do
seguinte quadro: os trabalhos de Cunha ef al. (2002), Aratjo (2004), Ferenc e Mizukami
(2004), Moreno (2004) e Valencuela (2004) fundamentam-se nas consideracdes
tracadas pelo autor acerca dos saberes docentes, questdo abordada por nds no capitulo
de referencial teorico. Will (2004) e Aratjo (2004) buscam, no autor, justificar a
importancia da fase inicial da carreira para a constru¢do da experiéncia pedagogica do
professor, também discutida no capitulo anterior. Guarnieri (1997) fundamenta no autor
as discussdes acerca do modelo de formacdo de professores no paradigma da
epistemologia da pratica. Neste paradigma, o professor ¢ visto como um profissional
que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as
condigdes de ensino. Aratjo (2004) também baliza em Tardif suas consideragdes sobre
a préatica profissional como /dcus de producdo de saber e de saber-fazer. Para a autora, ¢
esse movimento de producdo de conhecimentos que justifica a necessidade de se
investigar os saberes que sdo mobilizados e produzidos pelos professores em suas

praticas profissionais cotidianas. Valenguela (2004) também se ancora em Tardif para
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discutir o conceito de epistemologia da pratica, sem, todavia, especificar como o
pensamento do autor contribui para a sua pesquisa.

Moreno (2004) pauta em Tardif as suas discussdes sobre a carreira € 0 processo
de socializacdo. Neste sentido, conceitua, ao citar o autor, que a carreira ¢ também um
processo de socializagdo, isto €, um processo de marcacdo e de incorporagdo dos
individuos as praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho. Kenneth
Zeichner também aparece com destaque nos estudos selecionados. Guarnieri (1997)
utiliza as idéias do autor acerca da importincia da pesquisa para a constituicdo da
pratica reflexiva. No que se refere a isso, explicita que o papel da pesquisa e dos cursos
de formagdo ¢ auxiliar os professores no desenvolvimento de uma reflexdo critica.
Acrescenta que essa reflexdo critica vé-se limitada pelas condi¢des objetivas do trabalho
docente. Aratjo (2004) também busca subsidios na obra do autor para discutir a questdo
da pratica reflexiva. Além das consideragdes postas por Guarnieri (1997), a autora
acrescenta que, para Zeichner, a pratica reflexiva ndo pode ignorar o contexto sécio-
politico-econdmico no qual o professor desenvolve sua pratica, transformando-se em
processos reflexivos individuais e de cunho psicolégico. No estudo de Monteiro (2004),
o autor fundamenta as discussdes sobre o papel da formagdo de professores para a
pratica profissional. Neste sentido, explicita que aprender a ensinar € um processo que
continua ao longo da carreira e que, apesar da qualidade dos programas e dos cursos de
formacgao de professores, eles podem, na melhor das hipdteses, preparar os professores
para comegarem a ensinar. Nunes (2002a,b) busca suporte para a discussido da
socializagdao profissional dos professores. Neste aspecto, explicita um alerta feito por
Zeichner: como varios dos estudos sdo feitos em paises como Australia e Estados
Unidos, seus resultados ndo podem ser simplesmente transportados para outras
realidades. Para o autor, ¢ preciso dar atengdo a conex@o entre os contextos social,
cultural, politico e econdmico, pois eles interferem na socializagdo humana, sobretudo
na socializacdo dos professores. Ferenc e Mizukami (2004) buscam no autor bases para
a discussdo de contradi¢des existentes no campo da socializacdo dos professores. No
que tange a isso, Zeichner argumenta, em co-autoria com Gore, que, apesar de varios
autores atestarem maior ou menor influéncia e o papel socializador de diferentes agentes
no local de trabalho do professor, ndo hé consenso e nem comprovagao cientifica que se
possa considerar os fatores apontados como socializadores. Castro (1998) menciona
utilizar as idéias do autor, sem, contudo, especificar como elas contribuem com sua

pesquisa.
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Angel Pérez Gomez fundamenta os seguintes estudos. Nunes (2002a,b) busca
respaldo para a discussdo do conceito de cultura profissional dos docentes. Explicita, em
ambos os trabalhos, que essa cultura apresenta significados, valores, costumes, rituais,
instituicdes e objetos materiais e simbdlicos que rodeiam a vida individual e coletiva de
uma comunidade de professores. Guarnieri (1997) fundamenta, no autor, suas criticas a
racionalidade técnica na formacdo e no trabalho docente. De acordo com ela, Pérez
Gomez considera que a relagdo existente entre teoria e pratica empobrece a profissdo
docente, tornando-a exclusivamente técnica. Por sua vez, Aratijo (2004) ancora-se nas
discussdes que o autor faz sobre a pratica reflexiva. Neste aspecto, argumenta que 0s
trés elementos propostos por Schon — o conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-acao e a
reflex@o sobre a a¢do e sobre a reflexdo-na-acdo — ndo sdo independentes, completando-
se entre si para garantir uma intervencdo pratica racional. Acrescenta, ainda, que a
reflexdo ndo &, para Pérez Gomez, apenas um processo psicoldgico individual. E uma
experiéncia que implica a imersao do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
que ¢, por sua vez, carregado de conotacdes, valores, intercdmbios, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e politicos. Assim, sugere que o conhecimento cognitivo s6
pode ser considerado reflexivo se leva em conta todos estes aspectos da realidade
concreta em que se vive a experiéncia. Scolari e Giordani (2004) servem-se do autor
para as discussdes acerca das zonas indeterminadas da prética. De acordo com as
autoras, Pérez Goémez elenca cinco zonas indeterminadas, quais sejam: a) a
complexidade, que se refere ao fato de o professor perceber, na aula, véarios
acontecimentos simultaneos; b) a incerteza, quando, mesmo planejando, o professor nao
consegue ter certeza e nem prever tudo o que ira acontecer na aula; c¢) a instabilidade,
quando o professor nota que os acontecimentos podem ser modificados a qualquer
momento; d) a singularidade, ja que os acontecimentos da sala de aula ndo se repetem,
apresentando, no maximo, aspectos semelhantes; e¢) o conflito de valores, ¢ relativo as
situacdes de conflito entre os participantes da aula.

A pesquisadora brasileira Maria da Graga Nicoletti Mizukami serve de base
teorica para quatro trabalhos. Monteiro (2004) utiliza as idéias da autora para discutir as
pesquisas sobre o pensamento do professor. Neste aspecto, pontua que a contribui¢ao
destas pesquisas da-se pelo fato de apontarem sistematicamente a importincia da
experiéncia pessoal na aprendizagem profissional, da significagdo pessoal de tal
experiéncia e da consideracdo da pratica profissional como fonte basica de tal

aprendizagem. Ferenc e Mizukami (2004), além de adotarem as idéias sobre o
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pensamento do professor semelhantemente a Monteiro, fundamentam na autora os
pressupostos acerca da necessidade de se desvendar a aprendizagem pela experiéncia.
Retomando a questdo do pensamento do professor — que ndo ¢ de Mizukami, mas
inspirado em Schon —, justificam a importancia de se pesquisar como os professores
aprendem a pensar, como dao significado as suas experiéncias € como constroem seus
conhecimentos sobre o ensino. Para Valenguela (2004), a contribui¢do refere-se ao
conceito de professor reflexivo, sem, contudo, haver uma defini¢do sobre ele. Por sua
vez, Nono e Mizukami (2004) buscam na autora respaldo para a andlise de casos de
ensino e sua potencialidade para a formagdo de professores. No que se refere a isso,
advogam que os casos de ensino tém se mostrado adequados quando se considera seu
uso na formacgao dos professores enquanto profissionais que, face a situacdes cotidianas,
mobilizam e utilizam conhecimentos para determinar suas acdes.

O pensamento de Selma Garrido Pimenta foi utilizado por quatro estudos. A
autora ilumina as discussoes de Araujo (2004) sobre a formacdo dos professores
universitarios. Neste aspecto, aparecem as consideragdes de que, na maioria das
instituicdes de ensino superior, embora os professores sejam qualificados em suas areas
especificas, tem havido um certo despreparo e desconhecimento do que seja o processo
de ensino e aprendizagem e sua importancia para a profissdo docente. Valenguela
(2004) busca na autora bases para a discussdo do conceito de professor reflexivo, sem
todavia, precisar de que forma utiliza o pensamento da autora em sua pesquisa. Scolari e
Giordani (2004) fundamentam as suas considera¢des sobre a importancia de se atentar
as experiéncias pessoais na formacdo de professores. Justificam as autoras que um
ensino reflexivo implica uma revisdo das crencas e hipdteses que os professores t€ém
sobre o ensino. Por fim, Castro (1998), semelhantemente ao que ocorrera com as
contribui¢des de Zeichner, menciona a autora sem, contudo, explicitar em quais pontos
usufruiu de sua obra.

O portugués Antonio Novoa contribui com a discussdo sobre a formacdo de
professores para o trabalho de Valenguela (2004). Nesta pesquisa, Novoa ilumina as
discussoes sobre a visdo da formagao de professores. Essa visdo implica considerar trés
tipos de desenvolvimento a serem trabalhados, quais sejam: o desenvolvimento pessoal
(produzir a vida do professor), o desenvolvimento profissional (produzir a profissdo
docente) e o desenvolvimento organizacional (produzir a escola). Scolari e Giordani
(2004) pautam no autor as consideragdes sobre a dimensao idiossincratica da profissao

docente. No que diz respeito a esse assunto, as autoras argumentam que a pratica
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pedagdgica ¢ marcada pela especificidade do jeito de ser de cada um de nos, pois as
caracteristicas pessoais e as vivéncias profissionais sdo unicas e intransferiveis.
Novamente, Castro (1998) nao explicita como o autor contribui com suas analises.

O precursor do modelo de formagao de professores como um profissional pratico
reflexivo — o americano Donald Schon — apareceu em trés trabalhos. Valenguela (2004)
discute o conceito de professor reflexivo pautado nas teses do autor, explicitando as
concepcdes dele sobre o conhecimento ticito e o conhecimento escolar. Scolari e
Giordani (2004), além de se pautarem nas consideracdes acerca do pensamento
reflexivo — conhecimento-na-agdo, reflexdo-sobre-a-agdo e reflexdo sobre a a¢do e
sobre a reflexdo-na-agdo —, explicitam que essa triade possui uma perspectiva
construtivista do conhecimento. Castro (1998) ¢ o outro estudo a fundamentar-se na
obra de Schon.

Enfim, Moreno (2004), Monteiro (2004) e Rocha (2004) foram as unicas autoras
a utilizarem os conceitos de sobrevivéncia e descoberta, ancorados em Michéiel
Huberman e utilizados com freqiiéncia nas pesquisas sobre o inicio da docéncia e que
foram abordados no capitulo de referencial tedrico do presente relatorio.

No que diz respeito aos autores que foram utilizados por dois estudos
encontramos o seguinte quadro: Cole, Knowles e Presswood balizam as analises de
Monteiro (2004) e Ferenc e Mizukami (2004), para discutir a idéia do aprender a ser
professora. No que se refere a isso, mostram que esse processo de aprendizagem da
docéncia € um processo complexo e continuo, pautado em diversas experiéncias e
fontes de conhecimentos que envolvem fatores diversos, tais como: afetivos, cognitivos,
éticos, entre outros. Este processo se inicia antes da formacgdo inicial e prossegue ao
longo da carreira e da vida.

O espanhol Jos¢ Gimeno Sacristan serve de base tedrica para Guarnieri (1997),
que elabora criticas a racionalidade técnica. Ancorada no autor, argumenta que o
modelo da racionalidade técnica reduz o papel do professor e os problemas da pratica a
assuntos meramente técnicos. Neste paradigma, de acordo com Gimeno Sacristan, o
professor e a pratica em geral sdo puros receptores ¢ consumidores dos produtos da
investigacdo. Em seguida, utiliza as idéias do autor para discutir a importancia dos
cursos de formacao e o papel da pesquisa como ferramentas para o desenvolvimento de
uma pratica reflexiva, posto que as condigdes objetivas do trabalho limitam a ocorréncia
desse processo reflexivo. Will (2004) busca respaldo para discutir as relagdes entre o

professor e o planejamento de ensino. Neste sentido, o professor tem um poder
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transformador reflexivo no planejamento de ensino, € esse processo pode se caracterizar
como um dos mais conscientes do ensino, pois as opg¢des feitas pelos professores
tornam-se explicitas. Nesta esfera do planejamento de ensino, Will elabora, por meio do
autor, consideracdes acerca da autonomia do professor para sua profissdo. Explicita,
assim, que eles possuem margens de autonomia, pois suas agdes estdo sujeitas as
configuracdes historias e as relagdes especificas que se foram estabelecendo entre a
burocracia que governa a educagdo e, por conseguinte, os professores. Por fim, utiliza a
obra do autor para considerar que a profissionalidade docente manifesta-se por meio de
uma grande diversidade de fung¢des, ou seja, o trabalho do professor vai além do simples
“dar aulas”.

Menga Liidke fundamenta os estudos de Guimaraes (2003) e Guimaraes e Sousa
(2004) com o conceito de socializagdo profissional de professores. Em ambos os
estudos, os autores apontam a importancia de Liidke para o estudo da socializagdo
profissional de professores no Brasil, sendo uma das primeiras pesquisas a tratar do
tema. Para os autores, baseados em Liidke, a socializagdo profissional é o processo por
meio do qual as pessoas constroem seus valores, atitudes, conhecimentos e habilidades
que lhes permitem e justificam ser e estar em uma determinada profissdo. Acrescentam,
ainda, que se constitui no processo de traduzir em praticas profissionais o0s
conhecimentos inerentes a profissao, sendo, enfim, o processo que marca a passagem da
condicdo de aluno para a de professor, a constru¢do de uma identidade profissional.
Contudo, este processo ndo se restringe a essa passagem, mas ocorre ao longo de toda a
vida profissional.

Simon Veenman ¢ utilizado por Dorneles e Nascimento (2002) e por Moreno
(2004), a fim de discutir a nogdo de choque da realidade. Este conceito corresponde a
diferenca entre aquilo que ¢ idealizado pelos alunos durante os cursos de formacgao
inicial e aquilo que efetivamente ocorre na realidade cotidiana da sala de aula. Paulo
Freire aparece nas pesquisas de Cota (1998) e de Araujo (2004). A primeira o utiliza
para as discussdes sobre humanizagdo, desumanizacdo, alienagdo e desalienagdo.
Todavia, como dispomos de resumo da pesquisa ndo ¢ possivel identificar em que
consistem tais conceitos e como foram utilizados no ambito do estudo da autora. A
segunda, por sua vez, usa o autor para as discussdes sobre pratica reflexiva. Para Paulo
Freire, a pratica educativa deve revestir-se de uma reflexdo sobre si, ou seja, uma

reflexdo do saber-fazer e do saber-ser exercitado. Assim, a reflexdo critica sobre a
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pratica torna-se uma necessidade da relacdo entre a teoria e a pratica, pois, sem essa
relacdo, a teoria pode transformar-se em ferramenta inutil e a pratica em puro ativismo.

Nunes (2002a,b), em ambos os trabalhos, baliza suas andlises em autores
utilizados somente em suas pesquisas. Neste sentido, fundamenta-se em: Barfield ao
considerar o processo de socializagdo como um processo de aquisicdo de uma
determinada cultura, justificando que esse conceito tem absorvido o de enculturagdo. A
seguir, utiliza Lucas para discutir que esse conceito de socializagdo encontra diferentes
abordagens quanto ao seu carater interativo e contraditério. Em Henry Giroux, o autor
discute a cultura profissional docente, considerando-a como uma construgao historica e
social, impregnada de relagdes de poder que favorecem ou reprimem as potencialidades
dos individuos. Acrescenta, ainda, que essa cultura ndo ¢ unica e sim um amalgama de
uma cultura dominante e de culturas minoritarias, mediadas por relagcdes de poder e de
controle. Ginsburg ilumina o entendimento da socializagdo como um processo ativo,
definido como um processo no qual o socializado envolve-se ativamente ao longo de
sua socializa¢do dentro de uma dialética de reproducao e producdo de sua realidade. Por
fim, ancora-se em Gecas para discussdes sobre o conceito de papéis. Neste sentido,
adota o conceito de sistema de papéis, explicitando que esse sistema representa a
configuragdo do status social, juntamente com as expectativas de comportamento,
direitos e responsabilidade que operam em um grupo e representam um vinculo entre o
individuo e o sistema social.

Vérios autores foram citados por somente um dos trabalhos. Neste sentido,
Guimaraes (2003), ao estudar o processo de socializagdo do professor novo em uma
rede municipal de ensino ¢ o Unico a usar Jean Claude Forquin e sua defini¢do de
cultura da escola, sem, no entanto, apontar como este conceito contribui para a pesquisa.
Rocha (2004) questiona o papel arcaico da instituicdo escolar no mundo
contemporaneo, balizando-se na obra de Francisco Imbernon. Sendo assim, enfatiza
que, embora a escola mostre evolucdo ao longo dos anos, ela ndo conseguiu romper com
as diretrizes que foram atribuidas em sua origem, ou seja, uma escola centralista,
transmissora, selecionadora e individualista.

Embora tenhamos encontrado um numero significativo de estudos sobre a
formacgao do professor universitario, somente Ferenc e Mizukami (2004) apoiaram suas
discussoes nas consideracoes de Maria Isabel da Cunha e Maria da Gloéria Pimentel. De
acordo com Ferenc e Mizukami, o uso de ambas as autoras justifica-se por terem

delimitado como objeto de estudo o professor universitario, em seu contexto € processo
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de construcdo profissional. Ambas promoveram, ainda, a articulacao entre os campos de
formacao e atuagao docente, buscaram estudar as influéncias de uma dimensao sobre a
outra e instigaram as bases para uma docéncia bem sucedida. Ademais, consideraram a
formagao de professores como algo continuo, que se inicia antes da formacao inicial e ¢
marcada pelas relagdes que estabelecemos com os diferentes sujeitos e os contextos em
que se inserem. O estudo de Valenguela (2004) apoiou-se nas idéias de José Carlos
Libaneo para as discussdes sobre o conhecimento pedagdgico e a formacdo da
identidade profissional do pedagogo. No que se refere a isso, advoga que a Pedagogia,
em um sentido lato, vai além da pedagogia escolar. O pedagogo atua em outras
instancias educacionais, como, por exemplo, em empresas, € como agentes educativos
na esfera de servigos publicos. Isabel Alarcao e José Contreras contribuem para que o
autor estabeleca suas consideragdes acerca da noc¢do de pratica reflexiva, sem que se
esclarecam as diferencas de posigdes teoricas entre eles.

