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RESUMO

Tendo em vista que a formacéao inicial e continuada de professores
tem provocado muitas polémicas e a pesquisa sobre o professor em inicio de
carreira tem possibilitado avancgos para a reflexdo acerca da pratica pedagogica e
da formacdo de professores, esse estudo busca investigar como se da a
construcdo da praxis pedagoégica do professor iniciante. Trata-se de uma pesquisa
de abordagem qualitativa tendo como eixo epistemologico da teoria como
expressao da prética. Para coleta dos dados foram utilizadas as técnicas de Grupo
Focal e entrevistas semi-estruturadas. A pesquisa foi realizada em escolas da
Rede Municipal de Ensino de um bairro da periferia de uma grande cidade, que
tem suas equipes docentes constituidas por um grande numero de profissionais
recém-formados, vivenciando sua primeira experiéncia profissional no magistério.
O estudo procurou compreender onde e como o professor se faz professor,
delineando suas principais dificuldades nessa fase profissional e as suas
iniciativas para enfrenta-las. Os principais autores que serviram de aporte para o
estudo foram Cavaco, 1990; Cavaco, 1995; Guarnieri, 1996; Huberman, 1992;
Marcelo Garcia, 1999; Vazquez, 1977; Veiga, 1989; Martins, 1989; Candau, 1997;
Imberndn, 2002; Ludke, 1997; Gatti, 1997; Alarcéo, 1998 e N6voa, 1995. O estudo
mostrou que dadas as condicbes em que o professor inicia sua carreira na
realidade pesquisada, o choque com a realidade € brutal. Na maioria das vezes,
os profissionais nunca se depararam com situacfes de vida tdo precarias como as
gue encontram no entorno da escola, ndo estando preparados para encara-las na
sala de aula. Quase sempre o professor iniciante é “presenteado” com as piores
turmas, os piores horarios e as piores condi¢cdes de trabalho. O estudo revelou
ainda que ndo obstante as condicbes adversas de trabalho desses professores,
eles tomam iniciativas para fazer frente as dificuldades dai decorrentes, buscando
a colaboragéo de outros professores iniciantes e da equipe pedagodgica, ou ainda
criando redes informais de formacéo, através do contato com pessoas de fora da
escola que tem experiéncia no magistério, além da busca autbnoma por formacgéo
complementar.

Palavras-chave: professor iniciante, praxis pedagdgica, teoria-pratica, formacao
inicial, formacao continuada.



ABSTRACT

Having in view that initial and continued training of teacher has provoked
many controversies and the research on the teacher in beginning of career has
made advances for reflection concerning the pedagogical practice and the training
of teachers, this study searches to investigate how it develop the construction of
the pedagogical praxis from the beginning teacher. The theory is about a
gualitative research having as episthemologic axle as expression of the practical
one. To collect the data techniques of Focal Group had been used as the half-
structuralized interviews. The research was carried out in schools from the City Net
of Education from a far district of a great city, that has its teaching teams consisting
by a great number of just-formed professionals, living deeply its first professional
experience in the teaching. The study looked for to understand where and how
theacher it makes teacher, delineates its main difficulties in this professional phase
and its initiatives to face them. The main authors who had served of support for the
study had been Cavaco, 1990; Cavaco, 1995; Guarnieri, 1996; Huberman, 1992;
Marcelo Garcia, 1999; Vazquez, 1977; Veiga, 1989; Martins, 1989; Candau, 1997;
Imberndn, 2002; Ludke, 1997; Gatti, 1997; Alarcdo, 1998 and Novoa, 1995. The
study it showed that the given conditions where the teacher initiates its career, the
shock with the reality is brutal. Most of the time, professionals come across with
precarious life situations surrounded the school. Moreover, almost always the
beginning assumes the worse groups, the worse schedules and the worse
conditions of work. Not withstanding the adverse conditions of work of these
teachers, them take initiatives to make front to result from there difficulties,
searching the contribution of other beginning teachers and the pedagogical team,
or still creating informal nets of training, through the contact with people of are of
the school that has experience in the teaching, beyond the independent search for
complementary training. And in this process of search goes learning to be a
teacher.

Key-word: beginning teacher, praxis pedagogical, theory- practical, initial training,
continued training.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos uma questdo vem tomando corpo nos meios
académicos: como e onde se aprende a ser professor? Em torno dessa
problemética, que tem tematizado a questao do ingresso na profissdo docente, o
namero de pesquisas vem simultaneamente aumentando (CAVACCO, 1990;
CORSI, 2002; GUARNIERI, 1996; P1ZZO, 2004; VIEIRA, 2002, FONTANA, 2000;
ROSEMBERG, 2003; PEREIRA, 2003; SILVEIRA, 2002; NONO, 2005; entre
outros). A formacdo inicial e continuada de professores tem provocado muitas
polémicas e a pesquisa sobre o professor iniciante tem possibilitado avancos para
a reflexdo acerca da préatica pedagodgica e da formacdo de professores. Ja nos
meios escolares, as dificuldades dos professores em inicio de carreira tém sido
uma constante.

A escolha de professores em inicio de carreira como sujeitos
dessa pesquisa prende-se a minha trajetoria profissional. Isto porque, quando
iniciei minha carreira como pedagoga, atuei em escolas publicas da periferia da
cidade, onde, além da ocorréncia de uma grande rotatividade do grupo de
professores, normalmente a equipe docente era constituida por profissionais
recém formados, vivenciando sua primeira experiéncia profissional no magistério.

A inexperiéncia do professor, nessa situacdo, somam-se as
adversidades caracteristicas do contexto cultural, social, afetivo e econémico
(entre outras dimensdes) em que estdo inseridos os alunos das escolas de
periferia. E nesse locus especifico que um grande grupo de docentes tem iniciado
a construcdo de sua pratica pedagogica, que se delineia no movimento
contraditorio entre a formagdo académica recebida e a realidade encontrada na
escola.

Pela minha pratica, entendo que o professor é o elemento basilar
da concretizacdo de uma escola comprometida com a democratizacdo do acesso
ao saber, uma vez que € o principal responsavel pela producdo do trabalho
escolar. Uma tarefa de peso para um profissional em inicio de carreira, inseguro

frente as dificuldades e que reconhece as fragilidades de sua atuagéo e formacao.



Assim, com a finalidade de obter informacdes para o delineamento
de um estudo sobre a formacdo do professor iniciante realizei um estudo
exploratério de abordagem qualitativa, utilizando a técnica do Grupo Focal' e da
Entrevista Semi Estruturada com professoras da rede publica municipal de ensino
em inicio de carreira®. Esse estudo permitiu fazer as primeiras aproximacées com
as principais dificuldades enfrentadas por esses professores na construcao de sua
pratica pedagogica, como, também, com as estratégias definidas para enfrenta-
las.

O estudo exploratério revelou que, ndo obstante os professores

iniciantes tenham uma grande expectativa em receber modelos instrucionais para
eguacionar os problemas do cotidiano escolar, eles se viam diante do desafio de
realizar seu trabalho pedagogico para dar conta da realidade dos seus alunos.
As professoras chegavam a manifestar indignacdo e angustia por ndo encontrar
esse tipo de orientacdo instrucional; reclamavam que nem a graduacdo e,
tampouco as capacitacdes ofertadas pela SME® apontavam respostas para seus
problemas com a pratica pedagadgica.

Mesmo diante de tantas dificuldades, e sem a devida orientagéo,
os professores em inicio de carreira, diariamente, entram na sala de aula e
efetivam seu trabalho. Entdo, algumas questdes se colocam: como os professores
de educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental iniciam sua praxis
pedagogica e aprendem a ser professor? Quais as principais dificuldades e
dilemas presentes na praxis* pedagégica do professor iniciante? Que iniciativas 0s

professores criam para superar suas dificuldades e desenvolver seu ensino tendo

! Grupo focal é um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal. (POWELL e
SINGLE in GATTI, 2005, p. 7).

% A descricdo desse processo encontra-se no item metodologia deste projeto.

% A Secretaria Municipal da Educacéo, por meio da Geréncia de Capacitacdo Profissional, promove
cursos de formacgao continuada para os profissionais do magistério, mais adiante discutiremos as
caracteristicas dos cursos ofertados, que, segundo as professoras entrevistadas, ndo atendem as
necessidades do professor iniciante.

4 Vézquez (1986) caracteriza praxis como uma atividade consciente, intencional, que tem como
finalidade um resultado efetivo. Entendo que a agéo pratica do professor é uma atividade humana
consciente que pressupde, necessariamente, as dimensdes teorica e pratica. Portanto, a atividade
docente é praxis.



em vista a aprendizagem dos alunos? Qual o papel dos cursos de formacao inicial
e continuada no processo de iniciagao profissional?

Tendo em vista o choque com a realidade a que os professores
iniciantes sdo submetidos ao iniciar sua carreira, quando se deparam com 0
movimento contraditorio entre a formacdo académica recebida e a realidade
encontrada na escola, o presente trabalho tem como objetivo refletir sobre como
os professores de educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental
iniciam sua praxis pedagogica e aprendem a ser professor.

Partindo do objetivo desse estudo julgo essencial identificar e
analisar as principais dificuldades e dilemas enfrentados pelos professores
iniciantes e as suas iniciativas para enfrenta-las, considerando o papel da relacdo
do professor iniciante com outros professores, alunos e equipe pedagdgica na
mediacdo e enfrentamento de suas dificuldades, além de analisar o papel dos
cursos de formacéao (inicial e continuada) no enfrentamento das dificuldades dessa
fase profissional.

O periodo de iniciacdo na atividade docente, fase delicada e
conflituosa da passagem dos cursos de formagdo inicial para a realidade do
primeiro emprego na area, descortina a complicada relacdo entre teoria e pratica.
O professor sente-se inseguro quanto a sua atuacado em sala de aula, e atribui
isso a falta de conhecimento pratico, que segundo seus relatos, deveria ser a
énfase dos programas de formagao.

A aspiracdo dos professores iniciantes por conhecimentos
meramente praticos pode ser entendida como reflexo das concepc¢des implicitas
nos cursos de formacdo de professores das séries iniciais, que tem assumido
cada vez mais caracteristicas essencialmente profissionalizantes®, assentado em
principios pragméticos. Os cursos descomprometem-se com a producdo do

conhecimento e enfatizam a pratica da experiéncia como atividade espontanea, do

° Segundo Kishimoto (1999, p.4), as discussdes atuais que tratam dos cursos de formagdo de
professores apontam para a dualidade entre a afinidade com as ciéncias da educagéo ou a énfase
nas questdes de profissionalizagéo e formagéo docente, dicotomizando-as; a criagcdo dos Institutos
Superiores de Educagdo polariza ainda mais a discussdo, priorizando somente a formacao
profissional, afastando a formacéo de professores dos beneficios da diversidade e da pluralidade
de formacao que caracteriza a cultura universitéria.



dominio da técnica, da metodologia, do engajamento pratico. Segundo Brzezinski
(1996, p.42), “o pragmatismo funcional é a propria hegagéo da verticalidade e do
aprofundamento da pesquisa, pois nao ha elaboracéo da teoria”.

As atuais diretrizes oficiais para a formacdo de professores
também denotam uma preocupacdo pragmatica e utilitaria permeando as
propostas curriculares dos cursos destinados a essa tarefa. O “Referencial
Pedagdgico-Curricular para a Formacao de Professores da Educacdo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, documento elaborado pelo MEC, afirma
gue a escola, assim como a formacdo do professor, deve tomar para si a
articulacédo coerente do “o que”, do “como” e do “para que” se ensina regida por
contetdos escolhidos conforme sua utilidade imediata para o aluno e provindo
somente do saber fazer, excluindo, portanto, as reflexdes teéricas que envolvem
esse fazer, sem questionar os “por qués” da funcdo da educacéo e do professor
em nossa sociedade. Brzezinski (1996, p.43) alerta que “a urgéncia do saber fazer
sufocou a necessidade de conhecer o que se faz e 0 que avaliar nos modos do
fazer”. A logica do “saber-fazer” acaba negando a propria idéia de praxis como
caracteristica da acdo pedagogica.

Entendo que esse processo decorre da atual configuracdo da
sociedade, que, ao atender aos preceitos neoliberais, subjuga o professor ao
status de executor de tarefas, retirando-lhe o controle sobre sua propria prética,
exacerbando o pragmatismo e o utilitarismo:

Pensamos que reconceber a educagéo para o magistério por essa oOtica é
uma forma de revogar a prética retrograda das burocracias educacionais,
de definir os professores basicamente como técnicos, ou seja, como
funcionarios pedagdgicos incapazes de tomar decis6es importantes no
que se refere a diretrizes ou curriculos, como por exemplo adaptar
programas oficiais aos contextos, contingéncias e particularidades de
suas proprias salas de aula. O escarnio e o desdém com que o0s
burocratas profissionais véem aqueles professores que exigem e
exercem o direito de unir o conceitual ao pratico, no esforco de adquirir
um pouco de controle sobre o seu trabalho, continuam a infestar o

discurso do empreendimento educacional contemporaneo. (GIROUX e
MCLAREN, 2002, p.141)

A légica da divisdo social do trabalho no interior dos sistemas de

educacao, que afastou os professores da possibilidade de tomada de deciséo,



subjugando-os a funcéo de executores de diretrizes hierarquicamente deliberadas,
no Brasil, orientou a organiza¢do do ensino em todos os niveis, nas décadas de
70 e 80 do século passado®. Nesse periodo, institui-se a dicotomia teoria e pratica
no sistema escolar. “Ha, de fato, uma separacdo entre o pensar e o fazer, a
concepcao e a execucdo, a teoria e a pratica. As decisbes sobre o0 que, como,
para que e para quem fazer ficam vinculadas a um pequeno grupo, cuja funcéo é
pensar o que sera executado pela maioria” (MARTINS, 1989, p.80).