Ferreirinho (2004), para discutir as praticas de socializa¢cdo na profissdo docente,
toma o conceito de cultura escolar de Vifiao Frago. Para este autor, a cultura escolar ¢
institucional e institucionalizada. Tem lugar, se produz no seio das instituigdes ¢ de um
sistema educativo e se apresenta como um conjunto de idéias, normas e praticas
relativamente consolidadas, na forma de habitos. Ferreirinho ancora em Claude Dubar
conceito de socializa¢do profissional. A carreira aparece como meio de socializacao e,
por meio dela, o professor aprenderd regras e cddigos tipicos que fardo com que ele
adquira as condicdes exigidas para atuar naquela escola. Acrescenta, para discutir o
conceito de profissdo, que qualquer uma (profissao) tende a constituir-se em grupo de
pares com seu codigo informal, as suas regras de selecdo, os seus interesses € a sua
linguagem comum e a segregar estereotipos profissionais que excluem os que nao estdo
conforme os padrdes. Lee Shulman aparece no trabalho de Nono e Mizukami (2004),
alicer¢ando as discussdes sobre a importancia dos casos de ensino para a formacao de
professores. De acordo com as autoras, os casos de ensino propiciam analises dos
conhecimentos de contetidos especificos sobre uma area especifica.

Elaboramos um quadro (quadro 11 — Distribui¢do dos autores utilizados por
numero de citagdes) destacando, nos vinte e quatro estudos, o nimero de vezes que os

autores foram citados, conforme pode ser verificado a seguir:
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Quadro 11: Distribuicdo dos autores utilizados por numero de citacoes

AUTORES e
citacoes
Carlos Marcelo Garcia 28
Maurice Tardif 26
Tardif e Raymond 14
Tardif, Lessard e Lahaye 12
José Gimeno Sacristan 12
Angel Pérez Gomez 11
Antonio Novoa 11
Kenneth Zeichner 10
Maria da Graga Nicoletti Mizukami 10
Michéel Huberman 9
Selma Garrido Pimenta 7
Zeichner e Gore 7
Menga Liidke 7
Claude Dubar 7
Simon Veenman 6
Paulo Freire 5
Donald Schon 5

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Por fim, outro importante ponto a ser ressaltado nos trabalhos refere-se aos tipos
de estudos, utilizados pelos autores dos estudos selecionados. Para que isso fosse
possivel, cruzamos os dados oriundos das questdes de pesquisa e/ou objetivos, os
procedimentos metodoldgicos e depois cotejamos com o trabalho de Estado da Arte da
Formagao de Professores organizado por André (2002), utilizando as mesmas categorias
estabelecidas pela autora.

A situacdo pode ser observada, sumariamente, no quadro a seguir.



86

Quadro 12 — Organizacio dos trabalhos quanto ao tipo de estudo realizado

N° de

TIPOS DE ESTUDO AUTORES
estudos
Fernandes e Ribeiro, 2000; Gama e Gurgel,
Andlise de Depoimentos 6 2001; Moreno, 2004; Scolari e Giordani,

2004; Valencuela, 2004; Will, 2004.

Analise da Pratica Pedagogica 3 Angotti, 2000; Araujo, 2004; Rocha, 2004.

Guarnieri, 1997; Guarnieri, 2000; Dorneles e

Analise de um Caso 3
Nascimento, 2001.
Estudos de Caracterizacao 2 Guimarées, 2003; Guimaries e Sousa, 2004.
Auto-estudo Longitudinal 1 Monteiro, 2004.
Historia de Vida 1 Ferenc e Mizukami, 2004.
Relato de Experiéncia 1 Ferreira e Reali, 2004.
Estudo Descritivo 1 Cunha et al., 2002.
Pesquisa Intervengao 1 Nono e Mizukami, 2004.
Outros Castro, 1998; Cota, 1998; Nunes 2002a,b;
> Ferreirinho, 2004;
Total 24

Fonte: elaborado a partir dos estudos selecionados.

Conforme pode ser verificado no quadro, as pesquisas do tipo analise de
depoimentos sdo as predominantes. Fernandes e Ribeiro (2000) procuraram investigar
as representagdes que os professores iniciantes tém sobre a influéncia da trajetoria
pessoal e profissional em sua pratica pedagdgica. Entretanto, as autoras, no resumo, nao
explicitam os procedimentos utilizados para coleta de dados. Will (2004) buscou
analisar, por meio de entrevistas, os depoimentos dos professores iniciantes acerca da
organizagdo do trabalho pedagogico. Valenguela (2004), fazendo uso de questiondrios e
entrevistas, objetivou analisar as percepgdes que os alunos egressos do curso de
Pedagogia, recém-iniciados na carreira, t€m sobre os saberes docentes. O trabalho de
Scolari e Giordani (2004) utilizou entrevistas para investigar as concepcdes que 0s
professores principiantes no ensino superior apresentam sobre o seu trabalho, sua
formagao e atuagdo. Moreno (2004) recorre a entrevistas para analisar o processo de
socializacdo profissional do professor iniciante. Gama e Gurgel (2001) focalizaram as

impressoes, sentimentos e dilemas que professores de Matemadtica enfrentam no inicio
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de carreira. Para tanto, de acordo com as autoras, utilizam procedimentos multiplos de
coleta, a saber: questiondrios, historia de vida e registros escritos — como cartas
hipotéticas, por exemplo.

Vemos, assim, corroborada a afirmagdo de André (2002). Para a autora, tais
tipos de estudos sdo caracterizados pelo levantamento de dados via questionario e
entrevistas. Ademais, tais estudos visam, grosso modo, conhecer opinides,
representacdes e os pontos de vista dos informantes. Assim, consideramos que tais
trabalhos podem ser caracterizados como analise de depoimentos.

A andlise da pratica pedagogica serviu de modelo para trés estudos. Aratjo
(2004), investigando professores iniciantes no ensino superior, procurou, por meio de
entrevista e observacdo da pratica pedagodgica, analisar como estes profissionais
constroem seus saberes. Rocha (2004) analisa a pratica pedagogica de uma professora
doutora, atuando em classes das séries iniciais do ensino fundamental. Para isso, utiliza
diario reflexivo escrito e encontros nos quais, juntamente com a professora pesquisada,
busca retomar alguns pontos do didrio por meio de entrevistas. Angotti (2000),
combinando procedimentos como questionarios, observacdo participante e didrios
reflexivos, investigou o processo de construcdo da pratica pedagogica de professoras
“debutantes” no ensino pré-escolar.

Novamente, as consideragdes de André (2002) a este respeito sdo legitimadas.
Os estudos que analisam as praticas pedagogicas, geralmente, o fazem por meio de
entrevista e observacdo. A observacao participante — como fora feito por Angotti — tem
se mostrado pouco comum, devido aos problemas encontrados pelos pesquisadores para
a realizagdo de tal tipo de estudo.

Guimaraes (2003) e Guimardes e Sousa (2004) buscaram, por meio de
questionarios e entrevistas, caracterizar o perfil do professor novo da rede municipal de
Goiania. Sendo assim, consideramos que tais pesquisas se configuram como
levantamento de dados, ainda que ndo se atenham, somente, a questionarios de
levantamento.

Monteiro (2004) realiza um auto-estudo longitudinal. Fundamentada em Bullogh
e Pinnegar, a autora justifica que este tipo de estudo consiste no processo de estudar a
pratica, estudando-se, simultaneamente. Coleta seus dados por meio de registro escrito
de incidentes criticos em diarios de campo, durante seus trés primeiros anos de efetivo

exercicio da profissdo.
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Dorneles e Nascimento (2002) fazem a analise de um caso. Os autores buscam
focalizar, de acordo com a percepcdo dos formandos de um curso, de uma dada
universidade, as dificuldades que estes profissionais enfrentam no seu primeiro ano de
docéncia. Guarnieri (1997; 2000) também realizou a analise de um caso, ao observar a
pratica pedagogica de uma professora alfabetizadora iniciante no exercicio da pratica
pedagobgica.

A justificativa para denominarmos estes trabalhos como andlise de um caso foi
encontrada em André (2002). De acordo com a autora, sdo estudos que analisam um
curso, uma disciplina, um professor, uma turma ou um grupo de professores. Buscam
conhecer uma realidade especifica, estando preocupados com um fendmeno particular.

Ferenc e Mizukami (2004), buscam por meio da histoéria de vida de um professor
universitario, focalizar a constru¢do que esse professor faz de seus saberes, e, também,
analisar como ele se socializa na profissao.

Ferreira e Reali (2004) elaboram um relato de experiéncia, a fim de analisar as
contribuicdes de um programa de mentoria voltado para professores iniciantes de
Educacao Fisica.

Cunha et al. (2002) fazem o que podemos denominar de estudo descritivo. Os
autores privilegiaram, por meio de entrevistas — ou como denominam, pesquisa
empirica — o cotejamento do pensamento de Maurice Tardif sobre os saberes docentes
com os dados coletados. Buscaram exercitar a relagdo entre teoria e pratica no campo da
produgdo do conhecimento, comparando o pensamento do autor, elaborado em outro
espaco cultural, com a nossa realidade.

Nono e Mizukami (2004) construiram uma pesquisa intervencao. Advogando a
crenca formativa dos casos de ensino para a formagdo de professores, as autoras
investigaram como professoras iniciantes das séries iniciais ¢ da educagdo infantil
analisam tais casos. Buscam, deste modo, investigar possibilidades destes casos de
ensino como ferramentas que possam auxiliar no processo de reflexdo vivido pelas
professoras, durante as situagdes escolares.

No que se refere a categoria “outros”, encontramos a seguinte situacdo. Ambos
os trabalhos de Nunes (2002a,b), que abordam o processo de socializagdao profissional
de professoras novatas das séries iniciais do ensino fundamental, fundamentam-se no
que o autor chama de paradigma critico, privilegiando a entrevista como instrumento de
coleta de dados. De acordo com ele, para a andalise dos dados, utilizou o método da

teoria fundamentada, que apresenta, como técnicas analiticas, uma analise preliminar
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das informacgodes, dentro da técnica analitica da codificagdo aberta (codificacdo aberta,
codificacdo em torno dos eixos e codificagdo seletiva). Por fim, o autor destaca que
procedeu a validacio do esquema tedrico final alcancado por meio de tais
procedimentos, refazendo o mesmo percurso e comparando o esquema alcangcado com
os dados brutos.

O trabalho de Ferreirinho (2004) também apresenta uma especificidade. Com o
intento de investigar as praticas de socializagdo dos professores na carreira, a autora
utiliza entrevistas e observagdes de campo. Assim, ndo se configura, a nosso ver, uma
analise da pratica pedagodgica e, tampouco, um estudo do tipo etnografico.

Castro (1998) e Cota (1998), em seus resumos, ndo nos fornecem subsidios que
permitam caracterizar os tipos de estudos realizados.

Procuramos, nestas paginas, apresentar caracteristicas gerais do trabalho,
oferecendo um quadro panordmico do material que selecionamos. A seguir,
apresentamos os resultados que estes trabalhos trazem sobre o inicio da profissao

docente.
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CAPITULO 3
APRESENTANDO E DISCUTINDO OS RESULTADOS DOS ESTUDOS
SELECIONADOS

Quem observa o faz de um certo ponto de vista,

0 que ndo situa o observador em erro.

O erro na verdade ndo é ter um certo ponto de vista,
mas absolutiza-lo e desconhecer que,

mesmo do acerto de seu ponto de vista é

possivel que a razdo ética nem

sempre esteja com ele.

(Paulo Freire)

Passamos a apresentar os resultados que os trabalhos revelam sobre os modelos
de formacgdo de professores, as caracteristicas do inicio da docéncia e os saberes

docentes.

3.1 - MODELOS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Ao olhar para os resultados que os trabalhos apontam sobre os modelos de
formagdo de professores, ndo encontramos men¢ao explicita ao entendimento do
professor iniciante como um profissional reflexivo, mas ha vérias alusdes ao processo
de reflex@o ocorrido neste momento inicial de profissao.

Guarnieri (1997) argumenta que o processo de reflexdo do professor sobre a sua
pratica ocorre quando ele transforma os conhecimentos que possui, sejam eles tedrico-
académicos ou provenientes do proprio processo de escolarizagdo. Acrescenta que esse
processo de reflexdo implica, também, um movimento de avaliagdo dos componentes de
sua pratica, ou seja, avaliagdo da formagao basica, da cultura escolar e/ou de sua pratica.

Gama e Gurgel (2001) advogam que o professor novato precisa de referéncias
para construir o seu processo reflexivo. Para elas, ha a necessidade de discussdes e
avaliagdes sobre o desenvolvimento profissional docente, a fim de que os professores
possam tragar planos, percebendo, assim, suas dificuldades e avangos. Ferreira e Reali
(2004), ao analisarem os didrios escritos por professores em inicio de carreira,
explicitam que eles permitem ao professor refletir e pensar sobre as suas aulas.
Entretanto, as proprias autoras salientam que a escrita de didrios ¢ condicionada pelo
estresse cotidiano e pelos diversos afazeres da profissdo, o que implica, por parte dos

professores, analises sintéticas e pouco reveladoras do que realmente acontece em sua
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pratica. Nono e Mizukami (2004), na aplicagdo dos casos de ensino, verificaram que os
iniciantes tém disposicdo para, durante e depois do ensino, avaliar a aprendizagem de
seus alunos e, conseqiientemente, refletir sobre sua pratica. As autoras acrescentam que,
embora essa avaliacdo e reflexdo dos professores apresente lacunas pela falta de
dominio de alguns contetidos especificos, os novatos estao, também, preocupados com o
seu ensino.

Scolari e Giordani (2004) consideram que os professores sdo capazes de
estabelecer andlises sobre a sua pratica de modo objetivo, o que lhes coloca a tarefa de
autoconstrucao de sua profissdo. Contudo, atentam que, nas IES (Instituicdo de Ensino
Superior) analisadas, a pratica de ensino reflexivo ¢ uma tarefa dificil, pois os
professores ndo possuem conhecimentos a respeito deste tipo de pratica. As autoras
argumentam que, para ser um profissional critico reflexivo, ¢ preciso requerer
autonomia em suas agdes, além de demonstrar seguranga na relagdo ensino-
aprendizagem. Deste modo, concluem dizendo que ndo ¢ possivel perceber se os
professores pesquisados adotam este tipo de postura.

J& para Nunes (2002a,b) o professor iniciante constréi a imagem de um
profissional pratico reflexivo, que valoriza, substancialmente, a aprendizagem pela
experiéncia ¢ os conhecimentos de natureza pratica. Todavia, o autor alerta que tal
postura ¢ assumida sem uma reflexdo critica de suas implicagdes para a manuten¢do do
status quo da profissdo docente.

Por fim, Monteiro (2004) também defende a necessidade de reflexdo, parecendo
fornecer pistas em direcao divergente da apontada nos trabalhos anteriores. A autora,
em seu auto-estudo, inferiu ter a necessidade de refletir sobre assuntos ndo tdo urgentes.
Hé a necessidade de um espaco e de um tempo mental para se refletir sobre assuntos
que extrapolam as paredes da instituicao escolar, levando em consideragdo os interesses
subjacentes a educagdo. Acrescenta que os acontecimentos internos da sala de aula sdao
corolarios de inimeras forcas existentes dentro e fora dela. Finalmente, salienta que
refletir € descobrir-se em um processo ndo linear, pois o pensar reflexivo ¢ aquele que
suscita muito mais perguntas que respostas.

Como advogamos a figura do professor como um intelectual critico, fomos
buscar, nos resultados dados que fornecessem pistas sobre o entendimento da profissdao
docente inserida em um contexto mais amplo, mesmo que ndo adotassem a perspectiva

do modelo do professor como um intelectual critico.
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Os resultados apontam para varios aspectos que interferem na profissao docente.
Um primeiro aspecto ¢ apresentado por Guarnieri (1997). Para ela, a pratica profissional
tem caracteristicas ambiguas, oscilantes e fragmentadas, e isto, conseqiientemente,
dificulta a obtencdo, por parte do professor, de uma visdo mais global sobre o seu
trabalho. No que se refere a isso, Will (2004) corrobora a afirmag¢ao de Guarnieri (op.
cit.), ao colocar que os problemas enfrentados pelos professores iniciantes ndo se
restringem a sala de aula, sendo, por conseguinte, coroldrios de um contexto mais
amplo, marcado por uma sociedade capitalista que tem fragmentado a estrutura do
trabalho docente.

Atentando-se a este sistema mais amplo, Gama e Gurgel (2001) elucidam que o
sistema social possui forte influéncia em todos os niveis da organizacdo escolar,
influéncias estas que vao desde a determinagdo das politicas publicas até a sala de aula.
Ademais, as autoras consideram que a natureza da fungdo social do professor nem
sempre ¢ clara ao professor iniciante.

Neste sentido, Will (2004) alerta para a consideracdo da margem de autonomia
dos professores. Para ela, os professores desenvolvem seu trabalho em uma interagao
dialética, pois a0 mesmo tempo que encontram possibilidades de agdes individuais,
interagem em concomitancia com as restri¢des sociais e coletivas que se impdem a sua
profissao.

Guimaraes e Sousa (2004) chamam a atencdo para um paradoxo que permeia a
profissdo docente. De acordo com eles, os professores principiantes apresentam uma
disposicdo muito positiva em relacdo a profissdo, e isto parece carecer de melhor
explicacdo, uma vez que a profissdo estd imersa em um contexto de desvaloriza¢do
social. Em seguida, os autores parecem oferecer pistas, ao indicar que tal motivagdo e
interesse dos novatos pelo ingresso na rede publica de ensino, por exemplo, podem ser
explicados pela seguridade social e estabilidade oferecidas pelo servigo publico.

A tematica do género também apareceu nos resultados dos trabalhos. Para
Fernandes e Ribeiro (2000), a feminizacdo do magistério ¢ marcada muito mais como
uma determinagdo que como uma opgdo profissional. Nesta seara das relacdes de
género na profissao docente, Monteiro (2004) explicita que sua pratica foi fortemente
marcada por tal aspecto. Na primeira escola em que atuou, a dire¢cdo estava nas maos de
um homem, isto, de acordo com ela, explica-se pelo fato de a escola estar localizada em
um bairro violento. Para ela, tal situa¢do trouxe a tona idéias socialmente construidas

sobre os papéis de homens e mulheres na sociedade. Enquanto ao homem coube a
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gestao da escola, a ela, professora, coube, em muitos momentos, a responsabilidade pelo
provimento de materiais escolares e, inclusive, a manutencao da limpeza da sala de aula.

Este aspecto da vida profissional de Monteiro (/bid.) corrobora a constatacdo de
Nunes (2002a). Para o autor, a administra¢do, os 6rgios gestores tém forte influéncia
sobre varios aspectos da profissao docente. E, neste sentido, tanto Nunes quanto
Guarnieri (1997) apontam que uma das influéncias da gestao escolar pode ser verificada
na cultura escolar, que ¢ hierdrquica, negativista e individualista.

Por fim, outro importante ponto ressaltado por Monteiro (op. cit.) estd na
condicdo social. A autora questiona-se sobre o que €, na concepcdo dos dirigentes e
elaboradores das politicas publicas, uma escola para pobres e uma escola de pobres: a

autora nos diz:

Fico me perguntando se, na concep¢ao de dirigentes e elaboradores de politicas
publicas, a escola em que trabalho é uma escola para pobres ou uma escola de
pobres. Uma escola para pobres nio precisa ser bem construida, ndo precisa ter
professores comprometidos, ndo precisa ser limpa, ndo precisa ter cuidado com a
adequacdo da merenda. Uma escola de pobres esta impregnada de sua pobreza
que ‘contamina’, com a burrice, quem com ela convive, como enfatizava a
representante da Secretaria da Educagdo (MONTEIRO, 2004, p.7).

Olhando, agora, para os dados apresentados sobre a reflexdo, podemos
apresentar a seguinte sintese: a reflexdo ocorre quando os professores transformam os
conhecimentos que possuem, sejam teorico-académicos ou do cotidiano escolar
(GUARNIERI, 1997); alguns instrumentos do cotidiano escolar podem funcionar como
ferramentas potencializadoras para a ocorréncia do processo reflexivo, por exemplo, os
diarios e os casos de ensino (FERREIRA E REALI, 2004; NONO E MIZUKAMI,
2004); a imagem de um profissional pratico reflexivo ¢ aquela que valoriza os
conhecimentos da pratica e aprendizagem pela experiéncia (NUNES, 2002a); os
professores iniciantes apresentam disposi¢ao para refletir durante e depois da leitura dos
casos de ensino (NONO E MIZUKAMI, 2004).

Aparecem ainda outros dados que sugerem algumas pistas sobre a ocorréncia
desse processo no cotidiano da profissdo. Como constataram Gama e Gurgel (2001), os
professores iniciantes precisam de referéncias, neste caso a figura de um professor
experiente, para construir seus processos reflexivos. No trabalho de Scolari e Giordani
(2004), constatou-se a dificuldade para a constru¢do de uma prética reflexiva no ensino

superior. De acordo com as autoras, essa dificuldade explica-se pelo fato de os
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professores nao conhecerem os pressupostos de uma pratica reflexiva. Ferreira e Reali
(2004), ao advogarem que o diario funciona como um instrumento gerador de reflexdo,
também reconhecem suas limitacdes. Para as autoras, ndo se pode desconsiderar as
situacdes de estresse cotidiano e os inimeros afazares cotidianos que cerceiam a escrita
de um diério, implicando, assim, escritas superficiais sem que haja, em muitos casos,
relatos acerca do que efetivamente acontece na sala de aula.

A excegdo do trabalho de Monteiro (2004), verificamos que o conceito de
reflexdo trazido pelos estudos ancora-se no paradigma da epistemologia da pratica, isto
¢, no entendimento do professor como pesquisador ¢ como um profissional pratico
reflexivo. A preocupacdo com as dimensdes pessoal e profissional, tratadas
conjuntamente, como sugerem Lima (1996), Corsi (2002) e Mizukami et al. (2002),
entre outros, também pdde ser constatada nos trabalhos.

Os resultados parecem apresentar sintonia com o que Mizukami et al. (op. cit.)
assinalam como a premissa basica do ensino reflexivo. De acordo com as autoras, em
que pesem as diversidades tedricas e metodologicas acerca do conceito de reflexdo, a
preocupagdo central ¢ aglutinar a experiéncia pessoal com a pratica, visando ao
desenvolvimento e a formagao dos professores. As autoras acrescentam que as crencas,
valores, hipoteses e outras ferramentas que o professor aciona para elaborar o seu
pensamento reflexivo estdo na base de sua pratica pedagdgica, realizada em sala de
aula. Em suma, o processo de reflexdo aparece como o modo de conexdo entre o
conhecimento que o professor possui € a acao nos contextos praticos.

Contudo, como nosso trabalho busca entender a formagdo e o trabalho do
professor na perspectiva do intelectual critico, gostariamos de retomar algumas
discussdes sobre o termo reflexao, ja langadas no capitulo de referencial tedrico.

Em nenhum dos trabalhos pudemos constatar o que defendemos neste estudo:
um processo reflexivo que apresente um conteudo e uma finalidade claros. Uma
reflexdo que propicie ao professor capacidade para analisar a quais interesses serve e
quais as construcdes sociais que ele quer apoiar com o seu processo reflexivo.
Percebemos, destarte, que as palavras de Contreras (2002) explicitam o que ocorre com
esse termo reflexdo: Ndo hd uma posi¢do tomada em relagdo a qual deveria ser o
compromisso social dos professores (CONTRERAS, 2002, p. 142).

Ha indicios de que esse processo de reflexdo ocorra baseado, exclusivamente,

nos conhecimentos da pratica, sem que haja um respaldo tedrico. Como lembra André
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(2003), parece haver a idéia de que a pratica, em si e por si, seja capaz de formar um
professor.

Notamos, assim, o aspecto a que se referem Zeichner (2003), Caldeira (1995),
Freire (2005) e Contreras (2002): a ndo consideragdo da docéncia como uma pratica
politica e social. A reflexdo apresentada por estes estudos, restringe-se a sala de aula,
visando a solu¢do de problemas praticas, os problemas internos a sala de aula. Este tipo
de reflexdo ¢ apresentado por Lima (1996), ao citar Zeichner & Liston, como a reflexado
de nivel pratico, preocupado com as situagdes € os conhecimentos praticos. Pode-se
inferir que parece haver uma concep¢do de um processo reflexivo que esta,
exclusivamente, a servigo da pratica.

Essa visdo restrita da profissdo docente, como lembram, por exemplo, Cunha
(1994), Lima (1997) e Contreras (op. cit.), reduz a importancia da docéncia a apenas
uma de suas dimensdes. Para os autores, ndo se pode prescindir de considerar a sala de
aula na andlise da profissdo, mas, igualmente, ndo se pode reduzir a profissdo a essa
realidade, pois nela interferem contextos sociais mais amplos, marcados por lutas
politicas, histdricas e ideoldgicas.

Os resultados dos trabalhos mostram, ainda, que o professor iniciante nao
consegue perceber que a sua pratica ¢ influenciada pelo contexto social no qual ele se
insere, elaborando, freqiientemente, andlises fragmentadas de seu trabalho. Neste
sentido, Angotti (1998) aponta, em sua tese de doutorado, que as professoras em inicio
de carreira ndo tém consciéncia sobre a riqueza da pratica pedagogica. Silveira (2002)
assinala que um outro aspecto a ser levado em conta ¢ a nao assuncao da docéncia como
um compromisso politico. E a dificuldade de assumir que a educagio nio é neutra e que
implica, necessariamente, um compromisso politico que ndo engane a alunos e
professores (FREIRE, op. cit.).

No que se refere a essa nao assun¢do da docéncia como um compromisso
politico e da reflexdo como estando restrita a sala de aula, Contreras (op. cit.) argumenta
que tal situacdo ndo contribui para a constru¢do da autonomia dos professores. De
acordo com o autor, ndo ¢ possivel falar em autonomia sem que haja consciéncia do
papel social e politico que a escola desempenha. E o professor intelectual critico, que
busca elaborar reflexdes com fins politicos emancipatorios, deve assumir-se como um
ser insuficiente, ou seja, a consideracdo da autonomia leva a consciéncia de nossa

insuficiéncia, ou como diz Freire (2003), de nossa inconclusdo.
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Assim, verificamos a pertinéncia da proposi¢ao de Gimeno Sacristan (2002), ao
sugerir que se quisermos compreender o modo pelo qual os professores atuam, € preciso
desvendar quais sdo as matrizes culturais das quais ele se nutre. Sua matriz cultural
implica escolha, que, por sua vez, pede um posicionamento politico. Como sugerem
Mellouki e Gauthier (2004), ¢ importante assumir que o professor ¢ um mestre
intelectual, critico e herdeiro, localizado em uma posi¢cdo de privilégio em relacdo a
determinados grupos sociais e que ele age, quer queira ou ndo, na formacdo de
mentalidades.

Importante para a construgdo da autonomia, como sugerem Caldeira (1995),
Cota (1997) e Freire (2005) ¢, também, a consideragdo de que a pratica precisa da teoria
e vice-versa. E essa relagdo intima entre a teoria e a pratica que propicia ao professor a
capacidade de comparagdo, valoragdo, intervencdo, escolha, decisdo e ruptura,
marcando o carater do conhecimento que o professor dispde hoje: um conhecimento
insuficiente, mas que, ao ser produzido, busca superar o anterior e tendera a ser
superado por outro.

Ademais, como sugerem Contreras (2002), Libaneo (2002) e Pimenta (2002),
parece haver um descolamento das idéias originais de Schon. Em que pesem todas as
peculiaridades do pensamento do autor, ndo podemos nos esquecer que sua tese foi
pensada para profissionais que exercem praticas individuais. Deste modo, ao sugerir
esse processo reflexivo sem uma dimensdo coletiva, como sugerem Caldeira (op. cit.) e
Lima (2004), por exemplo, pode-se ter como conseqiiéncia — indesejada — a
culpabilizacao do professor pelo fracasso de seus alunos. De acordo com Contreras
(2002), ¢ como se permitissemos que o professor utilizasse um instrumento que pode se

voltar contra ele para explicar o que vai mal no ensino.

A imagem habitual da reflexdo como uma pratica individual e a demanda de
que os professores devem refletir mais sobre sua pratica, nos leva a supor que
¢ neles que recaira a responsabilidade de resolver os problemas educativos
(CONTRERAS, 2002, p. 38).

Enfim, ndo aparece nestes trabalhos qual ¢ o tipo de reflexdo que se quer
promover ¢ o que deve ser a finalidade de uma pratica reflexiva. Os estudos que
abordam tal questdo parecem analisar as constru¢cdes das praticas reflexivas,

deslocando-as de um contexto mais amplo. Para que se possa falar em pratica reflexiva
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competente e eficaz ¢ preciso que haja uma mudanga nas condi¢des de ensino. Nao se
pode falar em pratica reflexiva sem que isso implique analise das condi¢des de ensino.

Em contrapartida as idéias de reflexdo apresentada pelos estudos mencionados,
encontramos em Monteiro (2004) uma direcdo diferente das que foram tracadas pelos
outros trabalhos selecionados. Para ela, que analisou sua pratica pedagdgica durante trés
anos, havia a necessidade de refletir sobre assuntos ndo tdo urgentes. Refletir sobre
acontecimentos que nao se restringem a sala de aula. Para a autora, um pensar reflexivo
¢ aquele que suscita muito mais perguntas que respostas.

Olhando, assim, para as constatacoes da autora, verificamos a presenca das
idéias de Contreras (2002). Para o autor, os professores devem romper o circulo de uma
reflex@o autolimitada, estando atento para questionar coisas que, habitualmente, ndo sdo
questionadas. O professor precisa, como mostrado anteriormente, estar consciente da
necessidade de uma reflexdo que transcenda a sala de aula, e, a nosso ver, o trabalho de
Monteiro (op. cit.) segue nesta dire¢do. A autora mostra que um processo reflexivo deve
provocar muito mais questionamentos que respostas. E, neste sentido, acrescentamos
que deve ser um processo que abale as certezas, que problematize os conhecimentos e
as raizes historicas sobre as quais os valores de nossa sociedade foram se erigindo. E
importante, como defende Contreras (op. cit.), assumir que todo conhecimento ¢ parcial

e merece ser problematizado.

3.2 - CARACTERISTICAS DO INICIO DA DOCENCIA

Na tentativa de melhor compreender as caracteristicas do periodo de iniciacdo na
profissdo docente, no qual o ingressante faz a transi¢do de estudante para professor,
buscamos, nos estudos selecionados, os resultados que se referiram as situagdes e aos
aspectos que marcam esse momento da carreira.

A dificuldade de articulacdo entre teoria e pratica aparece como um aspecto do
inicio da carreira. Para Fernandes e Ribeiro (2000) os professores iniciantes tém
dificuldades em fazer a transposi¢do didatica dos conhecimentos adquiridos durante a
formacao inicial, e isso traz obstaculos para a interlocugdo entre os campos da pratica e
da formacao. Guarnieri (1997) constatou que a dificuldade de articulagdo entre a teoria e
a pratica decorreu de uma postura da professora. Sua entrevistada ansiava ser
construtivista, mas em sua pratica classificava-se como uma professora tradicional.

Guarnieri (/bid.) acrescenta que esse conflito vivido pela professora nao a levava a uma



98

reformulacdo de sua pratica, e, tampouco, a um aprofundamento critico acerca dos
principios construtivistas. Com relagdo a esse conflito apontado por Guarnieri (/bid.),
Gama e Gurgel (2001) pontuam que, por meio do depoimento de um de seus
entrevistados, ficou constatado que o professor ndo sabia conciliar o ser rigoroso e o ser
bonzinho, enfrentando dificuldades em sua postura e pratica pedagogica.

O sentimento de soliddo também apareceu nos resultados dos trabalhos. Neste
aspecto, Gama e Gurgel (/bid.) afirmam que esse sentimento parece marcar O processo
de transi¢do de estudante para professor. Contudo, Monteiro (2004), em seu auto-estudo
longitudinal, aponta para a soliddo como uma conseqiiéncia do trabalho pedagogico.
Para a autora, tal sentimento parece ser explicavel quando o professor caminha as cegas
e ndo tem coragem de assumir em publico as suas limitacdes.

Deparar-se com os sentimentos de sobrevivéncia e descoberta parece ser uma
outra peculiaridade do inicio da carreira. Rocha (2004), ao analisar o diario reflexivo
escrito da professora participante de sua pesquisa, percebeu que, mesmo sem ter
oferecido um fio condutor a redacdo, a professora centrou seus registros nas
dificuldades enfrentadas em sua pratica, fato que, para a autora, confirma a existéncia
do sentimento de sobrevivéncia no inicio da carreira. Os achados de Ferreira e Reali
(2004) corroboram as constatacdes de Rocha (op. cit.). Também partindo da analise de
diarios reflexivos escritos por professores iniciantes, envolvidos em um programa de
mentoria, notaram que havia manifestagdes com relagdo ao aspecto da sobrevivéncia,
sem, contudo, assinalar em que consistiam tais manifestacdes. Monteiro (2004) afirma,
incisivamente, ter passado pelo sentimento da sobrevivéncia. E ainda acrescenta que se
ndo fosse o sentimento da descoberta — representado pelo sentir-se profissional, ter sua
sala de aula, seus alunos, fazer parte de um corpo docente — ndo haveria razao para
permanecer na profissdo. Gama e Gurgel (op. cit.) parecem endossar a afirmacdo de
Monteiro ao explicitar que ¢ o sentimento da descoberta a mola propulsora para a
permanéncia na carreira. Por sua vez, Cunha et al. (2002) averiguaram que esse
sentimento de descoberta implica a construcdo de saberes pedagogicos que permitem ao
professor ndo sé o tatear, mas, sobretudo, o descobrir-se profissional.

No que se refere a outros sentimentos e dificuldades que parecem marcar o
trabalho do professor em inicio de carreira, a inseguranga, a ansiedade, o medo e a falta
de confianca também aparecem nos resultados dos trabalhos. Cunha et al. (2002)
advogam que sentimentos como, por exemplo, a ansiedade, o medo, a inseguranca ¢ a

falta de experiéncia servem como grandes Obices a pratica profissional do novato. Os
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autores buscam, ainda, definir em que se constituiriam esses sentimentos de inseguranga
e ansiedade. De acordo com eles, implicam uma postura preocupada com o ser aceito
pelos alunos, pelos colegas e, ainda, manter a atencdo constante dos alunos. A
professora entrevistada por Rocha (2004) acredita que essa ansiedade inicial sempre vai
existir, e, até certo ponto, ¢ saudavel. De acordo com Rocha (/bid.), essa ansiedade
explica-se pelo afd do professor em ver o resultado de seu trabalho, em querer ver
acontecer a sua pratica.

E neste contexto de sensagdes provocadas pelo periodo inicial na profissao
docente, os resultados trazem a consideracdo de que o periodo inicial é muito dificil.
Ferenc e Mizukami (2004) constataram que o inicio da profissdo docente, para o
participante da pesquisa, foi terrivel. Como mostram as autoras, essa negatividade
explica-se pelo fato de ele, além de ser iniciante no ensino superior, ter ministrado uma
disciplina na qual ndo possuia formacdo e, além do mais, ndo obteve a minima
assisténcia. Este profissional pontua que se sentia olhado com suspeita por seus alunos.
No trabalho de Valenguela (2004) o autor nos mostra que esse periodo ¢ marcado por
intensas dificuldades que sdo superadas com a contribuicdo dos suportes tedricos
adquiridos nos cursos de formacgao inicial.

Verifica-se, entretanto, a importancia de tal periodo, mesmo sendo ele marcado
por inimeras sensacdes adversas. Nunes (2002a), ao analisar o processo de socializa¢do
dos professores iniciantes, constatou de que esse momento ¢ impar para a configuragdo
desse processo. Os professores entrevistados pelo autor defendem que o inicio da
profissdao docente € o periodo mais importante para a socializagdao. Neste sentido, Cunha
et al. (op. cit.) mostram que todos os professores entrevistados por eles, sejam do ensino
superior ou ndo, reconhecem que o inicio de carreira foi um periodo muito importante
na constituicdo dos saberes profissionais.

A questdo da manutencao da disciplina em sala de aula também aparece nos
trabalhos. Para Rocha (op. cit.) a preocupacdo com a indisciplina causou, em sua
entrevistada, sérios questionamentos quanto ao pressuposto tedrico em que acreditava,
posto que ndo conseguia aplica-los a pratica, chegando a mencionar que nao acreditava
que seus estudos, inclusive os de pos-graduacao — uma vez que ¢ doutora em educagao —
pudessem contribuir para a sua profissdo. Ferreira e Reali (2004) acrescentam que, nos
diarios dos professores iniciantes, além de preocupagdes com a sobrevivéncia, como

fora mencionado, havia também manifestagdes referentes aos problemas disciplinares.
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No que se refere ao trato com a heterogeneidade dos alunos, Rocha (2004)
elucida que trabalhar em uma sala com cerca de 35 alunos, apresentando os mais
diversos niveis cognitivos causou uma sensacdo de perda de rumo na professora, pois
ela se sentia perdida em seu trabalho. Dorneles e Nascimento (2002) reiteram os
resultados de Rocha ao considerar que os professores enfrentavam muitas dificuldades
para lidar com os diversos niveis de habilidades, ndo contando, amiude, com recursos
fisicos, materiais e humanos na escola. Os dados apresentados por Gama e Gurgel
(2001) apontam para outra questdo importante quanto ao trabalho com a
heterogeneidade. Para elas, a formagao inicial, mesmo em curso superior, tem preparado
os alunos para “dar aulas” e nao para receber os mais variados tipos de alunos.