De acordo com Giroux (1987, p.14), os professores sao
considerados “mais como obedientes servidores civis, desempenhando ordens
citadas por outros, e menos como pessoas criativas e dotadas de imaginacao, que
podem transcender a ideologia dos métodos e meios a fim de avaliar criticamente
0 propésito de discurso e da pratica em educacao”. Nas palavras do autor:

As instituicdes de treinamento de professores e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido em seu papel de educar os docentes como
intelectuais. Em parte, isto se deve a absorcdo da crescente
racionalidade tecnocratica que separa teoria e préatica e contribui para o

desenvolvimento de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o
discernimento do professor. (GIROUX, 1987, p.23)

A concepcédo que dicotomiza teoria e pratica e afasta do professor
o dominio do processo de totalidade de suas tarefas, € consonante com o
contexto politico, econdmico e educacional do periodo pds 64 brasileiro, “onde as
discussdes giram em torno da necessidade de formar um ‘novo professor’
tecnicamente competente e comprometido com o programa politico econémico do
pais” (MARTINS, 2004, p.44). No interior da escola, as novas relagbes sociais,
afinadas com a configuragdo da nova etapa do capitalismo’ aprofundam a
centralidade da organizacao, a divisdo do trabalho e a hierarquizacdo das fungdes.

O professor competente, de acordo com essa perspectiva, corresponde a um bom

® Lei 5692/71 e 5540, que fundamentam, respectivamente, as reformas do ensino de 1.° e 2.° graus
e do ensino superior centradas na racionalizacao, eficiéncia e eficacia do processo.

! Etapa que tem como elemento central o uso de tempos de trabalho, otimizando a producéo; “as
medidas de racionalizagdo do processo de trabalho, tendo como eixo central o controle do tempo,
implicam a centralizacdo do processo produtivo a uma instancia superior, externa ao trabalhador. O
planejamento cuidadoso de todas as tarefas que deverdo ser executadas pelos trabalhadores
passa a ser a questdo central”. (MARTINS, 2004, p.45)



executor de tarefas, que respeita e submete-se a posi¢cdo que lhe € imposta no
interior da organizacao do trabalho na escola.

A educacdo nesse periodo assume importante papel no projeto
de racionalizacdo do processo produtivo do pais, com vistas a retomada do
crescimento econdmico e do desenvolvimento industrial. Intimamente atrelada ao
momento historico, a producdo da area educacional (em especial no que se refere
a formacdo e atuacdo docente) reflete a relacdo social do sistema capitalista
vigente nesse periodo, que se materializa por meio de uma abordagem
instrumental, através de “técnicas, processos, tecnologias; dentre as quais estao
os procedimentos didaticos que séo utilizados por uma relacdo pedagogica. Sao
palavras de ordem: racionalizacdo, eficiéncia, eficacia, tecnologia educacional,
entre outras” (MARTINS, 2004, p.45).

Entretanto, apesar de todo o processo repressivo e alienante
imposto naquele momento histérico, os trabalhadores, na década de 70 e 80,
comecam a reagir e criar novas formas de luta. A década de 80 & entdo marcada
pela concepcdo de democratizacdo, especialmente ligada a perspectiva de
redemocratizagcdo do Estado brasileiro, em um periodo marcado pela abertura
politica e pela distensdo do regime autoritario apés a derrocada do modelo
econdmico. De acordo com Lima (2004, p.17), “se somou ao conclamo popular
organizado em defesa de eleicbes diretas e de formas de participacdo da
sociedade civil organizada no controle dos governos, ou seja, a democratizagéo
em seus aspectos sociais, politicos e econémicos”.

No que diz respeito a formacgéo e trabalho docente, novas palavras
de ordem marcam esse cendrio: partir da pratica, compromisso politico com as
camadas populares, transformacéo social, unidade teoria-pratica. Nas palavras de
Candau (in MARTINS, 2004, p.47), essa foi a década de mais fecunda producéo
intelectual brasileira sobre a pratica pedagdgica e seus determinantes. Momento
em que valorizam-se o0s estudos do cotidiano escolar como fonte de
conhecimento, passando a reconhecer o professor também como produtor desse

conhecimento, e ndo mais apenas como receptor e executor.



E nesse periodo, em que os processos de producido do
conhecimento passam a ser questionados e revistos, que 0 eixo epistemolbgico
norteador dessa pesquisa, que aponta a acao pratica, material e social, como
determinante no processo de producao coletiva do conhecimento, se fundamenta
e ganha repercussao.

A perspectiva da teoria como expressdo das acbes praticas
expressa-se nas afirmacdes de Bernardo (1977, v.1, p.86), “uma teoria € sempre a
teoria de uma préatica e ndo de qualquer realidade material que transcende o
processo dessa prética, nem dessa realidade enquanto ndo praticada. O homem
nao reflete sobre o mundo, mas reflete a sua prética sobre o mundo”.

Partindo dessa perspectiva penso que, apesar de todas as
contradi¢cdes ainda existentes — formacéo académica e realidade escolar, teoria e
pratica, concepgao e execucao, entre outras — o professor iniciante efetiva praticas
diarias, em que, segundo Martins (1989, p.7), “podem estar contidos os germes de
uma pratica pedagogica alternativa” que responde as dificuldades imediatas que
enfrenta, nesse contexto:

A mesma situacdo que destituiu o professor do controle do seu processo
e do produto de seu trabalho, tornando-o mero executor de tarefas, gera
0 seu contrario. Pressionado pela resisténcia dos seus alunos, pelas
contradicdes que experimenta entre as expectativas tedricas e a préatica
de sala de aula, entre a inadequagdo dos programas impostos e a
realidade social mais ampla, que contradiz os que estes propdem, o

professor busca alternativas e cria novas situagdes que constituem o0s
germes de uma teoria pedagdgica alternativa. (MARTINS, 1989, p.79)

Com base nesses estudos, assumindo como eixo epistemoldgico
a teoria como expressao das acoes préticas, busco situar na préatica do professor
iniciante a construcdo de sua praxis pedagogica. Entendo que apesar das
contradicdes e dificuldades, o professor iniciante busca formas de ensinar para
responder aos problemas encontrados na sua pratica docente. A propasito,
Martins (2004, p.52) afirma que esse processo se da atraveés da relagdo entre
realidade, acdo sobre a realidade e pensamento decorrente dessa acao, expresso
na teoria, que ndo surge como verdade que guia a pratica, mas como expressao

da relacdo anteriormente citada, indicando caminhos para novas praticas. E esse



processo, de enfrentar as dificuldades e criar iniciativas que respondem aos
problemas encontrados na realidade escolar, caracterizadores da constituicdo da

praxis docente que sera analisado e refletido ao longo de todo o trabalho.



2 TRAJETORIA DA PESQUISA SOBRE O APRENDIZADO DE SE R
PROFESSOR

O presente capitulo tem como finalidade mostrar as origens e
natureza desse estudo, bem como o percurso adotado para a realizagcdo da
pesquisa.

Tendo em vista a natureza do objeto e objetivos da mesma acerca
da praxis pedagogica do professor iniciante, optei por desenvolver o estudo numa
abordagem qualitativa de pesquisa. Essa abordagem se apresenta, nesse estudo,
como a alternativa metodologica mais adequada por compreender que a analise
da préxis pedagdgica do professor em questéo precisa ser interpretada de forma
muito mais ampla que circunscrita ao simples dado objetivo.

A pesquisa em questdo, ao analisar a praxis do professor iniciante
no seu proprio espaco de trabalho, a escola, considera o ambiente natural como
fonte direta de dados. Entretanto, entende que o espaco escolar é constituido por
sua infra e superestrutura, em que “ambas as realidades, dialeticamente,
relacionam-se e influenciam-se, transformando-se mutuamente na evolugdo do
tempo” (TRIVINOS, 1990, p.128).

Além disso, a abordagem qualitativa da voz ao sujeito analisado,
apresentando-se como a abordagem mais adequada na busca dos significados
das relagBes sociais e dos conhecimentos elaborados em sua prética cotidiana.
Entretanto, ao assumir um carater critico-dialético, ndo fica s6 na compreensao
superficial desses significados. Em particular na pesquisa acerca da praxis
pedagdgica do professor iniciante, a opcao pela pesquisa qualitativa deve-se a
possibilidade de buscar as causas e raizes de determinadas ac¢des praticas desse
profissional, entendendo o professor como sujeito, “como ser social e histérico,
tratando explicar e compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus
diferentes significados no devir dos diversos meios culturais” (TRIVINOS, 1990,
p.130).

A base tedrica da abordagem de pesquisa utilizada neste estudo

sera a critico-dialética, a qual possibilita analisar o dinamismo da praxis



transformadora dos homens como agentes histéricos, entendidos como
participantes ativos na organizagdo social e politica da realidade. Nessa
concepcdo a escola € compreendida como instituicdo social articulada a historia,
ao movimento social, “e expressa em certa medida os projetos politicos e
econdmicos de uma dada formacgdo social, mas possui uma especificidade
enguanto agéncia educativa (...) ela € mediadora do que ocorre na sociedade,
mas ndo é uma copia fiel, em diminutivo, da estrutura social” (LELIS, 1989, p.20).

De acordo com a abordagem critico-dialética o conhecimento se
da na e pela praxis, dai a opcdo do presente estudo de tomar como eixo
epistemoldgico a teoria como expressdo das acbes préaticas, buscando
compreender através da pratica do professor iniciante a construcdo de sua praxis
pedagogica.

A pesquisa acerca da praxis pedagoégica do professor iniciante
aponta para a impossibilidade de tomar essa construgdo como um fato ou objeto
isolado da totalidade que a constitui. Isto porque a multiplicidade de fatores que
compdem o objeto de estudo dessa pesquisa conduz a uma abordagem em que
“uma tal resposta somente pode ser apresentada considerando-se a historia,
entendida como o0 processo de mudancas, na qual se tem o devir, por meio do
conflito dos contrarios, gerando sinteses e novos conflitos e, na qual se revela o
sujeito do processo de mudancas” (PASCHOAL, 2001, p.170). Ao assumir a praxis
do professor iniciante como foco de analise a pesquisa em questdo pretende
apreender significacdes e conhecimentos subjetivos presentes na realidade
objetiva, com a finalidade de produzir reflexdo e indicar pistas para mudanca.

Nessa perspectiva, a relagédo entre o investigador e os professores
pesquisados fundamenta-se no constante movimento de superacdo e de
transformacéo triplice — critica, constru¢do de conhecimento novo e nova sintese
no plano do conhecimento e da acéo. Isso possibilita levar uma contribuicdo aos
participantes da pesquisa durante a sua realizacdo e ndo apenas no seu término.
Entendo ser esse um aspecto fundamental para os estudos em educacéao.

Com a intencdo de obter informacgdes preliminares, essenciais

para o delineamento desse estudo, foi realizada uma pesquisa exploratoria



utilizando a técnica do grupo focal, que segundo Powell e Single (1996, p.449 in
GATTI, 2005, p.7) “é um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por
pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal”.
A escolha dessa técnica para realizagdo do estudo exploratério
deveu-se ao fato de que o trabalho com grupos focais, como afirma Gatti (2005.
p.11):
(...) permite compreender processos de constru¢cdo da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e
reacbes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se
uma técnica importante para o conhecimento das representacdes,
percepcdes, crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por

pessoas que partiham alguns tragos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado.

Assim sendo, nessa etapa preliminar da pesquisa, 0s participantes
do grupo foram selecionados a partir de “caracteristicas em comum que 0S
qualificam para a discussdo da questdo que serd o foco do trabalho”. (GATTI,
2005, p.7). Os critérios para a selecdo foram os seguintes: professoras de séries
iniciais do Ensino Fundamental, que iniciaram suas atividades profissionais no
magistério no ano de 2005 e 2006 em escolas da rede publica de uma grande
cidade, a qual designarei no estudo como Sem Fronteiras, e que estejam atuando
em escolas de um bairro da periferia da cidade, que denominaremos na pesquisa
Fronteira®.

Num primeiro momento, através de uma pesquisa prévia junto a
direcdo de cada uma das escolas selecionadas, realizei um mapeamento dos
possiveis sujeitos da pesquisa. ldentificados os sujeitos que atendiam aos critérios
estabelecidos, realizei contato com as professoras através de convite nominal
para participarem de uma sesséao de grupo focal (apéndice A).

Nesse primeiro contato foram selecionadas e convidadas a
participar da pesquisa treze professoras, que seriam organizadas em trés sessoes

de grupos focal. Como eram professoras de escolas variadas, optei por realizar a

8 A utilizacdo de nomes ficticios na pesquisa foi adotada como critério para atender as orientacdes
éticas de pesquisa.



atividade no Nucleo Regional da Educacdo ao qual a escola esta vinculada.
Entretanto, devido a convocacdo das professoras pela Secretaria Municipal de
Educacdo para uma reunido de trabalho no mesmo horario previsto para a
realizacdo do grupo focal, s6 foi possivel realizar uma sessao com a participacao
de quatro professoras.

O inicio da sessado foi marcado pela leitura do “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido”, (apéndice F) que as professoras,
voluntariamente, assinaram como garantia de utilizacdo ética e confidencialidade
dos depoimentos prestados. Em virtude desse compromisso firmado, e atendendo
as orientacdes éticas de pesquisa, a identidade das professoras participantes néo
serd revelada, portanto, utilizarei em toda a pesquisa, para nos referirmos a

professoras, nomes ficticios.