Neste cendrio de dificuldades e frustragdes, Gama e Gurgel (op. cit.) verificaram
que a diferenga entre o imagindrio e o real causa nos principiantes uma enorme
dificuldade nos aspectos relativos a gestdo da classe, como, por exemplo, motivagdo dos
alunos, indisciplina, trabalho com os conteudos, entre outros.

A questdo da ajuda dos pares ¢ outro aspecto constante dos resultados dos
trabalhos. De acordo com Rocha (op. cit.), para enfrentar, sobretudo, as dificuldades
com a indisciplina dos alunos, a professora buscou ajuda nos colegas mais experientes,
mesmo que as indicagdes apontassem na direcao oposta a de suas apostas teoricas. Ja
Monteiro (2004) indica que aprendeu a ser professora com todos os sujeitos do cenario
educativo, isto €, com os pares, pais, alunos, estagiarios, entre outros, € que, para a sua
pratica, apesar da importancia de todos os atores envolvidos, a formacao inicial aparece
como o principal suporte por provocar-lhe uma postura de inquietacdo e busca
constantes.

Will (2004) atenta para outro importante fator que influencia o inicio de carreira.
A autora chama a atencdo para a analise do contexto no qual o trabalho ¢ desenvolvido.
Os professores que passaram por mais de uma escola constataram inimeras diferencas,
socio-econdmicas e culturais dos alunos, no que eles denominam de boas ou piores
realidades. As piores realidades referem-se as escolas nas quais os alunos ndo
apresentam dominios basicos dos contetdos, fato que dificulta a pratica pedagogica dos
professores. As boas realidades sdo aquelas nas quais os alunos apresentam um bom
nivel cultural. E, de acordo com a autora, ¢ inevitavel que o professor que passou por
ambas as realidades compare-as.

Olhando para a influéncia da cultura escolar, Will (2004) pontua que os

professores novatos aceitam-na e, ainda que inconscientemente, ajudam a perpetuar
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praticas pedagdgicas que ja foram consideradas inadequadas por aqueles que se
dedicam a investigar a escola e suas praticas. Como exemplo dessa perpetuacdo, a
autora assinala a concepc¢do de ensino e aprendizagem apresentada pelos professores
iniciantes. Para ela, eles tém dificuldade de desenvolver um trabalho baseado no
curriculo por meio de projetos, pois trazem de sua escolarizagdo prévia a concepgao de
que a aprendizagem ¢ algo linear, cumulativo e progressivo. Moreno (2004) verificou,
por meio de incursdes preliminares em seus dados, que outro aspecto da cultura escolar
parece estar na dificuldade que os professores veteranos t€ém em relagdo a aceitagdo da
atuagdo dos professores iniciantes. E uma atuagdo que busca o exercicio do trabalho
com autonomia, nao tendo, ainda, incorporado as praticas e rotinas institucionalizadas
das equipes de trabalho. Guarnieri (1997), enfim, elucida que a cultura escolar
configura-se por meio de uma organizacdo hierarquica. Suas normas, seus valores e
procedimentos devem ser aceitos pelo professor iniciante, e ele passa a ser avaliado em
fungdo da aceitagdo dessa cultura. E uma cultura marcada pelo individualismo — o
iniciante deve aprender a trabalhar sozinho — e negativista — o iniciante recebe uma
avaliacdo negativa de seu trabalho e acaba sendo conduzido a uma postura submissa
face as determinacoes.

No que tange a organizacao do trabalho pedagdgico em sala de aula, Will (op.
cit.) constatou que os novatos véem o planejamento pedagdgico como o aspecto mais
importante do trabalho docente, nio mencionando a aula, por encard-la como
fundamento inerente ao seu trabalho. Will (/bid.) ainda constatou que as concepgoes que
balizam os professores durante a elaboracao do planejamento sdo estanques. Para que o
aluno possa chegar a série seguinte, hd determinados pré-requisitos que ele deve atingir,
quanto aos conteidos proprios para cada série. O professor chega a perguntar ao da
série seguinte “até que ponto quer que o aluno chegue?”. Tal fato denota a concepcao de
um planejamento que mensura a competéncia profissional por meio do “preparar bem o
aluno”. Esse “preparar bem” ¢ sinal de competéncia, seguranca e o atestado de que sabe
ensinar.

Guarnieri (op. cit.) notou ainda que o professor iniciante ndo tem uma visao
global do seu trabalho, destacando, destarte, aspectos pontuais em sua pratica. O novato
ndo consegue perceber os sinais provenientes dos alunos e das situagdes vivenciadas no
contexto de trabalho. Atentando-se a este contexto mais amplo e suas interferéncias no
trabalho docente, Will (2004) acrescenta que os principais problemas enfrentados pelos

principiantes nao estdo na sala de aula, pois as condi¢des estruturais que envolvem o
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trabalho docente na sociedade capitalista permeiam a pratica profissional e exercem
fortes influéncias, ndo podendo desconectar o trabalho docente de seu contexto mais
amplo.

Por fim, outro importante aspecto trazido pelos dados dos trabalhos reporta-se as
aprendizagens dos professores iniciantes. Nunes (2002b) mostra que, no inicio da
carreira, os novatos identificam os seus pares mais experientes como fontes de
aprendizagem. Tais aprendizagens podem ocorrer de trés maneiras: por observagdo,
quando os colegas sdo considerados em um patamar de experi€éncia e conhecimentos
quanto a docéncia superior ao seu; dialogica, quando, com a experiéncia que vai
adquirindo no magistério, esta estratégia de aprendizagem vai diminuindo e assumindo
mais corpo o intercambio de informacdes praticas e materiais entre elas; por
observagdo-e-erro, quando testam seus conhecimentos e apostam em novas
metodologias.

Ao cotejarmos estes dados apresentados pelos trabalhos selecionados com a
literatura que nos serve de referencial tedrico, percebemos que as caracteristicas
pontuadas pela literatura sdo por eles corroboradas. Em que pesem as diferencas sociais,
culturais e contextuais dos paises nos quais a literatura foi desenvolvida, verificamos
que no Brasil os professores em inicio de carreira parecem passar por sentimentos e
sensagdes analogos aos dos professores de outros paises, como, por exemplo, Canada,
Estados Unidos, Holanda, Espanha.

Por meio da anélise dos dados referentes aos sujeitos participantes das pesquisas,
percebemos que a afirmacao de Tardif (2002) ¢ corroborada. O inicio da docéncia € o
periodo compreendido até o sétimo ano de exercicio profissional. Nos estudos
selecionados, verificamos que nenhum dos professores considerados iniciantes possuia
mais de seis anos de experiéncia profissional.

Os sentimentos de choque da realidade (VEENMAN, 1988), sobrevivéncia e
descoberta (HUBERMAN, 1995) marcam, sensivelmente, o inicio de carreira. Como
podemos perceber nos dados dos trabalhos e no cotejamento com o referencial tedrico,
estes trés sentimentos estdo imbricados. O choque da realidade, conforme fora apontado
por Veenman (op. cit.), representa a diferenca entre o real e o imagindrio. Gama e
Gurgel (2001), neste sentido, constataram, por meio dos depoimentos de seus
entrevistados, que os cursos de formagao inicial preparam os alunos para “dar aulas” e

ndo para receber diversos tipos de alunos e lidar com diferentes realidades sociais.
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A sobrevivéncia — “o que estou fazendo aqui?” — chegou a causar na professora
analisada por Rocha (2004) a adesdo a posturas que rejeitava, por ndo conseguir aliar
teoria e pratica em sua sala de aula. Como fora revelado por Gama e Gurgel (op. cit.) e
também por Monteiro (2004), o sentimento de soliddo parece agravar esta sensacao de
sobreviver. O novato vai caminhando as cegas e o fato de nao ter coragem de assumir
suas dificuldades em publico provoca o seu isolamento. Assim, vemos também
corroborada a afirmagdo de Tardif (2002) ao dizer que uma grande frustracdo do
principiante ¢ perceber que ndo ha, na sala dos professores, momentos de reunido
pedagogica, nos quais as dificuldades possam ser partilhadas.

Contudo, ha o sentimento de descoberta, expressado na sensagdo de ter a sua
propria sala de aula, sentir-se profissional, parte de um corpo docente (CAVACO,
1995). De acordo com a literatura e corroborado pelos nossos dados, ¢ este sentimento a
mola propulsora para a permanéncia na profissdo. Monteiro (op. cit.) mostra, em seu
auto-estudo, que, se nao fosse o sentimento de descoberta, ndo haveria razao para que o
professor permanecesse na profissao.

Em nenhum dos estudos selecionados apareceu a constata¢do feita por Angotti
(1998): a do choque da realidade como algo positivo. Parece que essa experiéncia tende,
realmente, a ser marcada pelas adversidades, ndo servindo, num primeiro momento,
como uma mola propulsora para a superacao das dificuldades. Nao podemos negar que
o choque da realidade se torna um forte condicionante para a pratica pedagogica. Mas,
como mostrado por Freire (2005), ele é condicionante e ndo determinante. As
professoras analisadas por Angotti (op. cit.) buscaram reelaborar suas concepgdes sobre
a profissdo, bem como sobre os alunos, e tal reformulagdo implicou, de acordo com ela,
um compromisso maior com a profissao.

Deste modo, podemos inferir que sdo escassas as pesquisas que apontem o lado
positivo do choque da realidade, a capacidade de superagao dos professores e também a
assuncdo da docéncia como um compromisso politico, como lembra Freire (op. cit.) e
como Silveira (2002) aponta em sua pesquisa. Acreditamos, ainda, serem necessarias as
pesquisas que consigam ir além da constatagdo do choque e sua caracterizagdo. Como o
faz Monteiro (op. cit.), ¢ importante esclarecer em que consistem os sentimentos de
sobrevivéncia e descoberta dos professores.

Os outros sentimentos apontados pela literatura também foram verificados em
nossos estudos. A inseguranca, a ansiedade, o medo e a falta de confianca em si

parecem ser tipicos deste periodo inicial da profissao. Como aparece em Cunha et al.
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(2002) e Rocha (2004), estes sentimentos provocam uma preocupagao nos professores
em serem aceitos pelos colegas, alunos e membros da equipe escolar. Para a professora
entrevistada por Rocha (/bid.), o sentimento de ansiedade sempre vai existir e ¢
positivo. Afinal, ele causa a sensacdo de querer ver o trabalho acontecer.

Olhando para estes sentimentos e situacdes pelos quais passam os professores
principiantes, notamos que o fenomeno de evolug¢do na carreira, apontado por Tardif
(2002), ¢ corroborado. De acordo com o autor, o novato inicia sua pratica por meio de
tentativas e erros, sentindo uma necessidade de ser aceito pelo meio profissional. Neste
momento inicial, geralmente até o terceiro ano de carreira, pode acontecer o abandono
da profissdo. E com o passar do tempo — em uma segunda fase deste fendmeno — que o
iniciante entra em um periodo de consolidagdo de sua pratica, conseguindo demonstrar
suas capacidades e ser reconhecido pelos pares.

Assim, podemos inferir, como pontuam a literatura e os trabalhos selecionados,
que este ¢ um periodo dificil, marcado por situacdes adversas. Os professores
principiantes estdo, de acordo com Marcelo Garcia (1999), mergulhados em um
contexto de aprendizagens intensas, nos quais devem desenvolver o maior nimero de
habilidades e destrezas no menor espaco de tempo possivel. No entanto, mesmo sendo
um periodo dificil ¢ importante salientar, como o faz Freitas (2000), que os professores
ndo desistem da profissdo. E ndo desistem por varios motivos: pela vontade de acertar,
de ser reconhecido, pelo compromisso com os alunos. Ademais, desistir € muito mais
que perder um emprego, ¢ sucumbir as angustias e dificuldades, ou como diria Freire
(2005), € nao se assumir como sujeito da Historia e sim objeto e, portanto, determinado.
Apesar das angustias, medo, inseguranga, desespero inicial, como verificado nas
pesquisas correlatas e também apontado pelos estudos selecionados, os professores
iniciantes se esforcam para sobreviver, para fazer um bom trabalho, porque ¢ a
identidade profissional deles que estd em jogo.

Nos trabalhos de Rocha (op. cit.) e Ferreira e Reali (2004) constatamos
coincidéncia com os achados do estudo de Veenman (1988). Para o autor, o principal
problema dos professores em inicio de carreira ¢ a indisciplina. Como dissemos
anteriormente, a professora analisada por Rocha (op. cit.), em razao das situagdes reais
de indisciplina que enfrentara em sua sala de aula, questionou os pressupostos tedricos
em que acreditava. Esta professora chegou a mencionar que seus estudos — relembrando

que ¢ doutora em educagdo — talvez nao contribuissem para a sua pratica profissional.
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As dificuldades de avaliar os alunos, de lidar com as diferengas cognitivas e
culturais e de organizar o seu trabalho pedagogico também sdo apontadas pela literatura
e corroboradas pelos dados dos estudos selecionados. O professor iniciante ndo tem uma
visdo global do seu trabalho e dedica tempo maior a tarefas de planejamento do ensino,
por exemplo. No que se refere ao planejamento, encontramos situagdes destoantes. Para
Angotti (1998), que pesquisou professores atuantes na educacgdo infantil, ele parece ser
algo de pouca importancia. Por sua vez, alguns dos estudos selecionados, como, por
exemplo, Will (2004) constataram que o novato atribui uma grande importancia ao
planejamento.

No que tange a elaboracao do planejamento, Gauthier et al. (1998) consideram
que ele ¢ uma atividade importante para o professor em inicio de carreira, que o elabora
de maneira diferente do professor experiente. O iniciante tende a gastar mais tempo que
o experiente em sua elaboragdo e, ainda, o organiza a curto prazo, ou seja, por aula,
enquanto, o experiente o faz a longo prazo e de maneira flexivel. Esta rigidez do
planejamento foi verificada também por Lima (1996), ao pesquisar o processo de
aprendizagem profissional da docéncia de futuras professoras. De acordo com ela, as
alunas percebiam a relagdo entre planejamento e execu¢do como algo rigido, devendo
prender-se ao pré-estabelecido. Tal fato também foi constatado no estudo de Will (op.
cit.). As professoras pesquisadas tinham a concepc¢do de que o planejamento ja tem os
seus conteudos pré-estabelecidos e o cumprimento cabal dele ¢ o atestado de sua
competéncia.

A ajuda dos pares também apareceu nos resultados dos estudos. Nos estudos de
Rocha (2004) e Monteiro (2004) o apoio que os professores mais experientes oferecem
ao novato parece constituir um dos aspectos da descoberta e, portanto, da permanéncia
na profissdo. Como fora apontado por Monteiro (/bid.), os pares funcionam como
agentes de provocacdo de um sentimento de inquietagdo e busca constante. A este

respeito, Lima (2004) considera que:

Aprende-se com os formadores e aprende-se com os pares sim [...] As
professoras iniciantes disseram aprender com seus pares, mas por iniciativa
propria, ja que, paralelamente a essa revelacdo, também denunciam a soliddo
que caracteriza a profissdo docente hoje, o que parece ndo ter sido verdade
em outros tempos|...] (LIMA, 2004, p. 12).

Nossas pesquisas correlatas corroboram o excerto de Lima, ao mostrarem a

importancia dos pares neste momento inicial. Em alguns dos trabalhos selecionados, os
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pares mais experientes funcionam como modelos e referéncias para a elaboracao do
processo reflexivo. Contudo, o estudo de Guarnieri (1997), bem como sua tese
(GUARNIERI, 1996) — pesquisa correlata ao nosso trabalho — mostram que o professor
experiente também pode apresentar-se como uma figura negativa. A professora
participante da pesquisa de Guarnieri (1997) mencionou que se sentia, em determinados
momentos, presa a avaliacdo que as professoras mais experientes faziam de seu trabalho
e, freqlientemente, se sentia confusa por ndo concordar com a maneira pela qual
tratavam os alunos. Em suma, como ficou assinalado pelos trabalhos, ndo podemos
generalizar e afirmar que todos os professores experientes funcionaram como figuras
positivas. Neste sentido, Conti (2003) sugere-nos, que ¢ necessario analisar as relagdes
sociais e interpessoais que os professoes iniciantes estabelecem dentro de um contexto
de tensdes e limites controlaveis. E necessario considerar, nestes dois Ambitos de
relacdes, o contexto de cada professor, pois a histdria pessoal de cada um, sua condi¢ao
de género, de idade, de etnia, entre outros, sao fatores de grande peso nesse processo.

Ainda em confronto com a literatura, encontramos em Marcelo Garcia (1999)
outra afirmacdo corroborada pelos trabalhos. O professor iniciante tem dificuldade de
fazer a transposicdo dos conhecimentos adquiridos durante os cursos de formagdo
inicial. Para Guarnieri (op. cit.) e Gama e Gurgel (2001), essa dificuldade pode gerar no
professor uma sensacdo de construir uma postura profissional diferente da idealizada.
No caso de Guarnieri, a professora ansiava ser construtivista, mas em sua pratica via-se
como tradicional. Ja para os professores de Gama e Gurgel, parece ser impossivel
conciliar o “ser rigoroso € o ser bonzinho”.

Neste sentido, Marcelo Garcia (op. cit.) e os dados de alguns trabalhos, como os
mencionado anteriormente, legitimam que: nesta fase inicial da carreira, o principiante
tende a rejeitar a sua formagdo inicial, fazendo uma avaliagdo negativa dela. Com o
passar do tempo, ou nas palavras de Tardif (2002), com o fendmeno de evolucao na
carreira, o professor passa a adquirir confianga em si e a retomar os conhecimentos
adquiridos durante a formag¢do inicial. Entretanto, ndo podemos afirmar que essa
rejeicdo a formagao inicial atinja a todos os professores da mesma maneira, pois no caso
de Monteiro (2004), ela apareceu como o principal suporte para a construcdo de sua
pratica pedagogica, por ter-lhe causado a busca constante pelo conhecimento.

E importante salientar ainda que estas caracteristicas ¢ sentimentos do inicio da
docéncia, como lembram Veenman (1988) e Tardif (2002), ndo atingem a todos os

professores com a mesma intensidade. Ha aqueles que viverdo esse inicio de profissao
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de maneira menos traumatica e, talvez, nem serdo acometidos pelo choque da realidade
e pelo sentimento de sobrevivéncia. Concordamos com Marcelo Garcia (1999), quando
diz que esta sensacdo de inicio pode ser vivida a cada troca de série, unidade escolar,
sistema ou nivel de ensino. Cada nova situagdo implica novas aprendizagens, nova
socializagdo e novas adaptagdes. O professor deve desenvolver novas habilidades e
destrezas em um contexto ainda ndo familiar. Neste sentido, as pesquisas de Guimaraes
(2003) e Guimaraes e Sousa (2004) ilustram esta situacdo ao analisar ndo somente o
iniciante na carreira, mas também o novato na rede de ensino.

Retomamos aqui o trabalho de Will (2004) e suas consideragdes acerca da
comparacdo que os professores estabelecem entre as diferentes realidades em que
atuam. De acordo com a autora, essa comparagdo toma como base as condigdes socio-
econdmicas e culturais dos alunos, sendo marcada, também, pelas condi¢des de
trabalho. Ela descreve as boas realidades como aquelas em que os alunos apresentam
um bom nivel cultural e econdmico e nao t€ém grandes dificuldades de aprendizagem.
Em contrapartida, as piores realidades sdo, grosso modo, configuradas por historias de
fracasso escolar e dificuldades de aprendizagem.

Talvez devido aos limites do trabalho, a autora ndo nos forneceu subsidios para
entendermos com que objetivos a pesquisa solicitou a comparagdo entre as realidades.
Entretanto, da forma como se apresenta, o trabalho de Will (/bid.) pode sugerir algumas
questdes, tais como: retomando o estudo de Monteiro (/bid.) e sua tese (Monteiro
Vieira, 2002), caberia indagar se em Will (op. cit.) haveria diferencas entre uma escola
de pobre e uma escola para pobre. Ainda: estaria ela pressupondo que a convivéncia
com os alunos das “piores realidades” pode contaminar o professor com a pobreza que
emburrece? Em caso afirmativo, como ficaria o papel do educador na luta por uma
educacdo de melhor qualidade, no anseio de uma igual a desejada para seus filhos
(ZEICHNER, 2003)? A pobreza, no caso dos resultados apresentados por Will (op. cit.),
seria considerada determinante e nao condicionante?

E importante salientar, como o fazem Marcelo Garcia (op. cit.) e Tardif (op.
cit.), por exemplo, que ndo se pode esperar o mesmo desenvolvimento e aprendizagem
profissional de professores que atuam em diferentes realidades e, até mesmo, em
diferentes escolas dentro uma mesma realidade. Contudo, essa diferenga contextual nao
quer dizer que o processo de aprendizagem profissional fica comprometido, uma vez
que ele se da em condicdes diferentes. Aprender a ser professor nas “boas realidades”,

encontrando condi¢des privilegiadas de trabalho ¢ bom e seria a situacao idealizada



108

pelos professores. Agora, vivendo um pais com desigual distribuicdo de renda e
condicoes de acesso aos bens materiais e culturais, entre outros, a atuacdo dos
professores nas “piores realidades”, se vista ndo somente pelo prisma da comparagao,
pode levar a pensar nas possibilidades e potencialidades da atuacdo de um profissional
que vise a producdao e ao desenvolvimento da autonomia de seus educandos e,
conseqiientemente, de sua propria. Como lembra Freire (2005), ndo ha docéncia sem
discéncia, portanto, a luta por melhores condi¢des educacionais leva o professor a
construir sua autonomia profissional concomitante a autonomia dos educandos.

Os dados de Will (2004) fazem lembrar, também, o que fora constatado nos
trabalhos de Lequerica (1983) e Freitas (2000): a escola pauta seu funcionamento pela
ideologia dominante. O padrdo de aprendizagem esta relacionado, de acordo com as
autoras, ao nivel dos alunos pertencentes as classes privilegiadas e quem ndo o atinge
estd excluido. Deste modo, os dados de Will (op. cit) fazem pensar em outro
questionamento elaborado por Freitas (op. cit.) e relacionado ao que fora apresentado no
paradgrafo anterior: sera que essa comparacao das diferentes realidades, ao invés de
configurar-se como possibilidade de superagao das condi¢des adversas, tanto de alunos,
quanto de professores, ndo acaba funcionando como meio de exclusdo social? Nas
palavras de Zeichner (2003), os professores estigmatizam os alunos e nao lhes dao
atividades complexas por julgarem que eles ndo serdo capazes de desenvolvé-las. A
escola deixa de ser um meio de inclusdo e promocdo social para ser um veiculo de
segregacdo social, negando aos menos favorecidos o acesso ao conhecimento “mais
complexo”.

Tal como se apresentam, os dados do trabalho de Will (op. cit.) correm o risco
de fazer entender que em realidades consideradas “piores” nada ha que se possa fazer.
Ou, como diz Cortella (1998), parece haver a mentalidade do porque aqui é assim e
cabe a alunos e professores o papel de simples aceitagdo dessa “pior realidade”, uma
vez que ela ¢ dada e imutavel.

Apos apresentar e discutir estes dados sobre as caracteristicas do periodo inicial
da profissao docente, ficam alguns questionamentos:

Sera que o inicio da docéncia precisa ser marcado por tantas dificuldades e
adversidades? Como alerta Lima (2004), ndo ¢ justo o professor responsabilizar-se
sozinho pelo seu desenvolvimento e aperfeicoamento profissional. O que as escolas e os

orgaos gestores podem fazer para atenuar esse inicio de carreira? Neste sentido, Lima
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(no prelo) assinala a importancia de as escolas criarem politicas institucionais de apoio e

desenvolvimento profissional aos professores iniciantes.

3.3 - SABERES DOCENTES

Olhando para os resultados dos trabalhos, a importancia, como mostrado
anteriormente, deste periodo inicial da profissdo docente para a constru¢do dos saberes
profissionais pode ser verificada. De acordo com a literatura, este ¢ o momento
privilegiado para a constituicdo dos saberes que servirdo de base a pratica pedagogica
ao longo da carreira. E importante salientar, todavia, que nem todos os resultados
faziam mencao explicita ao tema dos saberes docentes, mas poderiam ser identificados
como fazendo alguma alusdo a essa tematica.

Neste sentido, no que se refere aos saberes pessoais dos professores, aqueles
oriundos da familia, ambiente de vida, entre outros, Gama e Gurgel (2001) constataram
que os primeiros grupos sociais, com destaque para a familia, contribuem para as agdes
e papéis sociais futuros. As autoras alegam que a infincia, atrelada a escolarizagdo
basica, contribui para as primeiras impressdes da relagdo entre professor e aluno e do
processo de ensino-aprendizagem. Para Nunes (2002a), a familia assume um papel
destacado na socializagdo docente. Em seus dados, o autor constatou o que chama de
contradi¢do: de um lado, a familia de origem tenta encaminhar os filhos para profissdes
distintas do magistério; de outro, ha os modelos docentes nessas familias, pois, em
alguns casos, os pais ou irmados sao professores e, conseqiientemente, os filhos tém
contato com as experiéncias de ensinar desde cedo. Cunha ef al. (2002) verificaram, ao
analisar a influéncia da formagao profissional na constituicdo dos saberes, que a familia
tem um forte papel na escolha da carreira profissional, uma vez que pode despertar nos
futuros professores o interesse por determinadas areas do conhecimento. Contudo, os
autores, em seguida, argumentam que essa relagdo entre a familia e a escolha
profissional ndo ¢ tdo harmdnica quanto parece, pois os futuros professores deparar-se-
do com a diferenca entre aquilo que fora idealizado no seio familiar e a realidade. Como
esta categoria de saberes ndo se circunscreve ao ambiente familiar, mas também abarca
as experiéncias educativas, no sentido lato do termo, Cunha et al. (2002) constataram
que a profissdo de professor aparece como objeto das brincadeiras de infancia, e isso
pode, também, ser verificado em minha histéria de vida, conforme relatado na

introducdo. E, ainda, mostram que outras experiéncias ndo formais de escolarizagao
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também contribuem para o processo de constituicdo dos saberes docentes. Neste caso,
como exemplo, os autores mencionam as experiéncias como a catequese, por exemplo.

Ao levantar os dados referentes aos saberes provenientes da formagdo escolar
prévia, Nunes (2002) explicita que as experiéncias vividas durante essa etapa da
escolarizagdo representam um forte impacto no processo de socializacdo dos
professores. De acordo com autor, € na escolariza¢do prévia que os futuros professores
constroem seus modelos de atitudes e valores do ser professor.

No que se refere aos saberes provenientes da formacdo profissional, Guarnieri
(1997) apresenta que, ainda que de forma precéria e fragmentada, devido a sua atual
configuragdo, a formacao basica oferece conhecimentos que permitem ao novato
analisar o contexto escolar no qual se insere sua pratica, e, também, situacdes de sala de
aula. A autora constata ainda, que os iniciantes saem dos cursos de formacao inicial com
procedimentos, valores, habitos ¢ normas referentes a profissdo docente que o tornam
capaz de comecar a atuar. Por sua vez, Monteiro (2004), em consonancia com
Guarnieri, defende que a formacdo basica ¢ o principal suporte para esse comego de
carreira, uma vez que fornece os conhecimentos pedagogicos especializados, que
ajudardo o professor nesse momento inicial. J4& Cunha et al. (2002) indicam que uma
importante contribui¢ao dos cursos de formagao inicial, no processo de construgao dos
saberes docentes, parece estar na possibilidade de inser¢do dos alunos, desde o primeiro
momento do curso, no ambiente escolar, por meio das praticas de ensino. Como 0s
autores mostram, tal experi€ncia parece ser importante para a aquisi¢do e constru¢ao
dos saberes profissionais.

Ha resultados que sinalizam alertas feitos aos cursos de formagao inicial. Parece
haver a confluéncia de afirmacdes sobre a auséncia de relacdo entre teoria e pratica. No
trabalho de Rocha (2004), a entrevistada argumenta que ndo consegue seguir suas
convicgoes por nao perceber relagdes entre a teoria e a pratica. Essa auséncia de relacao
ndo lhe permitia efetuar a transposicdo de suas convicgdes tedricas para o interior da
sala de aula. Por sua vez, Cunha et al. (op. cit.) explicitam que, entre os entrevistados
que cursaram licenciatura, houve um forte sentimento de insatisfacdo, pois tal curso nao
tem como fio condutor os processos educativos, € sim, uma preocupagao formal com o
campo cientifico. Os autores acrescentam que, nos casos em que a formagdo inicial
apareceu como carro chefe da pratica profissional, os entrevistados referiam-se aos seus
cursos de pds-graduagdo. Para os autores, ai estd a base de todo o saber da formagao

profissional de seus entrevistados, pois, de acordo com os depoimentos, foram os cursos
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de mestrado e doutorado que forneceram fundamentos para a atuagao docente. Todavia,
esse mérito ndo foi constatado em Rocha (2004), pois a professora entrevistada acabou
aderindo a pressupostos teoricos que ndo acreditava por ter dificuldade de aplicar seus
conhecimentos a pratica. Nestes dois estudos cabe uma ressalva: talvez o mérito
atribuido aos cursos de pos-graduacao possa ser explicado pelo nivel de ensino dos
sujeitos pesquisados. No caso de Cunha et al. (2002), foram professores do ensino
superior e, em Rocha (op. cit.), encontramos a andlise da pratica pedagogica nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Cota (1998) elabora consideragdes sobre duas espécies de formagdo. De acordo
com a autora, hd professores que “se formam” em situagdes precarias, ndo conseguindo
articular conhecimentos tedricos e praticos, e, tampouco, desenvolver uma visdo critica
sobre a sua pratica. Por outro lado, a autora constata que os professores que ‘“se
formam” em situagdes propicias concebem teoria e pratica como elementos integrados,
conseguem enfrentar os problemas cotidianos e estabelecer um fio condutor a sua
pratica.

Por fim, nesta categoria de saberes, Nunes (2002) verificou que as experiéncias e
imagens que os alunos selecionam sobre como deve ser um professor sdo elaboradas
antes da formacao inicial, e esta, por sua vez, acaba por legitimar as escolhas dos
alunos.

No que se refere aos saberes oriundos do livro didatico e/ou programas
escolares, somente Cunha et al. (op. cit.) trazem dados. Para os autores, ao apresentarem
os depoimentos de seus entrevistados acerca desta fonte de saberes, os professores nao
véem os livros como fontes de saberes, mas sim, como uma fonte de consulta e um
complemento didatico da aula. Os professores utilizam-no para a constru¢do de uma
base critica do conhecimento, vendo, na problematizacdo dos conteudos, a principal
fonte construtora dos seus saberes.

Ao analisar os aspectos sobre os saberes provenientes das experiéncias
profissionais, a confluéncia em torno da concepcao de ser este o lugar privilegiado de
formagao dos professores ¢ verificada. Aparece com for¢a a importancia atribuida a
experiéncia profissional ou a pratica. Cunha et al. (op. cit) explicitam que os seus
professores véem o espaco profissional como um importante elemento para a constru¢ao
dos saberes. J4 Scolari e Giordani (2004), ao trabalharem com os depoimentos de
professores universitarios que conciliam a docéncia com a profissdo liberal, verificaram

que estes profissionais valorizam, muito mais, os saberes adquiridos em sua carreira de
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profissional liberal, fazendo com que a sua pratica seja uma conseqiiéncia de sua
atuagdo profissional. Como as autoras mostram, estes professores, por serem
profissionais liberais, atribuem um grande valor aos saberes provenientes da pratica
profissional.

A importancia dos alunos, pares e gestores, na constituigdo dos saberes
profissionais, apareceu com forca nos trabalhos. No que se refere aos alunos, Nunes
(2002a) afirma que eles sdo uma poderosa influéncia na socializacdo dos professores. E
o estabelecimento de uma relacdo afetiva com os alunos parece ser um forte indicativo
de éxito na atividade docente. Monteiro (2004), em seu auto-estudo, mostra o
importante papel exercido pelos alunos para o seu processo de aprendizagem
profissional. Em um momento no qual estava imersa em dificuldades, os alunos foram
os sinalizadores dos pontos nos quais ela deveria aprimorar-se, ou seja, foram os alunos
que apontaram os caminhos a serem trilhados. Mas, esta sinalizagdo nao ocorreu de
maneira espontanea, posto que ela ouviu uma conversa entre seus alunos, sinalizando
que com ela “tudo estava certo”. A seguir, a autora continua, que tal sinalizacdo do
aluno repercutiu positivamente em seu trabalho. Cunha ef al. (2002) explicitam que os
professores atribuem grande importancia as relagdes interpessoais no ambiente de
trabalho, com especial destaque para a relagao professor-aluno.

No que tange ao papel dos pares e demais companheiros de profissao, Monteiro
(op. cit.) argumenta que aprendeu a ser professora, no inicio da carreira, com os pares,
comunidade, alunos, estagiarios, entre outros. Ja para Cunha et al. (op. cit.) a relagdo
com colegas também apareceu como fonte inspiradora de saberes nos depoimentos dos
entrevistados. Ferenc ¢ Mizukami (2004), ao analisarem o inicio de carreira de um
professor universitario, averiguaram o papel destacado que os pares tém na carreira
desse profissional. De acordo com elas, sdo eles, os pares, os responsaveis pela
socializagao e pela avaliacao do trabalho pedagdgico. Contudo, divergindo do que fora
apontado pelos trés trabalhos mencionados, Dorneles e Nascimento (2002) explicitam
que as relagdes dos professores iniciantes com 0s mais experientes aparece como uma
dificuldade a ser enfrentada no dmbito do contexto escolar. Para as autoras, além de
todas as atividades burocraticas que tém de ser desenvolvidas pelos iniciantes, amiude,
os colegas mais experientes aparecem como um complicador ao trabalho do professor
iniciante. Por fim, neste aspecto, Guimaraes e Sousa (2004), ao analisarem a situacao do
professor novo da Rede Municipal de Ensino de Goidnia, aventaram a hipdtese da

importancia dos pares mais experientes para esses profissionais recém-ingressos na
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profissdao ou na rede de ensino. Contudo, de acordo com eles, essa hipdtese ndo se
confirmou com a forca esperada.

Também ha dados que revelam as aprendizagens as quais os professores
iniciantes estdo submetidos. Nunes (2002a) apresenta trés modelos de aprendizagem
nesta fase da carreira. Para o autor, ha a aprendizagem por observagdao ou modelo: os
professores observam os colegas mais experientes, tentando seguir sua postura, pois eles
sdo vistos como detentores de maior conhecimento e experiéncia sobre o magistério.
Para o autor, esta forma de aprendizagem da-se de forma inconsciente. O autor
constatou ainda que, ao ganhar confianga em seu trabalho, o iniciante passa para a
aprendizagem dialogica: o novato passa a ver-se como estando em igualdade de
condi¢cdes com seus pares, e, entdo, troca metodologias, experiéncias, num carater
dialético. Os professores influenciam-se mutuamente. H4, ainda, de acordo com o autor,
a aprendizagem por ensaio-e-erro na qual o professor faz testes em sua pratica,
apostando em novas metodologias. Apontando para esse processo de aprendizagem por
ensaio-e-erro, Fernandes e Ribeiro (2000) indicam que a pratica profissional ¢&,
sobremaneira, um lugar de intensas aprendizagens ocorridas muito mais por ensaios-e-
erros que por opgdes conscientes dos professores.

Outro resultado aparece na vinculagcdo entre os conhecimentos cientificos e
conhecimentos praticos. Neste sentido, Guarnieri (1997) advoga que a experiéncia em
sala de aula ¢ desencadeadora da relacdo dos conhecimentos da formagdo com os
conhecimentos do ambiente escolar. Em outro momento, a autora explicita que esses
dois tipos de conhecimentos fundem-se na pratica profissional, ndo sendo possivel
definir quais sdo provenientes da formagdo e quais da pratica. Para ela, tal fusdo ¢ feita
individualmente. Contudo, alerta que ela ndo ocorre naturalmente, sendo uma
conseqiiéncia das situagdes vivenciadas em sala de aula, que solicitam tal fusdo.

Aparece nos trabalhos, ainda, a questdo da avaliacdo que os professores fazem
dos cursos de formagdo inicial, quando estdo atuando no efetivo exercicio do
magistério. Para Guarnieri (/bid.), essa avaliagdo ocorre quando os professores
defrontam-se com as dificuldades da pratica e percebem a fragmentagdo dos cursos de
formagdo bésica. J4 para Monteiro (2004), a formacgdo inicial ¢ o alicerce para o
aprender a ser professora. De acordo com ela, ¢ a formacao basica que oferece subsidios
para a busca de estratégias que garantam a continuidade da aprendizagem profissional e,
também, favore¢am a aprendizagem dos alunos. Por fim, Guarnieri (2000), em outro

trabalho, considera que a avaliacdo da aprendizagem profissional ocorre num processo
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no qual os professores avaliam a formacgdo basica em funcdo dos conhecimentos
académicos coadunados aos conhecimentos da pratica escolar.

Monteiro (2004) explicita que a experiéncia também funciona como um ponto
de desestabilizagdo de certezas. Em seu primeiro ano de atuagdo profissional, a autora
conta que possuia certezas sobre o processo de alfabetizagdo, mas que, em seu segundo
ano, essas certezas foram desestabilizadas, pois ndo conseguia alfabetizar todos os
alunos.