As quatro professoras participantes do grupo focal estavam
vivenciando sua primeira experiéncia profissional como professoras de séries
iniciais do Ensino Fundamental. A seguir apresento uma breve descricao de cada

participante:

Maria € professora da Rede Municipal de Ensino ha oito meses.
Relatou que essa € sua primeira experiéncia profissional, pois vinha até entdo
dedicando-se apenas a sua formacdo académica. Ela fez o curso de magistério
em nivel médio, e, pouco antes de ingressar na Rede Municipal de Ensino, havia
concluido o curso Normal Superior. Na escola, sua primeira funcdo foi como
professora recreadora (Educacéo Fisica). Em seguida foi designada para a funcéo
de co-regente, na qual realiza atividades de apoio pedagogico em sala de aula,

em conjunto com o professor regente.

Clara também atua na Rede Municipal de Ensino ha oito meses.
Fez magistério em nivel médio ha alguns anos (ndo especificou quantos), mas nao
trabalhava na area da Educacédo. Em seguida iniciou o curso de Direito, do qual
desistiu no terceiro semestre. O curso de Pedagogia veio, segundo a professora,
como complemento ao curso de magistério, para finalmente ingressar na area da

Educacgéo. Apds a conclusdo do curso iniciou suas atividades como professora da



Rede Municipal de Ensino, o que, segundo ela, foi uma mudanca radical em
relacdo a sua atividade profissional anterior, como funcionaria de cartério. Na

escola assumiu uma turma de Etapa Inicial.’

Joana é professora da Rede Municipal de Ensino ha 9 meses.
Tem formacdo em Pedagogia e nédo fez o curso de magistério em nivel médio, o
gue considera como uma dificuldade a mais nessa sua primeira experiéncia como
professora. Relatou que ao chegar a escola assumiu a funcdo de co-regente.
Entretanto, alguns dias apds seu inicio, foi designada a assumir uma turma de 1.2

Etapa do Ciclo I*°

, 0 que, segundo a prépria professora, era seu maior medo.
Joana j4 atuava como pedagoga ha um ano em uma escola publica da rede

estadual de ensino quando assumiu sua funcéo de professora.

Angela ja era funcionaria da Prefeitura Municipal de Curitiba,
porém atuava na Secretaria da Saude. Apos a conclusédo do curso de Pedagogia,
prestou concurso para a Secretaria Municipal da Educacéo, onde ja havia iniciado

suas atividades ha oito meses. Na escola, atua como professora da Etapa Inicial.

O roteiro (apéndice B) da sessédo do grupo focal realizado havia
sido previamente elaborado, com tépicos semi-estruturados, e foi utilizado como
“forma de orientar e estimular a discussao” (GATTI, 2005, p.17), de maneira
flexivel, sempre em funcdo do processo interativo. As informacdes obtidas através
do grupo focal e a pesquisa bibliogréfica realizada possibilitaram a delimitacdo do

objeto de estudo da presente pesquisa.

Para dar continuidade a pesquisa sobre a praxis pedagoégica do
professor iniciante estava prevista a realizacdo de outras sessdes de grupo focal
com professores em inicio de carreira e pedagogos que acompanham e orientam
seu trabalho. Entretanto, tendo em vista a dificuldade inicial para mobilizar os
profissionais para participarem das sessofes, deslocando-se de suas escolas para

o Nuacleo Regional da Educacao, optei pela realizacdo de entrevistas semi-

° Nomenclatura propria da organizacdo de ensino da Rede Municipal de Sem Fronteiras, designa a
etapa anterior a 1.2 Etapa do Ciclo | (1.2 série da organizacao seriada). A Etapa Inicial é composta
E)Oor a_1|un_os de5e6 anos. _ _ _ _ _

Primeira fase do ensino organizado em Ciclos, é equivalente a 1.2 série do Ensino Fundamental.



estruturadas. Isto porque, a entrevista € um instrumento de pesquisa adequado
para obtencdo de significados subjetivos, significacbes ocultas, ndo reveladas
através de um instrumento fechado num formato padronizado. Segundo Lakatos
(in SZYMANSKI, 2002, p.10), a entrevista € “um encontro entre duas pessoas, a
fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto,
mediante uma observacdo de natureza profissional [que] proporciona ao
entrevistador, verbalmente, a informacao necessaria”.

Nessa fase, para localizar os sujeitos que atendessem aos
critérios desse estudo, quais sejam, professoras que atuam nas seéries iniciais do
Ensino Fundamental, que iniciaram suas atividades profissionais no magistério no
ano de 2005 e 2006 em escolas da Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras,
e que atuam em escolas de um bairro da periferia de Sem Fronteiras, encaminhei
as escolas do Nucleo Regional da regido selecionada uma solicitagdo, com uma
breve explanacdo sobre a pesquisa (apéndice C) e uma tabela (apéndice D), a
gual deveria ser preenchida e devolvida ao Nucleo, solicitando informacdes
referentes ao tempo de servico de cada professor no magistério e na Rede
Municipal de Ensino. Foram encaminhados 26 formularios, dos quais apenas seis
retornaram.

A partir das informacdes obtidas, selecionei uma escola que tem
em seus quadros um numero significativo de professoras na fase de iniciacdo
profissional. Realizei, entdo, entrevistas com trés professoras, além da pedagoga
da escola, que orienta e acompanha o trabalho das professoras envolvidas na
pesquisa.

E importante registrar que, também com os profissionais
entrevistados realizei a leitura do “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”,
gue as professoras, voluntariamente, assinaram como garantia de utilizacdo ética
e confidencialidade dos depoimentos prestados. Segue uma breve descricdo das
profissionais que, atraveés das entrevistas, complementaram a coleta de dados da

presente investigacao.

Laura € professora da Rede Municipal de Ensino ha trés meses. E

licenciada em Histéria e fez o curso de magistério em nivel médio. Relatou que ja



atuou, durante pouco tempo, como professora da disciplina de Educacédo Infantil
no interior do Estado, mas sente-se totalmente iniciante, tendo em vista que a
caracteristica do trabalho que desenvolve agora é absolutamente diferente. Na

escola, atua como professora co-regente.

Dora é professora da Rede Municipal de Ensino ha um ano. E
licenciada em Educacdo Artistica, e ndo fez o curso de magistério. Quando iniciou
na Rede Municipal, sua primeira experiéncia como professora, assumiu uma turma
de 1.2 Etapa do Ciclo I. Em virtude das dificuldades que enfrentou, esta,

atualmente, cursando a especializacdo em Alfabetizacéo.

Helena tem formacdo em Pedagogia. Assumiu sua vaga como
professora da Rede Municipal de Ensino ha trés meses. Essa é sua primeira
experiéncia como professora de Ensino Fundamental. Relatou que atuou durante
um ano como educadora na Educacédo Infantil. No mesmo dia em que chegou a

escola assumiu uma turma de 2.2 Etapa do Ciclo I**.

Rosa € pedagoga, atuando na funcdo ha apenas trés meses. Tem
2 anos de experiéncia como professora de séries iniciais. Atua em uma escola que
recebe muitos professores iniciantes. E responsavel pela orientacdo pedagdgica

desses profissionais.

Além dos professores entrevistados e dos participantes do grupo
focal, realizei contatos individuais com mais nove professores iniciantes, de
escolas diversificadas do bairro Fronteira. Todos os professores participantes da
pesquisa elaboraram uma representacdo plastica — com recortes, colagens,
ilustracdes — expressando suas reacdes e sentimentos no primeiro contato com a
realidade escolar. Através da representacdo artistica, os sujeitos da pesquisa
tiveram a possibilidade de utilizar outra linguagem para se expressar, transpondo
para sua criagdo suas experiéncias individuais com extrema expressividade

plastica.

1 Segunda fase do primeiro ciclo do ensino organizado por ciclos, é equivalente & 2.2 série do
Ensino Fundamental.



Ao longo da pesquisa, as informacfes obtidas através dos
instrumentos de coleta de dados serdo sistematizadas e analisadas a luz do

referencial tedrico apropriado, tendo em vista os objetivos deste estudo.



3 A FORMACAO DE PROFESSORES DE SERIES INICIAIS NO A TUAL
CONTEXTO POLITICO-ECONOMICO

Para compreender a construgcdo da praxis pedagégica do
professor iniciante, considero importante discutir acerca da proposta e estrutura
dos atuais cursos de formacédo de professores, relacionando-os ao contexto
politico e econbmico da sociedade atual, uma vez que o0s professores
ingressantes na profissdo docente sdo egressos destes.

No contexto atual, o cenario econémico e politico explicita as
interfaces entre os cursos de formacdo de professores e as orientagfes
mercadoldgicas da sociedade globalizada, onde a oferta de cursos de qualificacdo
em nivel superior € vista como um lucrativo investimento por parte dos
empresarios. Secundariza-se a possibilidade de uma efetiva melhoria do ensino,
através de uma solida formacdo profissional, em detrimento de interesses
financeiros.

Historicamente, a oferta de cursos de formacdo de professores
vincula-se aos interesses e orientagdes expressos nas politicas educacionais.
Assim, as politicas educacionais implantadas no pais a partir da segunda metade
da década de 90, expressam uma forte influéncia de organismos financeiros
internacionais (MELO, 1999; KUENZER, 1998; MAUES, 2003; FREITAS, 1999;
CALDERON, 2000; SHIROMA, 2004; LIBANEO, 2003). Esses organismos
estabelecem os rumos pelos quais as diretrizes da educacdo serdo construidas,
consolidando as politicas neoliberais que Ihe s&o proprias atravées de programas e
projetos educacionais.

Segundo analise produzida pelo Forum Paranaense em Defesa
da Escola Publica sobre a LDB 9394/96, o discurso corrente no neoliberalismo,
gue é empregado pelas instituicdes de financiamento, confunde a percepcao da
populagcéo sobre as intencdes implicitas na maioria das propostas educacionais.

Além disso, a interferéncia da globalizagcdo na definicdo das
politicas educacionais, de acordo com Maués (2003, p.2), vem no sentido de

implantar um pensamento Unico que visa uma homogeneizacdo capaz de



contribuir para a formagéo de um trabalhador que possa atender as exigéncias do
mercado.

Seguindo essa tendéncia, alguns organismos internacionais de
financiamento, como o Banco Mundial e a Unesco, assumem, de forma velada, o
papel dos ministérios de educacdo dos paises em desenvolvimento, definindo as
politicas educacionais que parecem apontar para um sO caminho: o sistema
educacional precisa passar por uma reforma visando qualificar melhor as pessoas
para enfrentarem um mundo mais competitivo, mais afinado com o mercado.

Com efeito, nos féruns e conferéncias internacionais, como a
Conferéncia de Jomtien, em 1990, e o férum de Dakar, em 2000, essas
instituicdes tém fixado as metas que os paises devem alcancar. A prioridade
apontada como consenso nesses encontros € a universalizacdo da educacdo
basica, o que representa, no minimo, oito anos de escolarizacdo a todos.

Na sequéncia da priorizacdo da universalizagdo do ensino
fundamental, surge a necessidade da reforma na formacdo de professores, uma
vez que para fazer face ao contingente de alunos é preciso que se forme pessoal
necessario e adequado a tal empreitada.

Nessa perspectiva, as reformas na formacao de professores tém
buscado traduzir os elementos basicos que devem constituir a arquitetura da
formacéo de professores, quais sejam: a profissionalizagéo, a énfase na formagéo
pratica e na validacdo das experiéncias, a formacao continuada e a educacéo a
distancia (MAUES, 2003).

Assim, focalizar a importancia do desempenho educacional para o
crescimento econdmico dos paises tem sido uma tendéncia mundial. E, segundo
essa tendéncia esse desempenho depende, em tese, da atuacéo dos profissionais
da educacdo. A profissionalizacdo, citada pelas instituicdes de financiamento,
seria a busca de uma forma de qualificar melhor essa formacao, representando
um aprofundamento dos conhecimentos e um maior dominio no exercicio da

funcéo.



Por outro lado, segundo Shiroma (2004, p.99), na
profissionalizagdo do professor, proposta pelas ins



de totalidade na busca de compreensdo dos determinantes dos problemas da
pratica.

Um outro ponto importante diz respeito ao aproveitamento e
validacdo de experiéncias profissionais dos professores em formacdo. Maués
(2003) afirma que a importancia de considerar as experiéncias existentes é
relevante para o processo de aprendizagem do profissional, entretanto, ainda
segundo o autor,

(...) em alguns casos, essa pratica tem contribuido para diminuir a
duracgdo dos cursos e aligeirar a formagdo, aumentando assim o nimero
de diplomados e diminuindo o custo da formacg&o, num jogo de estatistica

que impressiona as instituicdes financiadoras, mas que ndo representa
melhoria na qualidade da formagéo” (MAUES, 2003, p.10)

Ainda como parte integrante das reformas que estdo se
processando, aparece a formagao continuada, a qual se apresenta como um
instrumento de regulacéo social (MAUES, 2003, p.11), uma vez que se caracteriza
por um carater de acomodacado e assimilacdo dos professores a uma sociedade
gue esta cada vez mais voltada as exigéncias do mercado e em que a educacdo
esta sendo questionada por se parecer a uma mercadoria, enquanto a escola se
identifica como uma empresa.