Um ultimo aspecto diz respeito as dificuldades dos professores com o trabalho
envolvendo determinados componentes curriculares. Monteiro (/bid.), em seu auto-
estudo, assume que privilegiava o ensino da Lingua Portuguesa, e, conseqiientemente, o
processo de alfabetizacdo, pois, além do reconhecido valor desse componente curricular
frente aos outros, a autora assume a sua inabilidade em lidar com a Matematica, por
exemplo. Neste sentido, indo ao encontro de tal constatacdo, Nono e Mizukami (2004),
ao trabalharem com casos de ensino e suas potencialidades para a formagao de
professores, identificaram que as professoras apresentam lacunas no conhecimento da
Matematica, que, conseqlientemente, apresenta desdobramentos em suas praticas, uma
vez que elas possuem dificuldades de interpretacdo dos enunciados matematicos e nao
dispoem de alguns conhecimentos basicos, tendo, por conseguinte, dificuldades em
ensinar os seus alunos.

Ao analisar os dados apresentados pelos estudos selecionados e coteja-los com a
literatura que nos serve de base nesta temadtica, constatamos a importancia das
trajetorias pessoal e pré-profissional para a constituicdo dos saberes docentes. Como
apareceu nos trabalhos de Gama e Gurgel (2001), Cunha et al. (2002) e Nunes (2002a),
a familia ¢ um importante meio de influéncia nos saberes docentes, seja para incentivar
a busca pela profissdo, ou pela indicacdo de outros caminhos que ndo o da docéncia. A
influéncia dos filhos que tém professores em suas familias parece ser ainda mais forte,
como indicam Gama e Gurgel (op. cit.). Ainda, como lembram Cunha et al.( op. cit.),
essa relagdo pode também ser uma causadora do choque da realidade, pois no seio
familiar os futuros professores idealizam sua carreira, mas a realidade tende a ndo
corresponder a esse projeto. As brincadeiras de infancia, como o brincar de escolinha,
por exemplo, também influenciam neste processo de construgcdo dos saberes docentes.

Acerca desta influéncia do ambiente familiar e de escolarizagdo prévia a

formagao inicial, Tardif (2002) elucida:
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(...) tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetdria pré-
profissional, isto é, quando da socializagdo primaria e sobretudo quando da
socializag@o escolar, tém um peso importante na compreensdo da natureza
dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados
em seguida quando da socializagdo profissional e no préprio exercicio do
magistério (TARDIF, 2002, p. 69).

Outro importante aspecto a respeito destes saberes apareceu nos trabalhos de
Nunes (2002a,b) e ¢ alertado por Tardif (op. cit). De acordo com este autor,
freqlientemente os alunos passam pela formagdo inicial sem que haja uma modificagao
substancial de suas crengas anteriormente estabelecidas. Os estudos de Nunes chegam a
constatar que os cursos de formacao inicial servem, muitas vezes, para legitimar estas
crengas. Sdo elas que os professores acionam nas situacdes de ensino marcadas pelo
contexto da urgéncia de decisdo. Para Tardif (op. cit.), uma parte significativa da
competéncia profissional do professor estd ancorada na historia de vida dele. Os hébitos
praticos e as rotinas de acdo do professor fundem-se a histéria de vida, crengas e
representacdes elaboradas nesta fase prévia.

Contudo, o problema ndo estd em admitir que parte de nossa competéncia
profissional provenha de nossa histéria de vida. O problema ¢ quando julgamos que
toda a identidade profissional ja se constituiu antes de nossa formacao, isto €, quando
pensamos que o ser professor deve-se ao que fora aprendido no ambiente familiar.

Neste sentido, Tardif (/bid.) alerta:

\

Quando os professores atribuem o seu saber-ensinar a sua propria
‘personalidade’ ou a sua ‘arte’, parecem estar se esquecendo justamente de
que essa personalidade ndo ¢ forgosamente ‘natural’ ou ‘inata’, mas ¢, ao
contrario, modelada ao longo do tempo por sua propria histéria de vida e sua
socializagdo (TARDIF, 2002, p. 78).

Ademais, cabe, ainda, argumentar qual seria o papel dos cursos de formagao
inicial para romper estas crengas, ou entdo propiciar uma reflexdo critica sobre elas. Ao
tratar a questdo da constituicdo do eu profissional como modelada ao longo da histéria
de vida e da socializagdo, sera que nao se transforma o professor em refém dessa
histéria? Sera que esses aspectos sdo determinantes e atingem a todos da mesma
maneira? Os saberes docentes sdo estanques e podem ser construidos sempre por meio
das mesmas fontes? Em que medida, como Tardif (2002) advoga e que fora
corroborado, por exemplo, nos trabalhos de Nunes (2002a,b), os nossos cursos tém

servido para perpetuar tais crencas? Quais sdo os conhecimentos transmitidos neles?
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Sera que os nossos cursos estdo centrando o foco somente nos aspectos cognitivos — nao
que ndo sejam importantes — e esquecendo de trabalhar com algo que, a nosso ver, ¢
prévio a essa transmissdo de conteudos, que ¢ o trabalho com as mentalidades, o
desarraigar crengas e certezas? Serd que os nossos cursos tém conseguido tornar incertas
as nossas mais seguras convicgdes? De que maneira eles tém atuado na conscientizagao
critica e politica do professor, dando énfase a capacidade de escolher e de ir além dos
condicionantes sociais, culturais, politicos, entre outros?

Além do estabelecimento dessas crengas que marcam a identidade profissional,
Nunes (2002a,b) constatou que ¢ nesta fase que surgem os mestres modelos. A este
respeito, Freire (2005) considera que, seja qual for a caracteristica do professor —
autoritario, competente, sério, irresponsavel, incompetente, amoroso, entre outras —
nenhum deles passa sem deixar suas marcas nos alunos. E nestas relagdes que o
individuo vai se tornando professor, que elege os seus modelos e anti-modelos.

No que se refere a isso, Ronca (2005) argumenta que nao € possivel pensar a
relacdo entre o mestre-modelo e o educando somente sob a égide da imitagdo e da
impossibilidade de ir além dos modelos vivenciados. Nao se estabelece uma simples
relacdo de copia, imitagdo, mas, sobretudo de autoria.

Ao discutir este tema do mestre modelo, tomando como base a relacao entre Van
Gogh e seu mestre Millet, Ronca (/bid.) explicita que ndo existe a educa¢do sem a
participagdo dos modelos, modelos estes que se configuram como fonte de inspiracao,
apoio ou parametro de recriagdo, superando a perspectiva de mera copia. O fato de um
aluno reproduzir a postura do professor idealizado, do mestre, do mito, marca-se por um
constante processo de desconstru¢do e reconstru¢do. De acordo com a autora, o
discipulo desconstréi os modelos selecionados e reconstroi novos modelos pessoais,
tornando o seu fazer pedagogico um ato de criacdo, de autoria. Neste sentido, atentando

para a atitude do discipulo face ao mestre, argumenta a autora:

Em alguns momentos, parece apenas reproduzir o vivido, mas logo em
seguida percebe-se que, ao reproduzir, vai criativamente introduzindo
elementos novos as suas reprodugoes e produgdes. Isso ocorre quando
introduz algo novo diferente ao que era familiar, experimentando o caminho
da construcdo da autonomia (RONCA, 2005, p. 145).

A imitacdo ¢, entdo, um ato de criagdo, no qual o discipulo desenvolve uma
forma de apreciacdo das qualidades do mestre. Cunha (1994), ao analisar quem ¢ e quais

sdo as caracteristicas do bom professor, aponta para a mesma direcdo de Ronca. Nao ¢
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qualquer pratica que os alunos imitam; o mestre modelo ¢ aquela pessoa admirada. E a
relacdo estabelecida entre o mestre e o educando ndo se pauta, exclusivamente, nos
aspectos cognitivos. Nesta relacdo, o discipulo incorpora os elementos que caracterizam
os professores que se tornardo referéncias, marcando assim, sua capacidade de escolha e
de conscientizagao critica, tornando-se sujeito de seu percurso profissional.

Em suma, Ronca (2005) fornece-nos subsidios para se repensar a relacdo mestre-
modelo e educando sob outras bases, que vao além da concepc¢do de cdpia acritica e
reprodutivista, concebendo o ato de imitacdo como um processo de recriagdo, marcado
por constantes descontrugdes e reconstrugdes.

No que se refere aos saberes provenientes da formagdo inicial dos professores,
temos duas posi¢des antagonicas. Em que pesem todos os problemas dos cursos de
formagdo inicial, os trabalhos de Guarnieri (1997) e Monteiro (2004) registram o
importante papel que eles assumem para o comegar a ensinar. Assim, vemos que a
afirmacao de Zeichner (apud Mizukami et al., 2002) ¢ fortemente corroborada. Nao
obstante a qualidade do que possa ser feito nos cursos de formacdo inicial, eles podem,
na melhor das hipdteses, preparar os futuros professores para comegarem a atuar,
servindo como um importante suporte para a constituicdo da pratica pedagogica.
Contudo, no trabalho de Cunha et al. (2002), os professores entrevistados manifestaram
forte insatisfagdo com os cursos de licenciatura, creditando a pds-graduagdo os méritos
pela colaboracdo a pratica profissional. O que levaria tais professores a terem tal
insatisfacdo com relagdo a esses cursos? Sera que ndo houve sequer contribui¢do para o
comegar a ensinar?

Afirmar que os cursos de pos-graduacdo detém os méritos da pratica profissional
ndo parece ser unanime. No caso da professora analisada por Rocha (2004), que ja
possuia o titulo de Doutora em Educagdo, a insatisfagdo com a formagdo também
apareceu. A professora tinha dificuldade em estabelecer relacdes entre a teoria e a
pratica e isso impedia que suas convicg¢des tedricas adentrassem a sua sala de aula.

Analisando essa problematica da formacgao inicial, Tardif (2002) parece apontar
solucdes para que ela se torne mais coesa e responda de maneira mais eficaz a realidade
cotidiana. De acordo com o autor, os cursos de formagao profissional precisam tornar-se
mais solidos intelectualmente e as escolas precisam transformar-se em lugares mais
favoraveis para o trabalho e aprendizagem dos professores. E preciso ainda, como

André (2003) advoga, entender que os cursos de formagao inicial contribuem, sim, para
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a pratica profissional. Nem so6 a teoria e nem so a pratica, mas um equilibrio entre essas
duas dimensdes.

No que diz respeito aos saberes da experiéncia, os dados dos estudos
selecionados nos mostram a importancia atribuida a essa dimensao da profissdo docente.
O estudo de Cunha ef al. (2002) esta consoante as idéias de Tardif (2002) ao defender
que o espaco profissional ¢ um elemento importante na constitui¢do dos saberes. Esta ¢
a visdo da epistemologia da pratica. Para autores como Tardif (op. cit.), Gauthier et al.
(1998) e Pimenta (2002), a pratica ¢ vista como uma forte produtora de conhecimentos.

Os dados apresentados pela pesquisa de Scolari e Giordani (2004) permitem-nos
inferir que os saberes da experiéncia sdo os mais importantes para a constituicdo da
pratica profissional. Em que pesem as diferencgas dos profissionais analisados — muitos,
além da docéncia, exercem atividades como profissionais liberais, constatamos que a
afirmacdo de Tardif (op. cit.) é fortemente legitimada. De acordo com o autor, os
saberes da experiéncia constituem o fundamento da competéncia profissional do
professor e, assim sendo, os modelos de exceléncia profissional sdo concebidos a partir
desta modalidade de saberes. Outra justificativa para a importancia atribuida a esses
saberes, também explicitada por Tardif e corroborada por Scolari e Giordani (2004),
esta no fato de quanto menos utilizdvel for um saber, menos valor profissional ele
parece ter. Dai acreditamos que pode ser explicado o peso dado a esses profissionais
liberais para ministrarem disciplinas em determinadas carreiras do ensino superior.

Todavia, o problema esta, a nosso ver, em se atribuir a pratica em si e por si todo
o valor formativo. Isso faz-nos remeter a discussdo do conceito de reflexdo. Como ¢
possivel falar-se em pratica reflexiva, se o professor ndo dispde de um cabedal tedrico
que o capacite a analisar determinadas situagdes que cerceiam e condicionam sua
pratica? Como desprezar as consideragdes de Pimenta (op. cit.), ao advogar que os
primeiros saberes que os professores acionam durante sua pratica estdo se nutrindo de
toda uma teoria subjetiva?

Nao se pode desprezar a importancia da pratica profissional para a constituicdo
da identidade docente. Como alerta Libaneo (2002) — que mencionamos antes — nao da
para ignorar a contribui¢do da epistemologia da pratica que colocou o professor em uma
posi¢do de destaque sem precedentes na historia da educacdo brasileira. Contudo, ndo
podemos incorrer no equivoco de pressupor que, como lembram Gauthier et al. (1998),

para ser professor basta ter bom senso, intui¢do, experiéncia, entre outros.
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Defendemos um necessario equilibrio entre as dimensdes que formam o
profissional. A pratica por si s6 ndo forma, embora cumpra um papel importante na
constitui¢do do ser professor. A teoria por si s também ndo forma, embora contribua
para que o professor possa intelectualizar o seu trabalho, assumindo-o como uma tarefa
que demanda uma reflexdo critica, imbuida de um carater politico emancipatério. E
necessario recolocar a teoria e a pratica nos lugares que lhes cabem, caminhando lado a

lado, como sugerem Cota (1997) e Freire (2005).
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CAPITULO 4
A CONSTRUCAO DO INIiCIO DA DOCENCIA: UM OLHAR A PARTIR DAS
PRODUCOES DA ANPEd E DO ENDIPE

[...]minha presenga no mundo ndo é

a de quem a ele se adapta, mas a de
quem nele se insere. E a posicdo de
quem luta para ndo ser apenas objeto,
mas sujeito também da Historia.
(Paulo Freire)

Neste capitulo, buscando responder a questdio O que dizem os trabalhos
apresentados na ANPEd e no ENDIPE sobre o processo de aprendizagem profissional
da docéncia ocorrido no inicio da carreira?, apresentaremos os aspectos que foram
mais enfatizados, aqueles pouco explorados e aqueles que estdo silenciados na pesquisa
sobre o inicio da profissdo docente, baseados nos 24 estudos que compdem nosso

universo.

4.1 - ASPECTOS MAIS ENFATIZADOS

Neste item, explicitamos os aspectos que apareceram com maior freqiiéncia nos
estudos selecionados. No que se refere as analises destes aspectos, buscamos entendé-
los em trés ambitos. Nossa primeira preocupacao foi com os temas que apareciam como
ponto central de discussdo, e neste sentido, por exemplo, os estudos sobre a socializacao
profissional e sobre os saberes docentes encaixaram-se nesse ambito de nossa analise.
Um segundo ponto era entender que tipos de estudos vém sendo feitos para se
compreender esse momento de transi¢do do ser estudante para o ser professor. Um
terceiro e ultimo ambito que nos chamou a atencdo refere-se as contribuigdes indiretas
que os trabalhos trazem a determinados temas. Neste aspecto, por exemplo,
encontramos varios estudos que trazem subsidios para a compreensdo do professor
iniciante como um profissional pratico reflexivo, sem que esteja, tal tema, no foco
central de discussao dos trabalhos.

Focalizando os temas centrais de discussao dos trabalhos, o primeiro aspecto ¢ a
socializacdo profissional. Dos vinte e quatro estudos selecionados, seis apresentaram
como tema central de estudo a questdo da socializacdo profissional dos professores.

Nunes (2002a,b), em ambos os estudos, analisou como esse processo ocorre com
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professoras das séries iniciais do ensino fundamental. Guimaraes (2003) e Guimaraes e
Sousa (2004), também em ambos os estudos, analisaram como se socializam os
professores novos da Rede Municipal de Ensino de Goidnia. Neste caso, as pesquisas
contaram, além de professores iniciantes na profissdo, com professores que possuiam
até trés anos de carreira e estavam se iniciando na rede de ensino. Ferenc e Mizukami
(2004), usando o recurso metodoldgico da histéria de vida, analisaram como ocorre esse
processo de socializagdo com um professor iniciante no ensino superior. Ferreirinho
(2004) elaborou sua pesquisa sobre praticas de socializacdo na carreira, tendo como
sujeitos participantes duas professoras que estavam em seu segundo ano de atuagdo no
magistério, duas que estavam com trés e quatro anos de experiéncia e duas veteranas,
com mais de dez anos de profissdo, na condi¢do de eventuais.

O que haveria de especial no estudo sobre esse processo de socializagdo e o
inicio de carreira? Quais relagdes podem ser estabelecidas para uma melhor
compreensdo desse momento da carreira? Por que esta tematica desperta tal interesse?

Outro aspecto com bastante énfase sdo os saberes docentes. Tal tema parece
despertar um grande interesse na compreensdo do periodo de iniciagdo na profissdo
docente, talvez por ser neste momento que sdo elaborados os saberes que, de acordo
com Tardif (2002), servirdo de base a pratica pedagdgica futura. Neste sentido, Cunha et
al. (2002), Aratjo (2004) e Valenguela (2004) buscaram, resguardadas as
especificidades de cada pesquisa, analisar como ocorre o processo de aquisicdo e
construcdo desses saberes em professores iniciantes.

As percepcoes, sentimentos e dilemas, bem como a caracterizacido das
dificuldades que os novatos enfrentam nesta fase da carreira também apareceram
como temas de destaque. Gama e Gurgel (2001) buscaram pesquisar como 0s
professores de matematica, iniciantes na profissdo, percebem os sentimentos e 0s
dilemas pelos quais passam. Castro (1998) investigou quais os diferentes fatores que
facilitam e/ou dificultam a a¢do pedagogica de professores iniciantes e de que maneira
eles percebem seus acertos e desacertos. Por sua vez, Moreno (2004) abordou o
processo de insercdo e socializagdo profissional de professores iniciantes a partir das
percepcdes dos sujeitos participantes da pesquisa. Por fim, Dorneles e Nascimento
(2002) focalizaram, por meio das percepgdes de seus professores investigados, quais sdo
os fatores determinantes das dificuldades vivenciadas no primeiro ano de docéncia.

No que tange ao nosso segundo ambito, os tipos de estudos realizados,

percebemos a preponderancia das analises de depoimentos e da pratica pedagégica.
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As andlises de depoimentos, em geral, sdo estudos que apresentam preocupacdo em
identificar e analisar as percepgdes, sentimentos e dificuldades que os professores
principiantes enfrentam. Por meio deste tipo de estudo, verificamos focos que vao desde
as impressdes que os professores tém sobre as dificuldades que enfrentam (GAMA E
GURGEL, 2001) até o processo de aquisi¢ao dos saberes docentes, ou seja, como eles
percebem a aquisicao destes saberes (VALENCUELA, 2002). A andlise da pratica
pedagogica dos professores iniciantes também apareceu com destaque (ANGOTTI,
2000, ARAUJO, 2004; ROCHA, 2004). Em geral, caracterizam-se por estudos que
aglutinam varios procedimentos para a coleta e analise dos dados. Em Angotti (2000)
encontramos instrumentos, como, por exemplo, questiondrios, diarios de vida e
observacdo participante, para investigar como se estruturou o pensamento de
professoras debutantes na Educagdo Infantil em seus primeiros seis meses de efetivo
exercicio. No trabalho de Aratjo (op. cit.), o objetivo era o de compreender como 0s
professores da educacao superior, que nao possuiam formacao pedagogica, construiram
os saberes praticos em suas primeiras experiéncias em sala de aula. Para tanto, utilizou
procedimentos como entrevistas e observacdo. Por fim, Rocha (op. cit.), ao analisar a
constru¢do do inicio da docéncia de uma professora Doutora em Educacdo, utilizou
diario escrito e entrevista.

O que pode ser notado, pelo panorama acima delineado, ¢ que os estudos de
percep¢do, sentimentos e dilemas, socializagdo profissional e constru¢do dos saberes
docentes, marcados por analises de pratica pedagdgica e de depoimento configuram-se,
em geral, como as pesquisas que trazem dados para a compreensao do assim chamado
“choque da realidade” e dos sentimentos de sobrevivéncia e descoberta. Os outros
estudos que ndo se encaixam neste panorama sinalizam contribui¢des nesta seara, mas
0s que apontamos trazem contribui¢des mais incisivas para se compreender quais s3o as
caracteristicas do periodo inicial da profissao docente e, ainda, de que forma os novatos
na profissdo lidam com suas dificuldades e como percebem esse periodo, que, em geral,
¢ marcado por dificuldades e aprendizagens intensas. Estes sentimentos sdo trazidos por
autores como Tardif (2002), Marcelo Garcia (1999), Veenman (1988), Huberman
(1995), entre outros, como peculiares ao inicio da profissdo ou a iniciagdo em outro
nivel de ensino, rede ou unidade escolar.

O nosso terceiro ambito — temas ndo centrais — apresenta como ponto de maior
destaque os modelos de formacio de professores. O que notamos, nos resultados dos

J4

trabalhos, ¢ o entendimento do professor iniciante como um profissional pratico
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reflexivo, estando presente em sete estudos (GUARNIERI, 1997, GAMA E GURGEL,
2001; NUNES 2002 a,b; FERREIRA E REALI 2004; NONO E MIZUKAMI, 2004;
SCOLARI E GIORDANI, 2004).

Em que pesem as diferencas e especificidades de cada estudo, notamos que ha
uma convergéncia em torno do paradigma de formacao de professores capitaneado, na
década de 1980, pelo americano Donald Schon. Os resultados parecem sugerir que os
professores iniciantes precisam de referéncias para elaborar os seus processos
reflexivos. Tais referéncias podem ser os professores mais experientes (Gama e Gurgel,
op. cit.) ou programas de acompanhamento e formagao de professores (Ferreira e Reali,
op. cit.; Nono e Mizukami, op. cit.).

Embora apontem para esse paradigma, alguns estudos atentam para dimensoes
que ndo podem ser esquecidas na elaboracdo desse processo reflexivo. Neste aspecto, ha
indicios que apontam para as dificuldades que os iniciantes apresentam de analisar sua
pratica de maneira mais global e ampla. Essa dificuldade, a nosso ver, nao se restringe
aos professores em inicio de carreira, pois, como sugere Contreras (2002), os
professores, em geral, ndo conseguem identificar os aspectos estruturais aos quais estao
limitados, ndo se véem como reféns de um contexto mais amplo que impede a analise e
elaboragdo de processos reflexivos com fins politicos emancipatorios. O autor
acrescenta, ainda, que os professores sO conseguem analisar as situagdes de ensino

tendo em vista o contexto mais imediato de sua atuacao:

Em sua insatisfagdo, os sentimentos de responsabilidade conduzem ao
isolamento e ao deslocamento da culpa para os contextos mais imediatos: os
alunos, os colegas, o funcionamento da escola... Visto que a forma pela qual
se encontra definido seu trabalho os isola da analise sobre o sentido do
ensino e¢ os fins pretendidos, fazendo com que atuem apenas como
funcionarios submetidos a autoridade burocratica, ndo é facil para eles
considerar, na explicacdo dos problemas e insatisfagdes que vivenciam, as
condigdes estruturais do ensino, que se mantém inquestionaveis ou nem
sequer s3o pensadas como fatores que possam ser explicados.
(CONTRERAS, 2002, p. 155).

Silveira (2002), neste sentido, corrobora Contreras (op. cit.) quando afirma que
os professores nao sdo culpados pelo fracasso escolar e, tampouco, seus promotores. O
fracasso ¢ conseqiiéncia de multiplos fatores e o professor ¢ apenas um deles. Todavia, a
autora considera que ndo basta ao professor reconhecer as dificuldades mais amplas nas
quais desenvolve sua pratica e utiliza-las como justificativa para o ndo ensinar. De

acordo com ela, o maior conhecimento produzido pelo professor esta no terreno do ndao.
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O professor deve ser capaz de criar alternativas para enfrentar os problemas e, mesmo
ndo existindo condi¢gdes favoraveis, conscientizar-se de que ¢ capaz de fazer escolhas e
tentar modificar alguma coisa, como sugere Freire (2005).

Esse processo de reflexdo apontado pelos estudos selecionados nao parece
sinalizar para a capacidade que os professores podem ter para analisar as suas
experiéncias como estando condicionada por fatores estruturais ou suas mentalidades
como dependentes de um contexto cultural. Como sugere o autor, ¢ necessario que haja
reflexdes que transcendam os limites da sala de aula e coloquem em questdo as
estruturas nas quais os professores inscrevem suas analises. E, neste sentido,
encontramos em Monteiro (2004) dados que convergem para uma concepgdo de
reflexdo proxima a que advogamos. A autora explicita, em seu auto-estudo, que
precisava refletir sobre assuntos ndo tdo imediatos, assuntos que nao se restringiam a
sala de aula e solicitavam tempo para refletir. Assim, parece haver consonancia com a
proposta de Contreras (op. cit.) de que a reflexdo ndo pode se reduzir aos problemas
mais imediatos da sala de aula ou ao que a vida cotidiana impde aos professores, sem
que isso implique questionar as bases sobre as quais o professor sustenta seu ensino.

Enfim, como o préprio autor alerta, o modelo idealizado por Schon, por ter em
sua base um ideal pensado a profissionais que desenvolvem praticas individuais, pode
causar nos professores o isolamento e a individualizagdo. Reduz-se a reflexdo a
processos meramente individuais e psicologicos, como se cada professor fosse

responsavel, por si e em si, por construir o seu desenvolvimento profissional.

4.2 — ASPECTOS POUCO ENFATIZADOS

No confronto dos resultados apresentados pelos trabalhos com suas
caracteristicas verificamos alguns aspectos que foram pouco enfatizados. Embora
contemos com um universo reduzido de pesquisas sobre o inicio da docéncia se
comparado ao niimero total de trabalhos apresentados em ambos os eventos — cerca de
0,3% do total -, constatamos que trés temas apareceram de maneira incipiente.

Neste sentido, um primeiro aspecto que destacamos refere-se as relagoes
estabelecidas entre a formacio inicial e o inicio de carreira. Alguns estudos
(GUARNIERI, 1997; GAMA E GURGEL, 2001 e MONTEIRO, 2004) trazem
contribuigdes para se entender essa relagdo, mas ndo se debrugaram, especificamente,

sobre esse tema. Guarnieri (op. cit.) considera que os cursos de formacao inicial
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propiciam ao professor iniciante as ferramentas necessarias para que ele comece a sua
atuacdo. Com o passar do tempo, ele consegue estabelecer elos que o permitem avaliar a
formacao inicial recebida em funcdo do seu contexto de atuagdo. Para Gama e Gurgel
(op. cit.), os cursos de formagdo inicial tém preparado os futuros professores para
“darem aulas” e ndo para receberem os diversos tipos de alunos. Por sua vez, Monteiro
(op. cit.) advoga que a formacao inicial foi o seu principal suporte para a constituicao de
sua pratica profissional.

Além desses trabalhos, encontramos dois estudos que tocam diretamente neste
assunto. Cota (1998), ao analisar as situagdes vividas pelas professoras nos cursos de
formacgdo inicial e o inicio de carreira, constatou que ha professoras que “se formam”
em condi¢cdes precarias e outras em condi¢cdes propicias. Por condigdes precdrias,
explicita a autora que sdo aqueles em que hd um desencontro entre a teoria e a pratica.
As professoras que “se formam” nestas condi¢des tém dificuldade de lidar com
situagdes dificeis, como, por exemplo, orientacdes pedagdgicas € novas propostas
curriculares, e, ainda, de fazer op¢des criticas. Por outro lado, as condi¢des propicias
reportam-se a existéncia integrada da teoria com a pratica. As professoras que se
formam nestas condi¢des enfrentam os problemas que se apresentam cotidianamente,
tendo a critica como fio condutor de sua pratica.

Rocha (2004) focalizou de que forma uma Doutora em Educacdo, iniciante na
profissdo docente — percebia as contribui¢cdes de sua formagao para a construcio do seu
processo de aprendizagem profissional da docéncia. Neste aspecto, verificou que a
professora entrevistada tinha a sensagdo de estar comecando “do zero”, pressupondo
que seus anos de estudo e pesquisa ndo tivessem contribuido para o seu exercicio
profissional. A seguir, Rocha infere, em suas andlises, que a instituicdo escolar ainda
estd ancorada nas diretrizes atribuidas em sua origem, precisando entrar em um
momento de transformagado, formando os professores para a mudanca e a incerteza. Por
fim, enfatiza que, na perspectiva da forma¢ao docente como um continuum, é necessario
o estabelecimento de fios condutores que promovam as reflexdes necessarias a
constitui¢do do aprender a ser professor.

O segundo aspecto pouco enfatizado diz respeito aos tipos de aprendizagens
que o professor iniciante desenvolve neste momento da carreira. Nunes (2002a,b) ¢ o
unico a trazer discussOes neste campo. Focalizando o processo de socializagdo
profissional, o autor constatou que o processo de aprender a ser professor ¢ marcado por

trés formas de aprendizagem. A primeira, a aprendizagem por observagdo ou modelo, é
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aquela que acontece por meio do contato do futuro professor com modelos durante a
escolarizagdo prévia até a formagdo inicial. Considera que ele, o professor, seria o
resultado das aprendizagens vivenciadas durante a escolarizagdo prévia, pois, uma
formagdo inicial e um exercicio da docéncia pautados no individualismo ndo teriam
forga para alterar estas orientagdes e idéias previamente constituidas.

Para Nunes, esta estratégia de aprendizagem pode ser utilizada de forma
inconsciente, quando na infincia e durante a escolarizagdo prévia, ou consciente,
quando ja se ¢ profissional, para se acercar do mundo profissional. Esta aprendizagem
acontece durante toda a trajetdria da socializagdo do professor, tanto no ambito pessoal
quanto no institucional. O autor conclui que, no inicio do magistério, quando a
professora se encontra com a necessidade de demonstrar o mesmo desempenho de suas
colegas mais experientes, elas identificam as suas companheiras como modelos de
conhecimento e experiéncia. Neste sentido, além da aprendizagem por observacao,
desenvolvem a aprendizagem dialdgica.

No que se refere a aprendizagem dialdgica, Nunes explicita que ela ocorre
sempre de modo consciente entre os membros do mesmo grupo social ou profissional.
Nela, as professoras identificam-se como estando em um mesmo nivel de conhecimento
e experiéncia sobre o magistério com as quais compartilham, por meio do didlogo,
informagdes, idéias, conhecimentos, normas e estratégias metodologicas. Nunes
acrescenta, que quando ja se encontram exercendo a docéncia, principalmente quando ja
contam com certa seguranga no ambiente de trabalho, as professoras passam a modificar
sua postura quanto as suas colegas professoras. Elas vao transformando a sua percepgao
inicial das colegas de profissdo como modelos, em uma percepcdo enquanto pessoas
com semelhante nivel de conhecimento e experiéncia sobre o magistério.

A ultima estratégia de aprendizagem desenvolvida pelas professoras é a
aprendizagem por ensaio-e-erro. De acordo com o autor, a professora vai testando,
conscientemente, estes elementos com os alunos e os vai incorporando ao seu eu
profissional face a obten¢do de resultados favoraveis com a turma. Caso ndo consiga o
éxito esperado, a professora tende a redefinir suas estratégias metodologicas e
conhecimentos a fim de atingir os seus objetivos pedagdgicos. Este tipo de
aprendizagem ¢ a maior responsavel pelo processo de auto-avaliagdo como professora
realizado pelas protagonistas desta investigacdo. O autor acrescenta que esta estratégia ¢
utilizada para que as professoras possam averiguar se suas estratégias metodoldgicas

estdo condizentes com os seus alunos durante a docéncia.
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Um terceiro aspecto pouco enfatizado ¢ o processo de aprendizagem
profissional da docéncia na Educacio Infantil. Somente Angotti (2000) focalizou
especificamente este nivel de ensino. Os outros trabalhos focalizam tal nivel juntamente
com os anos iniciais do ensino fundamental, o que ndo permite tragar as caracteristicas
do inicio da docéncia na educagdo infantil. Fica a indagagdo: haveria algo de especifico
em ser professor iniciante na educagdo infantil? O unico dado apresentado por Angotti
(2000) e que divergiu dos outros estudos ¢ a pouca importincia dada ao planejamento
pelas professoras analisadas. Contudo, ndo podemos afirmar que isso seja realmente

uma peculiaridade do nivel de ensino, pois os trabalhos ainda s3o incipientes.

4.3 — ASPECTOS SILENCIADOS

Notamos que alguns temas que tém estado em pauta no cenario educacional
brasileiro ficaram silenciados como tematica central de pesquisa nos estudos
selecionados.

Um dos primeiros aspectos silenciados nos trabalhos refere-se as politicas de
formacido continuada ou de desenvolvimento profissional. Nao encontramos
pesquisas que analisassem o professor iniciante nesse processo de formagao continuada,
bem como andlises das politicas publicas para o desenvolvimento profissional docente.
E, neste sentido, também permanecem silenciados os estudos que focalizam as relagdes
existentes entre o periodo inicial da profissio docente e o conceito de carreira.
Silenciam-se os estudos que abordam a carreira desse professor principiante.

As relacoes entre o inicio da docéncia e a politica institucional das escolas
também esté silenciada. Nao houve estudos abordando as formas de apoio que o novato
encontra ao ingressar em uma unidade escolar. No que se refere a isso, alguns trabalhos
como os de Monteiro (2004), Gama e Gurgel (2001) e Guimardes e Sousa, 2004)
mencionam a importancia dos pares para o professor iniciante. Contudo, essa mencdo
restringe-se a figura do experiente como ponto de referéncia para a constru¢do do
processo de reflexdo do novato ou como o modelo profissional a ser “imitado”. As
formas de apoio, acolhida ou mesmo o isolamento dos novatos por uma auséncia de
politica institucional ndo aparecem nos trabalhos. Imbricada neste tema, também estao
ausentes as discussoes das comunidades de aprendizagem como um ponto de apoio e
referéncia ao professor iniciante. Os trabalhos ainda ndo abordam a compreensdo de

como esse profissional atua inserido em um grupo € um contexto especifico.
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Trabalhos que focalizam as questdes de diversidade/diferenca, pluralidade
cultural e multiculturalismo também estdo ausentes. Neste aspecto, ndo encontramos
pesquisas que assumissem tais referenciais para interpretar o trabalho docente do
professor iniciante. Constatamos, por exemplo, que o modelo de formagdao de
professores considerados como intelectuais criticos — ndo apareceu nos trabalhos.

No que se refere aos modelos de formagdo de professores, verificamos vérias
mengdes ao modelo do professor como pesquisador, sem que isso signifique a
presenca deste tema como foco central de estudos.

Notamos, ainda, que a analise da pratica pedagogica dos professores da
educacao de jovens e adultos permanece silenciada. No que se refere aos professores
do segundo ciclo (quinta a oitava séries) do ensino fundamental e do ensino médio, ndo
encontramos um quadro que pudesse delimitar de que forma eles apareceram nos
trabalhos. H4 a preocupacdo em analisar a atuagdo dos professores iniciantes em um
componente curricular especifico — matematica (GAMA E GURGEL, 2001) e educagao
fisica (DORNELES E NASCIMENTO, 2002; FERREIRA E REALLI 2004), sem que se
explicitasse em qual nivel de ensino esses profissionais atuavam. As pesquisas sobre o
professor do ensino superior ganharam um pequeno destaque no ano de 2004, quando
foram apresentados trés dos quatro estudos encontrados.

Um outro aspecto silenciado nos estudos selecionados refere-se a aprendizagem
do adulto. Uma vez que entendemos a formacdo de professores como um processo
continuo, ele — o professor — estd em constante processo de aprendizagem. Nao
encontramos estudos que entendam que o adulto professor também estd em formacgao e
que procurem desvendar como esse processo formativo ocorre.

As relacdes estabelecidas entre o professor iniciante e seus modelos
profissionais também estdo silenciadas. Alguns estudos, como os de Nunes (2002a,b),
assinalam que ¢ durante a fase de escolarizacdo prévia que os alunos elegem seus
modelos do ser professor, mas ndo houve pesquisas que se debrugassem,
especificamente, na compreensdo de como ocorre essa escolha dos modelos e as
relagdes estabelecidas entre o mestre ¢ o educando.

Estudos historicos de como os professores se inserem na docéncia também
estdo ausentes deste nosso universo de andlise. J4 existem dissertagcdes e teses que
focalizaram tal tema, mas ndo encontramos, em ambos os eventos, estudos que o

fizessem.
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Por fim, estudos que comparem o inicio da docéncia nos diferentes niveis e
modalidades de ensino também ndo foram encontrados. Tais estudos poderiam
fornecer-nos subsidios para a andlise de possiveis especificidades existentes em cada
nivel de ensino, tendo em vista as diferentes condigdes para o exercicio da profissao

docente que sdo encontradas neles.

4.4 — CONSIDERACOES FINAIS

O que dizem os trabalhos apresentados na ANPEd e no ENDIPE sobre o
processo de aprendizagem profissional da docéncia ocorrido no inicio da carreira?

O que os resultados e as caracteristicas dos estudos selecionados parecem sugerir
¢ que o periodo de iniciagdo a docéncia ¢ mesmo um periodo de dificuldade, marcado
pelos sentimentos de choque da realidade, sobrevivéncia e descoberta. E neste momento
que o professor iniciante precisa da figura dos professores mais experientes para
construir os seus processos reflexivos e suas imagens de referéncia profissional.