Por seu turno, a formagéo continuada também tem sido encarada
como uma forma de reparar as lacunas e deficiéncias da formacdao inicial. Nessa
perspectiva, essa formacdo contribui, em certa medida, para o aligeiramento da
formacéo inicial, a qual caberia apenas dar nocdes mais gerais, deixando todo o
resto para a formagéo continuada.

Nesse contexto, percebe-se que as reformas internacionais da
atualidade tém a mesma configuracdo (FREITAS, 1999). Isto porque, estdo
baseadas nos principios comuns de tornar a educacdo um dos motores do
crescimento econdmico. Para tanto, € preciso aproxima-la do modelo empresarial,
a fim de que ela corresponda a logica do mercado, voltada para uma sociedade
globalizada, na qual o capital é mais importante do que o homem como sujeito e

ser critico, produtor de conhecimento e construtor de sua historia.



No Brasil, a reforma educacional, iniciada na década de 90, na
gestdao do entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso, foi implementada na
perspectiva de atender as orientacdes dos organismos multilaterais, num contexto
de restricdo de gastos publicos, visando a estabilizacdo econbémica e o
cumprimento de acordos com agéncias de financiamento internacionais.
Entretanto, as estratégias propostas por estas agéncias nao contribuem para a
melhoria da qualidade do sistema educativo, como afirma Torres, objetivando
apenas a reproducdo ampliada do modelo educativo convencional, o qual, entre

outros aspectos, privilegia:

(...) a quantidade sobre a qualidade, os resultados sobre os processos, 0
quanto se aprende sobre o que, 0 como e 0 para que se aprende. A
matricula escolar constitui o indicador por exceléncia (e s a ele se reduz
a compreenséo do que significa “universalizar o ensino”), enquanto se da
pouca ou nenhuma atencéo a retencdo, a concluséo e a aprendizagem
efetiva. A educagdo é medida e valorizada pelo nimero de certificados
e/ou anos de instrugdo, e ndo pelo efetivamente aprendido. (TORRES,
1998, p.177)

Atualmente, "o processo tendencial e progressivo de
mercantilizacdo de todas as coisas” (GENTILI, 2001, p.229) esta tornando a tarefa
da educacgéo cada vez mais complexa, ao mesmo tempo que influencia, com sua
I6gica de mercado, programas de formacdo de professores, nega um projeto
politico de formagcdo de docentes como intelectuais capazes de colaborar para
uma sociedade mais justa, revogando “a pratica retrograda das burocracias
educacionais” (GIROUX e MCLAREN, 2002, p.141).

A configuragcdo de alguns cursos superiores de formacédo de
professores — licenciaturas oferecidas por inUmeras instituicbes, na maioria
instituicbes privadas e isoladas — apontam para uma formacdo aligeirada e

2, atrelada aos interesses individuais de certificacdo e adequacdo ao

superficia
mercado (reflexos do ideéario neoliberal), contraria ao que historicamente tem sido

discutido como essencial a formacéo do profissional. Através da incorporacéo de

2 Uma formacgdo que ndo concebe a formacdo superior do professor como elemento de
qualificacdo do ensino. Caracterizam-se por programas de formag&o com pouca consisténcia, que
se desvinculam de um projeto de formacdo mais amplo, o qual é refletido e discutido a partir do
profissional que se pretende formar.



diretrizes neoliberais nas politicas de formacgéo de professores vemos instaurar-se,
como ocorreu na Argentina, segundo Davini (1997, p.146), “uma politica de
incentivos pela obtencdo de certificados, no sentido de uma trajetéria profissional
individualista e meritocratica, com maior controle das agéncias do governo sobre a
pratica do trabalho docente”.

Esse aligeiramento da formacgéo reforca o modelo que faz com
gque o professor saia da universidade e adentre a sala de aula sem uma
compreensdo das contradicdes presentes na escola onde ira atuar. Na maioria
dos cursos o aluno, futuro professor, pouco se aproxima da sala de aula pra ver
concretamente o que € uma escola funcionando com classes numerosas e as
dificuldades todas que o professor encontra. S&o com essas limitagdes, que o
professor inicia suas atividades docentes.

Assim sendo, é importante que o profissional docente esteja ciente
da complexidade constituinte de sua funcdo no contexto atual. Isto porque, a
necessidade de qualificar-se constantemente deve ser conseqiéncia dessa
tomada de consciéncia, apontando para a possibilidade de uma pratica
transformadora. O que se verifica frequentemente na busca da formagdo em nivel
superior pelos profissionais da educacéao ¢é a forte influéncia do apelo da economia
neoliberal que valoriza a formacédo de um profissional competitivo e adequado as
demandas do mercado.

Sabe-se que a educacao, historicamente, sempre desempenhou
um importante papel na legitimacdo de interesses hegemonicos. O modelo
econdmico capitalista do século XX, traduzido nos modos Fordistas e Tayloristas
de organizacdo do trabalho, contou com as instituicbes escolares na tarefa de
difundir a disciplina e obediéncia necessérias para 0 bom desenvolvimento
industrial.

Nessa perspectiva, a principal tarefa das escolas seria preparar o
individuo para a vida produtiva, ensinando-o a obedecer acriticamente, a ser
pontual, ordenado e subserviente a qualquer autoridade, um perfeito operario para
a nova sociedade industrial. Aos professores, a exigéncia de formacao especifica

para a funcdo ndo era totalmente essencial, era exigido apenas que soubessem



ler, escrever e realizar as quatro operacbes. O mais importante era que
estivessem convencidos da necessidade de preparar pessoas dispostas a
obedecer e se esforgar no trabalho.

Nas Ultimas décadas do século XX, muitos movimentos
pedagogicos de resisténcia foram importantes na tentativa de superacdo dessa
l6gica de transformar os sistemas educacionais em servos do mercado.
Entretanto, Gentili (2001, p.228) afirma que “no capitalismo histérico, a
acumulacédo de capital sempre implicou uma tendéncia generalizada e crescente a
mercantilizacdo de todas as coisas”. Dessa forma, no contexto econdmico atual,
fruto do processo de reestruturagdo produtiva e globalizagdo dos mercados
econdmicos, segundo 0 mesmo autor (2001, p.243), o0 processo de
mercantilizacdo transforma a educacdo em um tipo especifico de propriedade para
as minorias, possibilitando a elas “o direito de possui-la materialmente; direito a
usa-la e desfruta-la; direito a excluir outros de seu usufruto; direito de vendé-la ou
aliena-la no mercado; e direito de possui-la como fator gerador de renda”, dando
uma nova roupagem ao contexto educacional, adequando-o aos atuais ditames do
mercado.

A nova palavra de ordem das instituices escolares é a busca da
gualidade como meta necessaria (GENTILI, 2001). N&o a qualidade da educacao
como aspiracao legitima em prol de um ensino mais ativo, participativo, centrado
nas expectativas e diversidades dos alunos. Mas a qualidade como propriedade
de poucos, que assume a logica de competicdo do mercado, substituindo a
problemética da igualdade de oportunidades; qualidade que serve a busca da
exceléncia e que enfatiza a diferenca: “o melhor para uns poucos e igual ou pior
para os demais” (ENGUITA, p.107, 2001). O discurso da qualidade, segundo
Gentili (2001), torna-se a nova retdrica conservadora do campo educacional,
criando estratégias de legitimacdo da posicdo privilegiada das camadas
favorecidas.

Em um contexto econdémico e social, regido pelas regras da

politica neoliberal, a desigualdade assume valor positivo e natural (Azevedo,



2000), defendida como aspecto estimulante para o crescimento, onde a luta contra
a pobreza e a desigualdade é vista como instrumento de estagnacao.
A educacédo, no atual contexto neoliberal, atende aos interesses

do Neodarwinismo Social*®

, com modalidades e oportunidades diferentes para os
diversos grupos sociais, derivando uma hipotese explicitada por Gentili (2001,
p.248 e 249):
A propriedade educacional se adquire (se compra e se vende) no
mercado dos bens educacionais e ‘serve’ enquanto propriedade
‘possuida’, para competir no mercado dos postos de trabalho (que
definem a renda das pessoas também enquanto direito de propriedade).
Portanto (...) os proprietarios de educacdo de qualidade terdo maiores

chances de um emprego no mercado de trabalho para ter acesso a
propriedade de um salario; os ndo proprietarios, menos.

Essa nova logica excludente desintegra o carater historico da
educacdo como direito, e passa a caracteriza-la como privilégio, permeada por
uma reforma cultural que nega todas as tentativas e possibilidades de uma
educacao democrética, publica e de qualidade para todos. Essa negacao garante
0 éxito das iniciativas de cunho mercantilista. “O neoliberalismo precisa — em
primeiro lugar, ainda que nao unicamente — despolitizar a educagéo, dando-lhe um
novo significado como mercadoria para garantir, assim, o triunfo de suas
estratégias mercantilizantes e 0 necesséario consenso em torno delas” (lbid,
p.245).

Por meio do discurso de liberdade e equidade dos cidadéos, a
perspectiva neoliberal estimula o mérito individual e a competicdo como mola
propulsora necessaria para a prosperidade de todos, justificando e legitimando a
divisdo hierarquizante das modernas sociedades de mercado. Lo Vuolo (1993 in
GENTILI, 2001, p.234) afirma que o principio do mérito é fundamental e

basicamente uma norma de desigualdade.

13 Neodarwinismo social é a forma de adotar a teoria darwiniana de selecdo natural no ambito
socio-econdmico, pela qual os mais fracos (menos produtivos e menos aptos segundo as
exigéncias da producdo) tenderiam a desaparecer. Condena a intervencdo Estatal no atendimento
das exigéncias sociais, pois estaria, assim, violando essa lei de sele¢do natural. (RAMOS, 2004)



O curriculo escolar também é utilizado como estratégia de
integracdo das novas geracdes as demandas do mercado, colaborando para a
formagcdo de um ser humano consumista, construido pelos valores e

procedimentos da midia, refletindo a nova logica da produtividade:

As concepgbes reducionistas da educacdo, preocupadas com as
demandas do mercado, afetam todos os contetdos dos curriculos
escolares, que agirdo como cavalos de Trdia para dissimular concepcdes
politicamente conservadoras e neoliberais. O individualismo, o egoismo,
a competitividade e a rivalidade, o espirito de classe, 0 machismo, a
homofobia e o preconceito de idade podem estar entre esses valores
perversos fomentados nas salas de aula e serdo facilmente detectados
em qualquer analise do curriculo oculto. Na verdade, esses sao valores e
tragos comportamentais de qualquer sociedade em que tudo fica nas
maos do mercado, submetido a lei da selva de uma economia em que s6
um pequeno numero de grupos sociais tece e sustenta as redes que
explicam e condicionam o mercado. (SANTOME, 2003, p.195)

Com a transposicao de padrbes do mercado para a educacéo,
segundo Freitas (1995, p.127), algumas consequéncias podem ser hipotetizadas:
= O ensino basico e o técnico vao estar na mira do capital pela sua importancia na
preparagdo do novo trabalhador.
» A “nova escola” necessitara de uma “nova didatica’, e também sera cobrada por
um “novo professor” todos alinhados com as necessidades de um “novo
trabalhador”.
» Tanto na didatica como na formacao do professor havera énfase no operacional
e nos resultados — a didatica podera restringir-se ao estudo de métodos
especificos para ensinar determinados conteldos considerados prioritarios, e a
formacédo do professor podera ser aligeirada do ponto de vista tedrico.
» Os determinantes sociais da educacédo e o debate ideoldgico poderdo vir a ser
considerados secundarios — uma perda de tempo motivada por um excesso de
politizacdo da area educacional.

Os mesmos principios neoliberais, presentes nas instituicbes
escolares e nas politicas que determinam as diretrizes de formacdo das novas
geracdes, podem ser facilmente identificados nos cursos de formacdo de

professores e nas politicas de incentivo a essa modalidade.



BN

O estimulo desenfreado a competitividade e ao individualismo
gerado pela retdrica neoliberal tem contaminado os planos de cargos e salarios de
inUmeras redes educacionais, publicas ou privadas, e a legislacdo educacional na
tltima década.

A imposicdo legal de formacdo superior dos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacédo Infantil gerou uma verdadeira
“‘corrida ao ouro” em busca da certificagdo (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2002). Num crescente movimento que poderiamos designar
como Capitalismo Académico®, houve uma verdadeira epidemia de instituices
privadas de ensino superior surgindo para ofertar cursos de formacdo de
professores. De outro lado, professores foram em busca de uma formacéo
aligeirada e “acessivel a suas condi¢des” para poderem adequar-se a orientacao
legal e as exigéncias do mercado competitivo.

Embora haja unanimidade em se reconhecer a necessidade da
constante formacdo do professor como uma das condicbes essenciais na
efetivacdo de um ensino que contemple a necessidade de todos os educandos,
com vistas a superacdo das desigualdades e relagcdes de opresséo e exclusdo, ha
consenso também em reconhecer que nao € qualquer tipo de formacdo que
conseguira atingir esse objetivo. E da qualidade e consisténcia da formacéo
docente que depende, em grande parte, a efetivacdo dessa pratica educativo-
critica, com vistas a democratizacdo das oportunidades de producdo do
conhecimento e, a um projeto maior, de mudanca social.

Entretanto, as atuais diretrizes oficiais para a formacdo de
professores em muitos aspectos denotam uma preocupacgdo pragmatica e utilitaria

permeando as propostas curriculares dos cursos destinados a essa tarefa. O

documento elaborado pelo MEC afirma que a escola, assim como a formacéao do

14 (...) o capitalismo académico provoca o direcionamento de uma parcela crescente de atividades
da universidade para o mercado. E o lucro, e ndo a producdo do conhecimento novo, que
interessa. Desse modo, é o proprio “ethos” académico que é transformado. Os valores académicos
€ 0 necessario compromisso social das universidades sdo substituidos pelo “empreendedorismo”
gue premia os bons captadores de recursos e pune os professores dedicados aos problemas
cientificos, tecnolégicos, artisticos e culturais que, embora relevantes em seus campos, nao sao
atraentes para os negoécios de um pais capitalista dependente. (SADER, Folha de S&o Paulo,
23/05/04)



professor, deve tomar para si a articulacdo coerente do “o que”, do “como” e do
“para que” se ensina, regida por contetdos escolhidos conforme sua utilidade
imediata para o aluno e provindo somente de problemas da prética, excluindo,
portanto, as questfes tedricas que envolvem questionar os “porqués”, além da
préopria funcdo da educacdo e do professor em nossa sociedade. Como se a
urgéncia do saber fazer sufocasse a necessidade de conhecer o que se faz e o
gue avaliar nos modos do fazer (BRZEZINSKI, 1996, p.43).

Dentro desse contexto, conforme afirma Arce (2001), é como se o
professor ndo necessitasse ser um intelectual com base tedrica e pratica
fortemente fundamentada em principios filoséficos, histéricos e metodologicos.

Consciente dessa realidade me questiono se o0s cursos de
formacéo de professores ofertados atualmente contribuem para a efetiva formagéo
do professor que, conforme Giroux e McLaren (2002, p.131), “leva a sério o papel
do intelectual que trabalha em beneficio de uma visdo emancipatéria (...) disposto
a desempenhar um papel central na grande luta pela democracia e pela justica
social”.

Entendo que a formacdo do profissional docente nao pode se
eximir de uma bagagem filosofica, histérica, social e politica, além de uma sélida
formacdo didatico-metodoldgica, constituindo o0s conteudos obrigatorios a
organizacdo programatica e ao desenvolvimento da formacdo docente (FREIRE,
1999). Isto porque ha que se visar uma formacdo profissional que torne o
professor capaz de teorizar sobre as relacdes entre educacao e sociedade, para, a
partir dai, como parte da andlise tetrica, refletir sobre a sua préatica e propor
mudancas significativas na educacdo, assumindo um compromisso social de
contribuir para a democratizacdo do acesso a cultura acumulada socio-
historicamente pela humanidade.

Na década de 1990 do século passado, a Associacdo Nacional
para a Formacao de Professores (ANFOPE), em seu documento para o Plano
Nacional da Educacao (1997, p.2), apontou diretrizes para a superacdo de uma

formacao limitada ao saber-fazer:



a)sdlida formagao teodrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional
e seus fundamentos histéricos, politicos, filoséficos e sociais que permita
a apropriacéo de seu processo de trabalho, com condi¢gfes de exercer a
andlise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional; este é
um dos principios que permitirA ao profissional da educacdo a
compreensdo da totalidade do processo de trabalho docente e a luta
contra as tentativas de aligeiramento da formacdo via propostas
neotecnicistas que pretendem transforma-lo num pratico formado apenas
nas disciplinas especificas, tal como se apresenta a proposta de
Institutos Superiores de Educacao.

Também os estudos que tém apontado o professor como individuo
reflexivo reforgam a valorizagdo do conhecimento produzido no cotidiano do
professor, o conhecimento que vem de sua prética. Entretanto, para que esse
discurso ndo se torne, como afirma Alarcdo (1998), um slogan alienador, €&
imprescindivel que esteja ancorado em discussfes filosoficas e ideologicas,
apontando para a formacdo de um profissional teérico-reflexivo, que reflete a luz
da préatica, mas substanciado pela teoria. Um professor, profissional docente,
“responsavel pela criacdo de espacos publicos onde os alunos possam debater,
assimilar e adquirir o conhecimento e as habilidades necesséarias a luta rumo a
concretizagdo de um mundo mais justo e humano” (GIROUX e MCLAREN, 2002,
p.140), um professor que ndo cede as pressdes e ndo afunda em um cotidiano
alienado e alienante.

E nessa perspectiva, em que o professor se reconhece como
profissional consciente e autbnomo, capaz de contribuir para a construgdo de um
mundo mais justo, que iniciarei a discussdo acerca da constituicdo da praxis
pedagogica do professor iniciante, considerando a relacdo dialética entre a

formacéo académica recebida e a realidade encontrada na pratica profissional.



4 A CONSTITUICAO DA PRAXIS PEDAGOGICA DO PROFESSOR INICIANTE:
ENTRE A FORMAGCAO PROFISSIONAL E A PRATICA NAS ESCOL AS

Buscando entender como o professor iniciante constroi sua praxis
pedagdgica, nesse estudo trabalhei com os professores iniciantes da Rede
Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, com formacdo em nivel superior completa
em cursos de Licenciaturas.

O problema de pesquisa que procurei desvelar prende-se ao fato
de que, embora esses professores iniciem a carreira com a formacgao superior,
especifica para o exercicio da funcdo, ha evidéncias de que estes encontram
dificuldades na realizacdo de suas praticas nas escolas. Assim colocam-se
guestBes como: esses professores ja estdo prontos para o exercicio da profissédo?
Tém seguranca para exercer sua funcdo? Até que ponto a qualificacdo obtida na
formacéo inicial desses profissionais favorece sua atuacao nas escolas?

Tendo como eixo central da pesquisa a discussdo sobre o
processo de aprendizado do professor, ou, mais especificamente, como o
professor iniciante, ao deparar-se com suas primeiras experiéncias profissionais,
vai construindo e delineando sua praxis pedagdgica, aprendendo, objetivamente, a
ser professor, julgo necessario discutir e esclarecer o conceito de praxis, que
perpassa e fundamenta todo o trajeto da pesquisa.

Assim sendo, no presente capitulo inicialmente apresento uma
discussao acerca do conceito de praxis, e do seu desdobramento em niveis, como
propde Vazquez, caracterizando a praxis criadora e praxis repetitiva. Em seguida
trato da formacdo inicial do professor iniciante, e suas possiveis contribuicdes — ou
ndo — para a constituicdo de sua préaxis docente. Finalmente, focalizo o papel da

formacédo continuada na constituicdo da pratica docente desses professores.



4.1 Préxis: a relacao entre teoria e pratica

A idéia de praxis relacionam-se, diretamente, os conceitos de
teoria e pratica. A relacdo da teoria com a pratica educacional é revelada, por
diversos autores, como problema béasico da ciéncia da educacéo.

Entendo por pratica toda atividade humana diferenciada de
gualquer comportamento natural. Logo, a pratica ndo é uma atividade
espontaneista; “justamente porque a préatica ndo ocorre de modo imediato e sem
intermediacdo, requerendo uma decisdo coerente, acaba sempre incluindo
elementos teoricos” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p.20).

Vazquez, em sua Filosofia da Praxis (1977, p.185), afirma que
“toda praxis é atividade, mas nem toda atividade € préxis”. Apenas a atividade
consciente, intencional, que tem como finalidade um resultado efetivo, é praxis.

Para o autor, a atividade que caracteriza-se como praxis € “(...)
uma atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica a
atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que € atividade espiritual
pura. Mas, por outro lado, ndo ha praxis como atividade puramente material, isto
€, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade
teorica” (p.108).

Assim sendo, a atividade praxica € uma forma de acao especifica,;
propriamente humana, sO se verifica quando as atos dirigidos a um objeto para
transforma-lo se iniciam com um resultado ideal, ou finalidade, e terminam com
um resultado ou produto efetivo, real. Praxis, portanto, € uma atividade humana
sempre intencional, com uma finalidade definida. A esse respeito, Marx (1983)
ressalta o papel da finalidade no trabalho humano:

Ao final do processo de trabalho, surge um resultado que antes de
comegar O processo ja existia na mente do operario: ou seja, um
resultado que ja tinha existéncia ideal. O operario ndo se limita a fazer
mudar de forma a matéria que |lhe oferece a natureza, mas sim, ao
mesmo tempo, realiza nela sua finalidade, finalidade que ele sabe que

governa como uma lei as modalidades de sua atuacgdo, e a qual ele tem
que sujeitar sua vontade. (MARX, 1983, p.201-202)



Na definicdo de Schimied-Kowarzik (1983, p.21), praxis significa “o
processo social global da afirmacdo humana da vida na natureza e na historia, que
a teoria precisa refletir em suas leis objetivas, cuja utilizagdo consciente permite
ao homem chegar a um planejamento e um dominio cientificos das for¢as naturais
e da convivéncia social.”

De acordo com Vazquez, existem formas fundamentais de praxis:
produtiva, artistica e cientifica. A produtiva diz respeito ao trabalho, a relacdo
material e transformadora, da criacdo de um mundo de objetos Uteis para
satisfazer determinadas necessidades. A praxis artistica envolve a criacdo de
obras de arte, para satisfacdo da necessidade humana de expressdo e
objetivacdo, elevada a um grau superior. Ja a praxis cientifica satisfaz
necessidades de investigacao teorica, experimental.

Além das formas fundamentais, o autor descreve tipos de praxis
cujo objeto é o proprio homem: a social e a politica. A préxis social relacionam-se
os atos orientados na direcdo da transformacdo do ser social. Em um sentido
amplo pretende mudar as relacdes econdmicas, politicas e sociais. Na praxis
politica inserem-se 0s atos de grupos ou classes socais para transformar a

organizacao e direcdo da sociedade. Contempla, em s



Assim, toda acdo humana realizada com base no principio da vinculagado teoria-
pratica ocupa posicao cientifica na atividade consciente do homem.”

A atividade educacional é uma forma especifica de praxis e deve
ser compreendida como tal. O professor é 0 agente da praxis na atividade

educacional, e para tal necessita de uma sélida formacédo pedagégica. *

A esse respeito Pimenta (1997) escreve que a atividade docente é
praxis. Segundo a autora, a esséncia da atividade (pratica) do professor € o
processo de ensino e aprendizagem, que envolve, necessariamente, 0
conhecimento do objeto, o estabelecimento de finalidades e a intervencdo no

objeto para que a realidade seja transformada.

Como indicamos anteriormente, apenas a atividade consciente,
que tem como finalidade um resultado efetivo, é praxis. A finalidade imediata da
educacao, que da sentido proprio e a caracteriza como praxis, é tornar possivel
um maior e mais rigoroso grau de consciéncia, compreensdo e conhecimento da
realidade da qual somos parte e na qual atuamos tedrica e praticamente.

Desse ponto de vista, a acdo pratica do professor € uma atividade
humana consciente que pressupde, necessariamente, as dimensdes tedrica e
pratica, portanto, a atividade docente é praxis. A relacdo dialética entre essas
dimensdes é o0 que constitui a praxis pedagoégica. Através da relacdo dialética e
reciproca entre teoria e pratica o trabalho docente nédo ocorre de modo arbitrario.
Nas palavras de Rays (1996, p.39), “o trabalho docente realizado com base nessa
perspectiva torna-se, de fato, um trabalho em permanente construcdo, feito e
desfeito num tempo — espaco especifico, pela mediacao da teoria e da prética.”

Entretanto, a relacéo entre teoria e pratica nem sempre ocorre de
maneira dialética; é possivel identificarmos ag¢Bes que priorizam uma ou outra
dimenséao, quebrando o processo ideal de influéncia matua, em que uma depende

da outra. As diferentes formas de relagé@o entre teoria e pratica caracterizam niveis

* Uma solida formacéo pedagégica articula os conhecimentos tedricos académicos a atividade
docente, ou seja, reflete teoricamente acerca das reais problematicas do ensino. Um formacao que
integra, coerentemente, teoria e pratica, sem privilegiar uma dimensao em detrimento de outra.



distintos de praxis, como afirma Vazquez (1977). a praxis criadora e a praxis
repetitiva ou reiterativa.

De acordo com Veiga (1989), “a pratica pedagdgica é uma
dimensao da pratica social que pressupde a relacao teoria-pratica” (p.16), o que
caracteriza, portanto, a pratica pedagogica como praxis. Também na prética
pedagdgica do professor iniciante é possivel identificarmos tracos ora de uma
pratica repetitiva, ora de uma praxis criadora.

Ao trazer a tona essa discussao ndo pretendo categorizar a praxis
pedagdgica dos professores iniciantes pesquisados em um ou outro nivel de
praxis citados por Vazquez. Antes, proponho analisar a préatica desses docentes a
luz da caracterizacao proposta pelo autor para compreendé-la e nao julga-la.

Mesmo porque a pratica pedagdgica nunca é exclusivamente
criadora ou repetitiva. Isso ocorre porque, mesmo a praxis sendo essencialmente
criadora, entre uma e outra acdo o professor reitera uma praxis ja estabelecida
(criada anteriormente), caracterizando sua praxis, portanto, “por esse ritmo
alternado do criador e do imitativo, da inovacéo e da reiteracdo” (VAZQUEZ, 1977,
p.248). Sendo assim, a pratica pedagodgica do professor, e do professor iniciante,
oscila entre a repeticao e a criacéo, ora privilegiando uma, ora outra.

Uma das caracteristicas da préxis, ou pratica pedagogica
repetitiva, € a imutabilidade do produto ideal, ou seja, as acdes a serem efetivadas
em sala de aula sdo prescritas de antemdo como um caminho a ser seguido
fielmente, que ndo deve ser afetado pelas vicissitudes da realidade. Nas palavras
de Veiga (1989): “tem por base leis e normas pré-estabelecidas, bastando ao
professor subordinar-se a elas, uma vez que ja esta definido o que se quer fazer e
como fazer” (p.18).