No inicio de carreira, os professores constroem processos reflexivos que lhes
permitem analisar os cursos de formacdo inicial recebidos, em fungdo da aplicacdo
pratica dos conhecimentos adquiridos. Contudo, essa reflexdo estd circunscrita aos
acontecimentos da sala de aula, ao contexto imediato do professor. Assistimos, aqui, a
um retorno a racionalidade técnica, ou ao que Medeiros (2005) denomina Modelo
Hegemonico de Formagdo. Como sugerem Pimenta (2002) e Libaneo (2002), em razao
da oscilacao e fragilidade do pensamento pedagodgico brasileiro, o que ocorre ¢ uma
tecnicizacdo da reflexdo. Por mais que se busque entender o processo reflexivo por
outros pressupostos tedricos, a racionalidade técnica ainda marca fortemente a profissao
docente. E é essa marca que causa o desprezo pelos cursos de formagao inicial. Como
mostra Torres (1998), ¢ esta tendéncia de adequacdo imediata dos conhecimentos
adquiridos a sala de aula a grande responsavel pela supervalorizacdo da formacgdo
continuada versus o aligeiramento dos cursos de formag¢do inicial. De acordo com
André (2003), tal mentalidade tem desqualificado o papel da universidade como locus
privilegiado na formacao de professores.

Os resultados mostram, ainda, que ¢ nesse momento inicial que o professor
constroi os saberes profissionais que servirdo de base a sua pratica pedagogica futura.
Sao saberes provenientes de diversas fontes (familia, escolariza¢do prévia, formagao

inicial, pratica) que vao sendo lapidados, adaptados e traduzidos no desenvolvimento da
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pratica profissional dos professores. Porém, Tardif (2002) sugere que estes saberes nao
sdo estagnados, estando em constante processo de construgdo, atualizacdo e traducgdo.
Nao se trata, pois, de restringir tal construcdo ao momento inicial, mas sim, de
reconhecer, como o faz Marcelo Garcia (1999), que este periodo tem caracteristicas
proprias que o tornam diferente dos demais, ou seja, os saberes ndo se constroem so
neste inicio, mas as suas bases, os seus fundamentos sdo, como defende também Tardif
(op. cit.) construidos, sim, neste momento.

Neste sentido, recorremos ao estudo desenvolvido por Cota (1997), ao
considerar os saberes iniciais dos professores como pontos de partida. Para a autora, (...)
tem-se os conhecimentos construidos como ponto de partida e os novos conhecimentos
como o ponto de chegada, que também se tornam ponto de partida, e assim
continuamente (COTA, 1997, p. 110). A autora acrescenta que os conhecimentos que o
profissional possui nao sdo abandonados e, tampouco definitivos; eles estdo em um
processo de construgdo constante.

Em suma, nesse periodo, o professor principiante enfrenta inumeras
dificuldades, como, por exemplo, a indisciplina dos alunos, a dificuldade na gestdo do
tempo da classe, entre outros, ¢ vé-se mergulhado em um contexto de intensas
aprendizagens. Como lembra Marcelo Garcia (op. cit.), o professor esta submetido a um
periodo de intensas aprendizagens ocorridas em contextos adversos. Ainda, neste
momento, o professor passa pelo processo de socializa¢do profissional, no qual, pelos
resultados apontados nos estudos selecionados, os professores mais experientes se
encarregam de inserir o novato na cultura escolar e ele tende, em alguns casos, a repetir
a conduta observada no colega mais experiente. Essa repeti¢do ocorre até o momento
em que consegue olhar seus pares como iguais € ganha mais seguranga em sua pratica
pedagogica.

E interessante contrastar estes dados acerca das dificuldades com os que foram
verificados por Veenman (1988) e aqueles oriundos de nossas pesquisas correlatas. No
estudo de Veenman (/bid.), as maiores dificuldades para o professor iniciante foram: a
questdo da indisciplina dos alunos em sala de aula, a dificuldade em manter a motivag¢ao
deles, o tratamento as diferencas individuais, a avaliagdo do trabalho dos alunos e o
relacionamento com os pais. Por meio dos resultados das pesquisas apresentadas como
correlatas a nossa, constatamos que as principais dificuldades foram: a concepgao do
planejamento como algo rigido, a dificuldade de estabelecer relagdes entre a teoria e a

pratica, o isolamento e a solidao, além dos sentimentos iniciais de medo, inseguranga e
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ansiedade. Os dados dos 24 estudos selecionados sugerem que as maiores dificuldades
que o professor em inicio de carreira enfrenta sdo: a soliddo, a dificuldade em fazer a
transposicao didatica, a indisciplina dos alunos, as diferencas individuais dos alunos, a
diferencga entre o real e o imaginado e os sentimentos iniciais de inseguranca, ansiedade,
medo ¢ falta de confianca.

Constatamos, nestes trés conjuntos de aspectos algumas recorréncias: a
indisciplina, a soliddo, a dificuldade de trabalhar com as diferencas individuais dos
alunos e os sentimentos iniciais (inseguranca, ansiedade, medo e falta de confianga)
parecem marcar mesmo o inicio da docéncia. Como nos mostram estes diferentes
grupos, estas parecem ser as principais caracteristicas do inicio da docéncia, que tendem
a marcar a sensa¢do de choque da realidade, a diferenga entre o que fora pensado nos
cursos de formagao inicial e a realidade que o professor iniciante encontra.

Assim sendo, notamos que o periodo de inicia¢ao na profissao docente ¢ sim um
periodo de dificuldade. Contudo, alguns alertas, como os que foram feitos por Lima
(2004), tém de ser pontuados. De acordo com a autora, at¢ mesmo o senso comum da
conta de entender que todo comeco ¢ um periodo dificil e isso ndo ¢ nenhum ponto
problematico. O problema esta na forma como o processo de iniciagdo na profissao se
da na maioria das nossas escolas. Refletindo sobre o inicio da docéncia a partir de
dissertacdes produzidas no Brasil, a autora conclui que a gravidade do processo de
iniciacdo estd no fato de acabar responsabilizando o professor, individualmente, pela
sua sobrevivéncia.

Sao estas condi¢des adversas do inicio da docéncia, assinaladas por Lima (/bid.),
pelas nossas pesquisas correlatas e pelos resultados dos estudos selecionados, que
causam o desenraizamento do professor iniciante (COTA, 1997). De acordo com Cota
(Ibid.), esse desenraizamento causa a alienagdo do professor iniciante, uma vez que ele
tende a se encontrar em uma situagdo limite, estando dominado pela estrutura
capitalista. Para a autora, além das condi¢des desumanas de trabalho e dos baixos
salarios, os principiantes sofrem o desenraizamento quando: sdo “premiados” na
atribuicdo com as turmas consideradas problematicas; sdo obrigados a mudar de escola
até que possam fixar sede; e precisam enfrentar a visdo desconfiada e preconceituosa
dos professores mais experientes, que consideram o novato auto-suficiente.

Lima (2004) alerta, ainda, para o uso indiscriminado que tem sido feito do
conceito de reflexdo e para a auséncia de uma politica institucional que auxilie os

professores iniciantes em seu desenvolvimento e aprendizagem profissional.
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Percebemos, nas idéias da autora, uma certa sintonia com as de Contreras
(2002). Para ele, o uso que tem sido feito do conceito de reflexdo pode implicar
armadilhas para o professor. A reflexdo tem se dado em um plano individual e
psicologico, como se refletindo sozinho sobre sua pratica o professor conseguisse altera-
la. Isto, de acordo com o autor, pode tornar o professor o unico culpado pelo fracasso de
seus alunos e de sua pratica profissional. Se ele € o unico responsavel pela sua reflexao
e pelo seu desenvolvimento profissional, seria, outrossim, o unico responsavel pelo
insucesso de seus alunos, pelos erros da institui¢do educativa.

Esse processo de responsabilizacdo individual causa, ainda, o isolamento dos
professores. Em nome de uma falsa autonomia, os professores passam a viver o lema do
viva e deixe viver. Para Contreras (/bid.), este lema traz uma visdo reducionista do
conceito de autonomia, ao entender a educa¢do como um terreno no qual ninguém tem o
direito de se intrometer. A sala de aula passa, assim, a tornar-se um lugar privado e
seguro para que o professor possa desenvolver seu trabalho, sem interferéncias.

Lima (op. cit.), preocupada também com a dimensdo coletiva da docéncia,
explicita que varios autores, de diferentes tendéncias inclusive, tém defendido a
necessidade de um trabalho coletivo. Usando as idéias de Fullan ¢ McDiarmid, a autora
advoga que ¢ hora da criacdo de uma cultura colaborativa nas escolas, e ainda, que os
professores precisam ser parte de uma comunidade de aprendizagem''. Esta
comunidade deve ser composta pelos colegas de profissdo que vao influenciar, e ndo
determinar, as tentativas de se repensar e experimentar praticas. Para a autora, sdo essas
dimensdes de um trabalho coletivo que permitem recolocar a questdao da reflexdo em um
patamar diferente do que ela se encontra hoje, caminhando em direcdo a uma reflexdo
qualificada (LIMA, 2004). E a essa discussdo Caldeira (1995) acrescenta, que as
escolas devem proporcionar momentos de reflexdo coletiva dos professores, que lhes
forneca ferramentas para o enfrentamento das armadilhas ideoldgicas cotidianas.
Reflexdo que pode tornar suas praticas capazes de romper com padrdes hegemodnicos e

com a alienagdo, culminando em seu enraizamento.

' Mello (2003) considera que o termo Comunidades de Aprendizagem apresenta varias acepgdes. De
acordo com a autora, a acep¢do de Fullan e McDiarmid (apud LIMA, 2004), entre outros, focaliza uma
perspectiva de trabalho em sala de aula, estando voltada as mudancas de ensino. Para ela, ha ainda outras
trés acepgoes, a saber: a de cidades educadoras, de espaco na rede de informatica e a de democratizagéo
do espago educativo. Como mostra a autora, ¢ a acepgdo de democratizagdo do espago educativo aquela
que pode contribuir de maneira mais efetiva para a construgdo da autonomia dos professores, que abra a
escola aos atores educativos (familia, comunidade, entre outros), promovendo o dialogo e o acolhimento ¢
respeito as diferengas.
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Outra discussao propiciada pelos estudos selecionados ¢ a da socializagao
profissional. Se entendemos a docéncia como uma profissdo que possui uma dimensdo
politica e social, ndo d& para aceitar que um professor se insira em um processo de
socializacdo profissional de maneira passiva.

Por meio dos resultados apresentados pelos trabalhos, podemos inferir que a
socializacdo possui algumas caracteristicas: a) o professor novato ¢ “iniciado” no
sistema e na unidade escolar por um professor mais experiente; b) tende a observar e
repetir a conduta profissional do professor experiente, por concebé-lo como um modelo
de exceléncia profissional; ¢) aprende normas, valores e procedimentos inerentes a
profissdo, entre outros.

Serd que ao professor iniciante s6 cabe o papel de aceitar a hierarquizacdo ja
estabelecida pela cultura escolar? Ao assimilar e incorporar as caracteristicas daquele
contexto o que aconteceria com os proprios valores e conhecimentos?

No que se refere a essa discussao, Marcelo Garcia (1999), ao discutir o processo
de socializacdo de professores iniciantes, parece-nos fornecer subsidios para inferir que
esse processo se da de maneira passiva. Para ele, algumas caracteristicas deste processo
seriam a transmissdo da cultura docente ao professor iniciante e a integragdo dela na

personalidade do proprio professor. E ainda acrescenta:

Podemos concluir que o ajuste dos professores a sua nova profissdo
depende, pois, em grande medida, das experiéncias biograficas anteriores,
dos seus modelos de imitacdo anteriores, da organizagdo burocratica em
que encontra inserido desde o primeiro momento da sua vida profissional,
dos colegas e do meio em que iniciou a sua carreira docente. (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 118).

Assim, por meio das palavras do autor, verificamos que, como alerta Lima
(2004), o professor parece ser refém de seu contexto, de sua histdria pessoal e de sua
formacao. Ele ird sempre, invaridvel e inevitavelmente, reproduzir todos os modelos de
profissdo aos quais esteve submetido? Vai sempre ser refém de sua trajetoria escolar?
Nao h4d como o professor mudar o rumo de sua historia, devendo agir sempre em
consondncia com suas historias pessoal e escolar? Essa perspectiva transforma o
processo de socializacdo profissional em uma camisa de for¢ca, ou em um caminho
unico.

Caminho similar seguem os saberes docentes ao entendé-los como provenientes,

essencialmente, da familia, da escolarizacdo prévia, da formacdo inicial. Vemos uma
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perspectiva que se assemelha a um circulo vicioso: o professor vai sempre repetir o
modelo ao qual esteve exposto durante sua vida pregressa e, conseqiientemente, seus
alunos irdo repetir sua conduta e assim sucessivamente, num intermindvel circulo que,
reiteramos, tornaria o professor refém de sua historia de vida pessoal e escolar.

Entretanto, ndo negamos que esses aspectos da historia de vida influenciam a
constitui¢do do eu profissional dos professores. Mas, acreditamos com Lima (ibid.) que
os aspectos provenientes da historia de vida pessoal e escolar sdo influentes na e ndo
determinantes da pratica pedagogica do professor. Ademais, como mostramos na
discussdo sobre os mestres modelos, a questdo da imitagdo, ao invés de funcionar como
camisa de forca para o professor iniciante, pode ser um ato de criagao e recriagao
(RONCA, 2005).

Ronca (/bid.), fundamentada no conceito de atividade humana de Vygostky,
afirma que a atividade humana nao é meramente a reproducdo de marcas ou impressdes
vividas, ela ¢ um ato consciente de criacdo. Quando o sujeito internaliza as
caracteristicas de seu mestre modelo, ele as modifica, tornando-se capaz de produzir
uma obra singular. Na relagdo entre o mestre Millet e o discipulo Van Gogh, a autora
mostra que o discipulo copiou o mestre conscientemente. Foi uma cépia produzida e
reproduzida varias vezes, na qual Van Gogh buscava aprender as regras elementares do
desenho. Em outras palavras, o professor iniciante copia o mestre-modelo ndo como um
ato inconsciente, mas com o objetivo de buscar a melhor forma de desenvolver a relagao
ensino-aprendizagem. E neste movimento, ele se torna autor de sua identidade
profissional.

Ainda discutindo a temdtica da socializagdo profissional e suas derivagdes,
Contreras (2002) advoga, que ndo se pode pressupor que a escola seja uma institui¢ao
homogénea em seus valores e coerente em seus interesses, ou seja, ela ndo influencia
todos da mesma maneira. Ademais, ao discutir a socializacdo profissional, o autor

explicita:

Estudos mais recentes sobre a socializacdo questionaram que se possa
interpretar o processo de incorporag@o dos professores a cultura escolar como
se ele fosse um processo passivo de assimilacdo de certos tracos imutaveis.
Os professores ndo sdo seres passivos que interiorizam as tradigdes e as
praticas sem maior capacidade de resposta. (CONTRERAS, 2002, p. 150).

E necessério considerar, como aponta o excerto acima, que o professor nao ¢

somente um ser passivo em seu processo de socializacdo. Um ser que assimila,
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incorpora e “engole” as caracteristicas do contexto no qual desenvolve seu trabalho. O
professor desenvolve uma interacdo com esse contexto; assim como esse contexto o
influencia, ¢ por ele influenciado. A construcdo da profissdo ndo pode ser vista como
refém da histéria de vida pessoal e escolar do professor e, tampouco, marcada por
modas passageiras que tendem a aumentar a burocratizagdo e o controle sobre o
trabalho do professor, implicando a perda de sua autonomia.

A figura do professor como um intelectual critico, como uma autoridade
emancipadora, fard sentido quando assumirmos que o processo reflexivo construido
pelos professores ndo pode estar circunscrito a realidade imediata da sala de aula. Ele
deve, sim, por meio de sua capacidade para pensar e agir criticamente, conectar-se a
finalidade da transformacao social, afinal, a docéncia ¢ um compromisso politico. Neste
sentido, utilizamos Freire (2005) para definir qual deva ser a postura do profissional

advogado por este trabalho:

Nao posso ser professor se nao percebo cada vez melhor que, por ndo poder
ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de
posi¢do. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.
Nao posso ser professor a favor de quem quer seja ¢ a favor de ndo importa o
qué. Nao posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou da
Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a
concretude da pratica educativa. Sou professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminag@o, contra a dominagdo econdmica dos individuos ou das classes
sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta
aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanca que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha propria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo
por este saber, se ndo luto pelas condigdes materiais necessarias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser 0
testemunho que deve ser lutador pertinaz, que cansa mas ndo desiste.
Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar (FREIRE, 2005, p. 102-3).

Deste modo, defendemos essa figura do professor como um intelectual critico,
por acreditarmos na potencialidade do seu papel transformador. Este profissional se vale
de seu conhecimento critico para ajudar a construir um ensino que objetive a formagao
de cidadaos criticos e ativos. Um profissional que, como diz Freire (op. cit.), acredita

que se a educagdo ndo pode, fundamentalmente pode alguma coisa.
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Ao longo deste trabalho, procuramos mostrar quais as caracteristicas do inicio da
docéncia de acordo com os resultados dos trabalhos selecionados. Todavia, estamos
cientes de que outras leituras destes dados poderiam ser feitas, quer com o mesmo
referencial, quer com outro, e ainda teriamos muito a dizer. Em nenhum momento
objetivamos esgotar o assunto nessa pesquisa, ¢ sim, analisar os dados assumindo um
determinado pressuposto tedrico.

Ficam, ao final, alguns questionamentos: quais seriam os resultados se
tivéssemos assumido o mesmo referencial dos estudos, a epistemologia da pratica? Por
que este paradigma de formagdo de professores desperta tanto interesse naqueles que
investigam o inicio da docéncia? Por que os estudos tém apresentado resultados
repetitivos, como por exemplo, a &nfase excessiva nas caracteristicas do inicio da
docéncia? Seria esse um viés da area?

Ao olhar para os aspectos ndo enfatizados, deixamos algumas sugestoes de
pesquisas que agreguem novos achados para a compreensdao desse periodo inicial da
docéncia. Estudos que focalizem, por exemplo, as relagdes que o professor iniciante
estabelece com os seus mestres-modelos, desvendando as razdes que o levaram a
escolha de determinados mestres; estudos que abarquem o trabalho do professor
iniciante com a questdo da diversidade/diferenca na perspectiva do multiculturalismo
critico, isto ¢, como o novato lida com algumas categorias do multiculturalismo, tais
como raca, classe social, género e etnia; estudos comparativos entre professores
iniciantes atuando em diferentes niveis ¢ modalidadas de ensino; pesquisas que
assumam a concepgao do professor como um adulto-aprendiz; pesquisas que focalizem
as politicas de formacdo e desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, bem
como seus desdobramentos para a conquista da autonomia profissional, entre tantos
outros.

Enfim, depois da analise da literatura que serviu como referencial tedrico, das
pesquisas correlatas e dos estudos selecionados, constatamos que, muito mais que um
periodo marcado por dificuldades, em que muitos desistem, o inicio da docéncia ¢ um
periodo de possibilidades. Possibilidade de assumir a docéncia como um compromisso
politico e consciente de sua forga, acreditando que se o professor iniciante ndo pode
tudo, ele pode, fundamentalmente, alguma coisa (Freire, 2005). Possibilidade de fazer
diferente e de lutar por uma educacdo semelhante aquela que desejariamos para os

nossos filhos!
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