Em uma pratica pedagodgica reiterativa fazer é repetir ou imitar
outra acao, e como, nessa circunstancia, se conhece a priori a lei que rege a acao,
“basta repetir 0 processo pratico quantas vezes se queira e obter tantos produtos
analogos se desejam” (VAZQUEZ, 1977, p.258).

Ao simplesmente repetir e imitar, transpondo acfes previamente

determinadas de uma realidade para outra, o professor nega todo e qualquer






reforca uma praxis que “ndo cria, ndo faz emergir uma nova realidade humana, e
nisso reside sua limitacdo e sua inferioridade em relacdo a préxis criadora”
(VAZQUEZ, 1977, p.259).

O relato da pratica da professora Clara, a seguir, demonstra como
esse processo de repeticdo pode ocorrer na pratica pedagoégica do professor
iniciante:

Eu lembro perfeitamente da minha primeira série. Nossa, eu lembro que a
professora enchia o caderno de carimbinho e mandava formar frase. Eu
tento fazer isso, mas os alunos sentiram bastante dificuldade (...) enchi

de carimbo o caderno, expliquei, mas foi dificil, eles sdo muito fraquinhos
mesmo, desisti.

A partir do relato da professora, que denota uma dificuldade em
criar, em ir além da acdo que simplesmente repetia — “desisti” — € possivel afirmar
que embora a atividade pratica imitativa tenha aspectos positivos na medida em
gue tem sua raiz numa praxis pedagogica criadora, ela gera consequéncias
negativas para o fazer pedagogico, uma vez que fecha o caminho para uma

verdadeira criagao.



pensava: “ninguém esta entendendo, ndo d&”. Ai tive que mudar, fui atras
de ensinar de outro jeito, porque unidade e dezena no cartaz eu néo ia
conseguir, ai peguei palito, peguei aqueles bloquinhos (referiu-se ao
material dourado) e fui, porque quando eu colocava o cartaz, nao
conseguia, ja me via la na carteirinha, que eu ndo conseguia, a
professora com aquele cartazdo verde 1a, e eu ndo entendia, € uma coisa
que quando eu vou ensinar parece que me trava, parece que eu ndo
estou conseguindo passar. Tirei o cartaz da parede, dobrei e joguei atras
do armario.

O estudo mostra que frequentemente o professor iniciante em sua
pratica pedagogica, oscila entre a praxis repetitiva e a praxis criadora. Nas

representacdes plasticas elaboradas pelos professores participantes da pesquisa,

duas figuras retratam essa indefinicao:







Em especial na ultima representacdo, a professora expressa, em

primeiro plano, seu medo de ser “tradicional”. A0 negar essa postura, a

professora busca superar uma relacdo pedagdgica autoritaria e, em paralelo,

expressa a busca por uma ac¢ao reciproca entre professor e aluno (VEIGA, 1989,

p.21). Ou seja, por medo de reproduzir um modelo pedagdgico que julga negativo,

ela rejeita, ainda que teoricamente, a praxis pedagdgica repetitiva. A0 mesmo

tempo, nega o tradicionalismo e expressa o desejo de ser criativa, de ser “séabia”

ao ponto de criar suas proprias estratégias frente a novas necessidades e
situacdes da iniciagcdo profissional. Nas palavras de Vazquez (1977, p.248):

Uma vez encontrada uma solugdo, ndo lhe basta repetir ou imitar o que

ficou resolvido; em primeiro lugar, porque ele mesmo cria novas

necessidades que invalidam as solu¢des encontradas, e, em segundo

lugar, porque a prépria vida, com suas novas exigéncias, se encarrega de

invalida-las. Mas as solucdes alcancadas tém sempre, no tempo, certa

esfera de validade, dai a possibilidade e a necessidade de generaliza-las
e entendé-las, isto é, de repeti-las enquanto essa validade se mantenha.

Com efeito, esse é um grande desafio que se coloca ao professor
iniciante: criar solugdes para as novas situacées com que se depara ao iniciar sua
atividade docente. Cabe também ao professor perceber que existem acdes ja
estabelecidas que podem atender as suas necessidades, uma vez que a repeticdo
se justifica enquanto a propria vida ndo reclama uma nova criagdo. Como nos
lembra Vazquez (1977), o homem néo vive em constante estado de criacdo, por
isso cabe ao professor analisar e problematizar constantemente sua pratica, a
ponto de saber identificar as necessidades que exigem a criagdo de novas
estratégias.

Assim, na perspectiva da praxis pedagogica criadora, o professor
precisa criar para adaptar-se a novas situacdes ou para satisfazer novas
necessidades, e portanto, repetir enquanto nao surge a necessidade de criar
novamente (VAZQUEZ, 1977, p.248).

A praxis pedagogica criadora se reconhece inserida em um
contexto social maior, do qual sofre influéncias. Em virtude dessa compreensao,
entende que as a¢Oes do professor ndo podem ser pré-estabelecidas e prescritas

por terceiros, uma vez que a pratica em si sempre € modificada em virtude de



circunstancias que nao podem ser previstas. A imprevisibilidade e a
indeterminagdo do processo e do resultado sdo, portanto, caracteristicas da
pratica pedagdgica criadora, em que a a¢do do professor ndo € mera duplicacdo
de algo pré-concebido idealmente.

Desse ponto de vista, as expectativas que o professor iniciante
cria durante a sua formacao inicial ndo se concretizam porque em uma praxis
pedagdgica criadora, as expectativas anteriormente criadas devem se modificar
adequando-se ao enfrentamento da realidade escolar, gerando uma constante
peregrinacao do ideal ao real.

Assim como na criacdo artistica, a atividade docente € um
processo incerto e imprevisivel, o que pode ser um fator de angustia para o
professor iniciante. Tanto o artista como o professor, quando comecam
“propriamente sua atividade pratica, partem de um projeto inicial que desejam
realizar; mas esse modelo interior s6 se determina e torna preciso no proprio curso
de sua realizagdo. Da mesma maneira, o resultado se apresenta ao artista como
incerto e indeterminado” (VAZQUEZ, 1977, p.256).

A praxis pedagogica criadora supde a elevacdo da atividade da
consciéncia do professor, que deve agir autonomamente na atividade de criagédo
frente as necessidades. A praxis pedagdgica criadora pressupde ainda, segundo
Veiga (1989, p.21-22):

- 0 vinculo da unidade indissollvel entre teoria e pratica, entre finalidade
e acao, entre o saber e o fazer, entre concepgdo e execugao - ou seja,
entre o que o professor pensa e o que ele faz;

- acentuada presenca da consciéncia;

- acao reciproca entre professor, aluno e realidade;

- uma atividade criadora (em oposicdo a atividade mecénica, repetitiva e
burocratizada);

- um momento de andlise e critica da situagdo e um momento de
superacao e de proposta de acéo.

Embora a praxis pedagodgica determinante deva ser a criadora,
vale lembrar que os niveis de praxis pedagdgica aqui discutidos — repetitiva e
criadora — ndo se encontram separados por uma barreira absoluta, uma vez que,
na pratica pedagogica cotidiana, inovacdo e tradicdo, criacdo e repeticdo se
alternam e condicionam mutuamente.



Ainda convém acentuar que os programas de formacao — inicial e
continuada — de professores tém papel fundamental na constituicdo da praxis
pedagogica do professor iniciante, podendo incentivar, na formacdo do futuro
professor, um ou outro nivel da préaxis pedagdgica aqui apresentadas, ou ainda,

mostrar a possivel, e desejavel, alternancia e interacdo entre ambas.

4.2 A formacgéo inicial e a iniciagdo profissional n 0 magistério

Pra dizer bem a verdade, vocé faz o magistério, faz o curso de
pedagogia, aprende a teoria... Mas a escola é total mente
diferente. (Professora Joana)

A investigacdo acerca do processo de aprendizado de ser
professor passa, necessariamente, pela discussdo a respeito da formacéao inicial
desse profissional. Mesmo com o curso de graduag¢do concluido (no caso dos
professores iniciantes participantes dessa pesquisa), as inumeras duavidas,
insegurancas e a constante sensacdo de despreparo, caracterizam sua iniciacéo
profissional. Pretendemos, portanto, analisar em que parcela a organizacdo e
gualidade (ou falta de) dos cursos de formacéo de professores esta relacionada a
esse despreparo inicial.

Ludke (1997, p.113) faz alguns questionamentos pertinentes a
nossa discusséo: o que fica da formacéo inicial recebida na escola normal ou
licenciatura? Que contribuicdo dédo (ou ndo) as disciplinas desses cursos e 0s
estagios préaticos que oferecem? Que for¢a tém os bons (e os maus) professores
como modelos marcantes para o trabalho do futuro professor? Como fica a
delicada relacéo entre teoria e pratica na passagem do estudante pelas escolas de
formacéo?

A tarefa de formar professores na sociedade em que vivemos néo
€ um caminho féacil de ser percorrido. Nas palavras de Candau (1997, p.32) a
formacdo de professores, em um pais onde a educacdo é desvalorizada
socialmente e ndo é tratada como prioridade, “onde a vontade politica ndo se

compromete seriamente com as questbes basicas da educacao-alfabetizacao,



escolarizacdo priméaria para todos e de qualidade, formagcdo para a cidadania,
entre outras, é tarefa por muitos considerada fadada ao fracasso.”

A formacao profissional inicial, de acordo com Imbernén (2002,
p.57) € o momento para a aquisicdo do conhecimento profissional basico,

necessario no periodo de iniciacdo a profissdo. A formacdo inicial deve, segundo o



Eu tinha uma professora na faculdade, muito boa, muita atividade, tudo,
compreensiva, ela carregava embaixo do braco uma apostila que nao era
nem amarela, era marrom (...) era considerada a melhor professora de
didatica da faculdade, conclusdo, eu e uma amiga aprendemos a fazer
plano de aula sozinhas, eu e ela quebrando a cabeca, nem o plano de
aula ela ensinou a gente a fazer.

O questionamento relevante a se fazer, frente a essa situacéo, diz
respeito a questao de quem educa o educador. Existem claras demonstracdes da
formacgéo ainda incipiente dos docentes — formadores dos futuros formadores —
atuantes nos cursos de licenciatura, suas inexperiéncias quanto ao ensino
fundamental. Seu alheamento ou desconhecimento das condicbes concretas das
redes e sistemas de ensino e do aluno de ensino fundamental e médio séo

evidenciados com clareza.



E, ainda, no depoimento de Angela:

(...) porque se a gente tem alguma deformac&o no trabalho, ndo esta
vindo da gente, j& vem dos proprios professores que nos formaram, é
uma falha da faculdade (..) todas, ndo tratam de problemas de alunos
que vocé vai enfrentar dentro da sala de aula, todas tém a mesma
defasagem, que é vocé se deparar com as experiéncias, com o nivel do
aluno, em todos os anos, cultural, econémico, em todos os lados, eles
nao te preparam pra isso.

Penso que a articulacdo da formag&o com a atuacao profissional é
essencial a todo processo de formacdo, e necessariamente deve ocorrer no
relacionamento, sempre conflitivo porque dialético, das instituicbes formadoras

com as instituicdes de ensino. Nas palavras de Marques:

O enfrentamento permanente com as situagdes vividas e desafios postos
no contexto da atuacdo profissional e o contato sisteméatico com os
grupos sociais e instituicbes nele presentes devem incorporar-se, de
forma organica, ao processo formativo tanto quanto a reflexdo critica, a
busca de mais consistente embasamento tedérico e a reconstrucdo
sempre retomada dos mecanismos formais da formacgéo, sob a égide de
visdo politica em permanente discussdo entre educadores, educandos,
profissionais e usuarios dos servigos, ativos na definicdo da qualidade
deles. (2000, p.55)

E comum encontrarmos, em instituicbes formadoras, professores
gue ndo tém clareza sobre suas concepcdes de educacdo, persistindo na idéia do
ecletismo, ndo conseguindo expressar articuladamente uma perspectiva ou
proposta de trabalho. Em muitos casos, essa situagédo segundo Gatti (1997, p. 46):

(...) mostra a falta de uma tomada de posicdo face a formacdo de
educadores, e de uma perspectiva compartiihada que norteie o
desdobramento do curriculo em sua pratica, além daquilo que todos

sabemos sobre o funcionamento das escolas e cursos no pais: ndo ha
projetos, ndo ha metas compartilhadas, ndo ha direcdo competente.

A afirmacgéo de Gatti (1997) aponta para um problema comum em
diversas instituicdes: o regime de trabalho de professores horistas da maioria das
faculdades. Diante dessa realidade, ndo ha formacéao efetiva de um colegiado, que
pense coletivamente o perfil e caracteristicas do profissional que se pretende
formar. Constata-se uma auséncia de projetos coletivos, em que nao é possivel

comprovar a existéncia de um enfoque integrado que oriente 0S cursos em sua



totalidade, que parta de “uma visdo coletivamente assumida sobre o tipo de
profissional que se deseja formar, orientada por uma concepcao de educacgao e
ensino comprometidos com a transformacdo da sociedade em que vivemos”
(CANDAU, 1997, p.33).

Nessa perspectiva, Gatti (2000) define a situacdo como um
cenario desconectado, onde cada um entra, fala sua parte, sai, da lugar a outro
que entra e fala sua fala, somando retalhos a colcha que se constréi na formagéo
do professor; “(...) quem se importa com o sentido do conjunto?” Torna-se
eminente a quebra desse circulo vicioso, em que professores com formacédo
inadequada®® atuam junto a alunos com formacéo inadequada, gerando novos
professores com formacao inadequada.

Percebe-se, também, uma crescente descaracterizacdo dos
cursos de formacdo de professores, seja em nivel médio ou superior, face a sua
organizacdo ambigua: a formacdo apresenta-se fragmentada, sem a articulacdo
conveniente entre disciplinas de contetdos basicos e disciplinas de contetdos
pedagogicos. Candau ressalta (1997, p.31) que essa necessaria articulacdo deve
superar a visdo de mera justaposi¢cdo, por sucessao ou concomitancia, entre o
conteudo especifico e o pedagdgico, visdo esta dominante nas nossas
licenciaturas.

O que se verifica, na maioria das vezes, é que a formacdo do
professor em nivel superior tem sido fortemente compartimentada, uma vez que
as licenciaturas apresentam-se como cursos fragmentados em que a parte dos
conteudos especificos ndo se articula com as disciplinas de cunho pedagdgico.
Nessa estrutura desarticulada, ndo ha como identificar uma perspectiva unificada
gue balize e articule todo o conteudo. Os estudos de Gatti (1997) retratam essa
compartimentalizagcdo na formacéo do professor. Nas palavras da autora:

A concepgdo de que é preciso primeiro dar ao aluno, no nosso caso o
futuro professor, a teoria, e depois, entdo, dar a ele uma

instrumentalizagdo para aplicar o que aprendeu. Criamos com isto um
quadro curricular em que de modo estanque oferecemos, quicAd muito

* O termo “formacdo inadequada”’, nesse contexto, refere-se as propostas desarticuladas e
fragmentadas de formacao de professores, formando profissionais que acabam por reproduzir esse
modelo.



precariamente, nocdes de Sociologia, Biologia, Psicologia, etc...
acreditando que assim o aluno fard sua sintese e dai tirarg, a partir de
métodos discutidos nas praticas de ensino, as aplicagbes pertinentes
estabelecendo as relagfes necessérias. Ou, damos as disciplinas de
contelido especifico em seu modelo cientifico, de um lado, e teorias
pedagdgicas e informagBes sobre a estrutura do ensino, de outro,
supondo que o aluno, com isto, estd instrumentalizado para ser
professor, para ensinar. Mas, como esses alunos poderdo fazer as
pontes necessdrias para uma pratica que deve integrar, sob nova
sintese, técnicas de comunicacdo e ensino com contetdos que tém sua
propria logica, se toda sua formacéao foi feita sob a forma de “vasos néo
comunicantes”, onde seu professor também néo faz as pontes e onde o
sentido da realidade, que é totalizadora, estd ausente? Uma visdo mais
integradora, sem perda, no entanto, do especifico, esta faltando nesse
ensino. E isto precisa ser incorporado primeiro pelos proprios docentes
desses cursos, 0s quais, em geral, ndo tém uma perspectiva concreta em
relacéo ao profissional que estdo formando. (GATTI, 1997, p.56)

J4 para Candau (2000), a formacdo do professor supde um
enfoque multidimensional, em que o cientifico, o politico e o afetivo devem estar
intimamente articulados entre si e com o pedagdgico, entretanto, essa necessaria
articulacédo epistemoldgica dificilmente esta presente nos programas de formacao
dos professores. Muitas vezes, estas dimensdes ndao sao todas explicitamente
trabalhadas, ou, quando o s&o, um ou outro elemento é focalizado de modo
isolado, independente dos outros. “Propde-se trabalha-los de modo articulado,
procurando-se as implicacbes de uns em relacdo aos outros, construindo-se,
assim, uma visdo unitaria e multidimensional do processo de formacdo de
professores.” (CANDAU, 2000, p.47)

Com base no estudo realizado, saliento que os professores em
inicio de carreira na maioria das vezes nao encontram respostas para Seus
problemas com a préatica pedagégica nos conhecimentos obtidos através dos
cursos de graduacdo. Isto porque essa fase da formacdo encontra-se quase
sempre distanciada da realidade encontrada nas escolas em que esses
profissionais iniciam sua carreira docente.

Sendo assim, resta aos professores depositar suas expectativas
nos cursos de formacgéao continuada, acreditando que 0os mesmos possam oferecer
algum tipo de orientacdo. Em virtude disso, discutirei a seguir acerca da
contribuicdo dos programas de formacdo continuada na construcdo da praxis

pedagdgica do professor iniciante.



4.3 O papel da formacdo continuada na construgdo da praxis docente do

professor iniciante

Em virtude da expectativa dos professores iniciantes frente aos
cursos de formagédo continuada, considero importante discutir sucintamente o
papel e as possibilidades de contribuicdo dessa formacao na construcéo da praxis
pedagogica do professor iniciante. Além disso, nessa parte do estudo,
contextualizo brevemente a realidade da formacdo continuada recebida pelos
professores iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras,
participantes dessa pesquisa.

Assim, para encaminhar as reflexdes acerca da importancia da
formacdo continuada na constituicdo da préaxis desses professores, inicio com
Freire (1999, p.55) que chama nossa atencdo para o0 necessario reconhecimento
do “inacabamento do ser humano”. Essa perspectiva remete-nos a necessidade
da constante formacgéo, no sentido de busca ao aperfeicoamento, a aprendizagem
permanente, pressuposto da formagao continuada.

A formacdo continuada de professores tem ocupado espaco
significativo entre os estudiosos da area da educacdo, especialmente aqueles que
tratam da formacé&o de professores. Alarcao (1998, p.100), por exemplo, define
formacao continuada como o processo dinamico por meio do qual, ao longo do
tempo, um profissional vai adequando sua formagdo as exigéncias de sua
atividade profissional. Segundo a autora (1998, p.106), a formacé&o continuada dos
profissionais do magistério deve visar ao desenvolvimento das potencialidades
profissionais de cada um, a que ndo é alheio o desenvolvimento de si proprio
como pessoa. Tal desenvolvimento, ocorrendo na continuidade da formacéao
inicial, deve desenrolar-se em estreita ligacdo com o desempenho da pratica
educativa.

J& Sacristan (1990) afirma que a formacgéo continuada pode ajudar
a configurar uma nova profissionalizacdo, ao estimular a cultura profissional dos

professores e a cultura organizacional das escolas.



A formacgdo continuada de professores, segundo Pires (1991) € a
formacédo recebida por formandos ja profissionalizados e com uma vida ativa,
tendo por base a adaptacdo continua a mudangas dos conhecimentos, das
técnicas e das conviccbes de trabalho, o melhoramento das suas qualificacbes
profissionais e, por conseguinte, a sua promocao profissional e social.

E possivel afirmar, nas palavras de Santos (1998), que a formag&o
do docente tem inicio antes de seu ingresso nos cursos de preparagcdo para o

magistério. Para Santos (1998, p.124):

Antes de seu ingresso nesses cursos, os alunos tiveram, em sua
experiéncia escolar, oportunidades de refletir sobre os professores e
sobre a escola, suas tarefas e fungdes. Assim, esses estudantes chegam
aos cursos de formagdo profissional com conceitos e representacdes
sobre o papel do professor. (...) durante o exercicio da profissdo, o
professor vai adquirindo novas competéncias sobre seu oficio,
provenientes da propria pratica em que estd imerso. (...) poderiamos
dizer que a formagdo do docente pressupde a reelaboracdo ou a
recriacdo dos saberes dados pelos cursos, feita com base nas
experiéncias vivenciadas tanto como aluno, antes e durante o curso de
formacdo inicial, como também, posteriormente adquiridas no
desempenho da atividade profissional.

E prossegue durante o exercicio de sua pratica profissional:

(...) a formagdo como um processo dindmico e com possibilidades de
aperfeicoamento crescente, pode-se entendé-la também como um
processo continuo. (...) a pratica profissional pode ser concebida como
elemento constitutivo da formagdo continuada dos profissionais. (...)
denominamos formacao continuada as formas deliberadas e organizadas
de aperfeicoamento profissional do docente, seja através de palestras,
seminarios, cursos, oficinas ou outras propostas. A formacéo continua a
que nos referimos consiste em propostas voltadas para a qualificagao
docente, tendo em vista as possibilidades de melhoria de sua pratica pelo
dominio de conhecimentos e de métodos de seu campo de trabalho.

A esse respeito Candau (1997, p.52) faz referéncia a
predominancia de um modelo de formacéo continuada classica, em que a énfase
€ posta na reciclagem dos professores. Como o proprio nhome indica, reciclar
significa refazer o ciclo, voltar e atualizar a formacdo recebida, que pode ser
através do retorno a universidade, com cursos de diferentes niveis, ou ainda
através da frequéncia a cursos promovidos pelas proprias secretarias de

educacdo e/ou a participacdo em simpdsios, congressos, encontros orientados,



que, de alguma forma, destinam-se ao seu desenvolvimento profissional.
Entretanto, a autora apresenta alguns guestionamentos pertinentes que pde em

cheque esse modelo de formacgao. Assim ela se expressa:

Que concepcao de formacdo continuada esta presente nesta
perspectiva? Ela ndo esta informada por uma visdo em que se afirma que
a universidade corresponde a produgdo do conhecimento, e aos
profissionais do ensino de primeiro e segundo graus cabe a sua
aplicacdo, socializagdo e transposicdo didatica? Esta é a primeira
perspectiva que queremos reforcar na area de educacdo em geral, e
especialmente, na area de ensino? Se o conhecimento é um processo
continuo de construgcdo, é construgdo, desconstrucdo e reconstrugao,
estes processos também ndo se ddo na pratica pedagogica cotidiana
reflexiva e critica? Por trds dessa visdo considerada “classica” ndo esta
ainda muito presente uma concepc¢ao dicotbmica entre teoria e pratica,
entre os que produzem conhecimento e 0s que estdo continuamente se
atualizando e os agentes sociais responsaveis pela socializacdo destes
conhecimentos? (CANDAU, 1997, p.54-55)

Referindo-se a formacdo continuada de professores, Alarcédo
(1998) defende uma formacdo continuada como processo permanente no tempo,
ajustada as necessidades dos respectivos atores, construtiva de saberes e da
pessoalidade, na interagdo com seus pares. S&o programas de formacdo com
uma tripla vertente. A vertente pragmaética (de acéo, de projeto, de resolucdo de
problemas e inovacgao), associa-se a vertente participativa (com a protagonizacao
dos formandos) e a da continuidade. E uma formac&o de tipo reflexivo, construtivo,
funcional. Nela, o sujeito encontra um espac¢o de formacao interior, individual, e
um espaco de formacgao social, partilhada.

E possivel identificar, nas definicdes de autores diversos, distintas
modalidades e finalidades de formacdo continuada. Entretanto, é conveniente
guestionar que dimensao essa formacao deve assumir. Nas palavras de Alarcao
(1998, p.107):

Deverd acentuar a dimensdo académica do conhecimento? A de
dimensdo pedagdgico-comunicativa? A dimensdo verdadeiramente

profissional em que as duas se interpenetram? E que papel devera
desempenhar na formagao continuada a experiéncia profissional?

Entendo que um programa de formacdo de professores voltado

apenas a atualizagédo cientifica, pedagogica e didéatica do profissional, reflete-se



desvinculado e descomprometido com a realidade, gerando o existente
descompasso entre a formacao e o campo de trabalho e reforcando a dicotomia

entre teoria e pratica.



Entretanto, 0 que se constata, através do contato direto com os
professores iniciantes, € que uma grande parte dos docentes, saem das
universidades com uma formacdo predominantemente cientifica, que preconiza o
dominio de contetdos especificos que deverdo ser transmitidos futuramente, sem
a devida articulacdo com os conhecimentos pedagdgicos e metodoldgicos; e esse

mesmo enfoque é reforcado nos cursos de formacdo co



presentes nas iniciativas de formacado ligadas a resolucdo de problemas reais,
com a ajuda mutua entre formandos e uma ligacéo a situacao de trabalho.

Ainda que o autor afirme que esses modelos sdo sempre hibridos,
as trés primeiras formas sdo mais comumente encontradas e priorizadas em
detrimento do modelo interativo reflexivo. Podemos afirmar, inclusive, que grande
parte do insucesso dos programas de formacao continuada deve-se ao fato da
nao articulacdo com os problemas praticos da profissdo docente.

Por outro lado, quando as propostas de formacdo continuada
partem de demandas feitas pelos proprios professores, atuando no sentido de
sanar diferentes tipos de dificuldades diagnosticadas na pratica docente, tendo
como referéncia fundamental o saber docente, através do reconhecimento e
valorizacdo desse saber, os resultados sdo mais valorizados pelos professores em
formacéo.

Para tanto, a formacado continuada, de acordo com Névoa (1991),
deve alicercar-se numa reflexdo da pratica e sobre a pratica, através de dindmicas
de investigacdo-acao e de investigacdo-formacao, valorizando os saberes de que
os professores séo portadores. Nesse sentido, o autor faz um alerta e uma critica
a énfase dos programas de formacao continuada existentes:

E forgoso reconhecer que a profissionalizacdo na area das Ciéncias da
Educacao tem contribuido para desvalorizar os saberes da experiéncia e
as praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a
razdo instrumental: os esforgos da racionalizagdo do ensino ndo se
concretizam a partir de uma valorizagdo dos saberes de que o0s
professores sdo portadores, mas sim, através de um esforco para impor
novos saberes ditos “cientificos”. A I6gica da racionalidade técnica opde-

se sempre ao desenvolvimento de uma préaxis reflexiva. (NOVOA, 1991,
p.27)

Em decorréncia do desinteresse dos sistemas de ensino pelos
conhecimentos produzidos pelos professores, explicitado na desarticulacdo entre
os programas de formacgdo continuada e a pratica concreta da sala de aula, ocorre
uma resisténcia dos professores ao que € transmitido resultando em pouca
ressonancia daquilo que é discutido nos cursos de formacdo continuada na pratica

diaria do professores. Os profissionais mostram-se resistentes a “pacotes”



idealizados por pessoas que se encontram, geralmente, distantes da realidade
escolar. A esse respeito, Nascimento (1991) aponta fatores que mostram a
insuficiéncia da formacao continuada ofertada atualmente para uma mudanca nos

professores e nas instituicdes, nas palavras da autora:

A descontinuidade das acdes que tém sido postas em pratica; a
perspectiva fragmentada entre teoria e pratica e entre estas e o0s
sentimentos, os valores, etc; a atitude normativa e prescritiva em relagédo
aos professores; o0 custo oneroso dos cursos, semindrios, etc; a
realizacdo destas acdes fora do local e do horario de trabalho; a
desarticulagdo com projetos coletivos e/ou institucionais; a concepcéao de
formacdo como reciclagem e atualizacdo de professores e ndo como
oportunidade de desenvolvimento profissional em suas mdltiplas
dimensdes; a distancia entre os que concebem as propostas e a pratica
escolar. Os professores ndo sdo considerados como 0s sujeitos de sua
formacdo, ndo sdo chamados a planejarem e selecionarem os conteldos
e metodologias destas propostas; o clima de confrontacdo entre os
sistemas e o0s professores, dada a negacdo de salarios justos e
condi¢bes de vida e trabalho satisfatérias; a visdo da formagdo como
uma obrigagcdo, dada a sua organizagdo e implementacdo de forma
desarticulada da pratica escolar; a desconfianga por parte das
autoridades com relacdo aos conhecimentos produzidos pelos
professores. (NASCIMENTO, 1991, p.81-82)

Em vista disso, para que a formacao continuada traga contribuicdo
efetiva para a constituicdo da praxis do professor, especialmente os iniciantes, €&
importante levar em conta e até mesmo tomar como ponto de partida os
problemas postos pela pratica pedagdgica dos professores envolvidos no
processo.

Os professores participantes dessa pesquisa, que estao iniciando
sua carreira docente nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras,
participam de cursos de formacdo continuada ofertados pela Geréncia de
Capacitacao Profissional da Secretaria Municipal da Educacéo.

Séo ofertados, anualmente, varios cursos, entretanto, segundo os
professores sujeitos da pesquisa, essas oportunidades de formacdo ndo tém

atendido a suas necessidades praticas, nas palavras de Joana:

As preparacdes realmente existem, s6 que, olha, ndo é a realidade, séo
as mesmas coisas que a gente viu la na faculdade, teoria; até agora eu
fico pensando, sera que ndo tem mesmo uma instru¢éo que te fale olha,



se voceé fizer assim o resultado vai ser esse, se fizer assim o resultado é
diferente, mas nao existe isso. Os cursos sao maravilhosos, a semana
pedagdgica que a gente teve foi um evento imensamente grande,
estrondoso, mas para o que vocé esta vendo em sala de aula, o que
ficou de significativo...

Embora entenda que a mera instrugdo pragmatica, do como fazer,

da “receita infalivel”, ndo seja o0 modelo necesséario, nem apropriado, para o

processo de formacdo do professor iniciante, também penso ser necessaria a

articulacdo dialética entre a teoria e a pratica nos cursos de formacao continuada.

A professora Angela retrata com muita objetividade as expectativas e
necessidades de formacao do professor iniciante. Assim ela se expressa:

(...) acho que assim como tem aquela reunido de integracdo funcional

deveria ter, mesmo que durante, ndo nesse inicio imediato, mas assim,

gue pelo menos num prazo de seis meses dada a entrada desse

funcionario no quadro, que fosse feito um curso de alfabetizagdo, um

acompanhamento, onde ele pudesse tirar davidas, ter exemplos, que por

mais que vocé tenha autonomia, tenha iniciativa, vocé precisa do
exemplo pra partir daquilo e desencadear o processo.

Como bem explicitam os professores, “as preparagdes realmente
existem”, porém, o que se observa, segundo o depoimento dos professores, é que
as mesmas sao organizadas sob uma acepcdo de praxis em que a pratica
submete-se a teoria, ou entdo, como na maioria dos casos (também segundo
relatos), referem-se a temas e situagdes que ndo possibilitam a reflexdo acerca
dos principais problemas e dificuldades de sua préatica pedagdgica.

Nos didlogos sobre suas principais dificuldades, os professores
iniciantes explicitam, por exemplo, a inseguranca, referente a selecéo e tratamento
didatico dos conteudos, principalmente na area de alfabetizacdo. Em pesquisa
realizada no site da Secretaria Municipal da Educacdo, onde estéo
disponibilizados os titulos dos cursos ofertados no ano de 2006, encontrei poucos
cursos que atendem a essa expectativa.

Percebi, também, que apesar das necessidades especificas do
professor em inicio de carreira, ndo existem momentos de formagdo continuada
especificos para esse profissional. Os cursos sao ofertados para todos os

professores, independente da fase profissional. A esse respeito Candau (1997,



p.56) faz consideragdes ao tipo de préatica que desconhece a necessidade da fase

profissional do professor. Nas palavras da autora:

Para um adequado desenvolvimento da formacdo continuada é
necessario ter presente as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério; ndo se pode tratar do mesmo modo o
professor em fase inicial do exercicio profissional, aquele que ja
conquistou uma ampla experiéncia pedagodgica e aquele que ja se esta
situando em relagcdo a aposentadoria; os problemas, necessidades e
desafios séo diferentes, e os processos de formagdo continuada né&o
podem ignorar esta realidade promovendo situacdes homogéneas e
padronizadas, sem levar em consideragdo as diferentes etapas do
desenvolvimento profissional.

E acrescenta a autora:

(...) se trata de um processo heterogéneo. Tomar consciéncia de que as
necessidades, os problemas, as buscas dos professores ndo sdo as
mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional e que
muitos dos esquemas de formacdo continuada ignoram esse fato. Eles
S840 0S mesmos, seja para o professor iniciante, para o professor que ja
tem uma certa estabilidade profissional, para o professor numa etapa de
enorme questionamento de sua opcao profissional e para o professor que
ja esta proximo da aposentadoria (...) Esta preocupacgdo com o ciclo de
vida profissional dos professores apresenta para a formacao continuada
o desafio de romper com modelos padronizados e a criacdo de sistemas
diferenciados que permitam aos professores explorar e trabalhar os
diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de acordo com
suas necessidades especificas. (p.63-64)

Direcionar as propostas de formacdo continuada de acordo com
as necessidades do profissional em inicio de carreira significa direcionar o
processo de formacao as expectativas dos sujeitos a quem ela se destina, dando

voz e vez ao profissional docente, sem transforma-|



Uma formacdo verdadeiramente profissional, alicercada na co-
responsabilidade, na colegiabilidade, na capacidade e no poder dos
professores de cada uma das escolas, instituidos em grupos de reflexao
do tipo circulo de estudos e organizados em torno de projetos de
formacgao-acao-investigagao

Ja Nascimento (1997, p.83) escreve:

(...) defender uma formacdo de professores centrada nas escolas ndo
significa conceber esta instancia como um espago isolado e fechado ao
conhecimento produzido no ambito da investigagdo universitaria. (...) um
sistema de recursos a servico dos projetos de escolas centrados na
resolucdo dos problemas ai identificados e como apoio a inovacgao. (...)
cabe a escola o papel de protagonista na formagéo dos professores em
servigo.

Desse ponto de vista, as diretrizes dos processos de formacao
continuada dos profissionais docentes devem assumir como pressuposto uma
nova forma do fazer pedagogico, o qual toma o conhecimento como fruto de uma
elaboracédo onde o aprender resulta de um processo de constru¢cdo, como afirma
FREIRE (1977, p.21): “0 homem, como um ser histérico, inserido num permanente
movimento de procura, faz e refaz constantemente o seu saber”.

O contato com os professores, sujeitos da pesquisa, indica que 0s
cursos de formacdo continuada promovidos pela SME pouco ou nada tém
contribuido para o equacionamento das dificuldades que eles enfrentam no seu
fazer pedagdgico.

Em vista do que foi discutido e apresentado acerca da formacéao
continuada dos professores, o que me parece € que as iniciativas de formacao
continuada existentes, de maneira geral, ndo estao articuladas ao desempenho e
dificuldades dos professores, e nem tomam as escolas como lugares de
referéncia.

Na pesquisa realizada junto aos professores iniciantes, pude
constatar que as redes de formacdo constituidas nas préprias escolas,
caracterizadas pela interacdo entre os profissionais, que discutem suas praticas e
trocam experiéncias entre si, baseadas nas probleméticas-enfrentadas na escola,
mostram-se, por vezes, mais produtivas que os programas de formacao oficial.

Assim sendo, faz-se necesséario que a formacdo continuada de

professores deixe de lado seu enfoque prescritivo para aprender, com aqueles que



ja estdo na pratica, suas iniciativas e estratégias; caracterizando a escola como o
primeiro espaco de formag&o continuada do professor; um centro de formacao
para todos os que nela convivem, e que esteja organizada para desenvolver em
conjunto o projeto de formacao de seus docentes.

Essa perspectiva de formacédo pode se caracterizar como um rico
instrumento na constituicdo da praxis pedagogica do professor iniciante,
auxiliando-o a superar as dificuldades com que se depara nos caminhos de

sobrevivéncia e descoberta da iniciacdo docente.



5 PROFESSOR INICIANTE NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SEM
FRONTEIRAS: SEUS DILEMAS E CAMINHOS DE SOBREVIVENCIA E
DESCOBERTAS

O professor, ao iniciar sua atividade profissional no magistério,
apresenta determinadas caracteristicas proprias dessa fase profissional. Com a
finalidade de compreender algumas caracteristicas peculiares do profissional de
gue estou tratando, busquei fundamentos em estudos (CAVACO,1995; CAVACO,
1990; GUARNIERI, 1996; HUBERMAN, 1992; MARCELO GARCIA, 1999), que
fazem referéncia as diferentes fases que o professor percorre no processo de
aprender a ser professor. A etapa de iniciacdo da docéncia € uma das etapas
trabalhadas por esses autores dentro da pesquisa acerca dos processos de
desenvolvimento profissional.

Marcelo Garcia assinala (1999, p.112) que “(...) falar da carreira
docente n&o € mais do que reconhecer que os professores, do ponto de vista do
aprender a ensinar, passam por diferentes etapas, as quais representam
exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicoldgicas, etc.,
especificas e diferenciadas”. Ainda segundo o autor, nos diferentes momentos de
sua carreira profissional — seja no periodo de formacado inicial, no inicio da
carreira, na etapa em que ja possui certa estabilidade profissional, na fase em que
guestiona sua opcao profissional, ou ainda no periodo em que se aproxima de sua
aposentadoria — o professor enfrenta diferentes necessidades, problemas,
expectativas, desafios, dilemas e vai construindo seu conhecimento profissional
em meio a tudo isso.

Trata-se, como aponta Imbernén (2001), de um conhecimento
dinAmico e ndo estético, que se desenvolve ao longo da carreira profissional, em
diversos momentos.

De acordo com Cavaco (1995), o homem, como ser Vivo,
biolégico, estd sujeito a um processo ciclico, faseado, de desenvolvimento
organico e psiquico em todas as dimensdes da sua existéncia. A autora entende o

percurso profissional de cada professor como uma trajetéria seqiienciada, “onde



interferem tanto o desenvolvimento biolégico, como processos estruturais
socialmente organizados e dindmicas institucionais, e ainda aspectos complexos
especificos de cada pessoa” (1995, p.160).
J& Huberman (1992, p.35) parte de um questionamento, sobre a
existéncia de fases ou estagios no ensino. Nas palavras do autor:
Serd que um grande numero de professores passam pelas mesmas
etapas, as mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo

termo de carreira, independente da ‘geracdo’ a que pertencem, ou havera
percursos diferentes, de acordo com o momento histérico da carreira?

Pesquisar a respeito das fases de desenvolvimento profissional
dos professores ndo quer dizer que determinadas seqiéncias ou estagios sejam
vividos sempre na mesma ordem, nem que todos os profissionais docentes as
vivam todas. Hubermam (1992) alerta, inclusive, para esse risco, afirmando que a
partir do momento que falamos de uma sequéncia de fases damos espago as
criticas legitimas que pdem em questdo a existéncia de fases pretensamente
universais, o que desconsideraria as diferencas de condigbes sociais ou de
periodo historico.

E importante ressaltar, portanto, que ndo estou assumindo aqui a
existéncia de um modelo ontogénico, onde s a idade cronolégica ou numero de
anos na funcdo determina o estado atual ou a progressao de uma fase a outra, o
gue seria admitir o modelo criticado por Huberman (1992, p.52):

As sequéncias da vida seriam assim predeterminadas e invariaveis: toda
a gente passaria pelas mesmas fases, dentro da mesma ordem,

independentemente das condi¢cdes de vida ou de trabalho, do periodo
histérico, das interacdes sociais imediatas, da vontade individual.

A essa discussdo Riegel (1978) acrescenta que o0
desenvolvimento adulto € um processo dialético, no qual o individuo se encontra
sempre em estado de tensdo entre duas forcas: “internas” (maturacionais e
psicoldgicas) e “externas” (culturais, sociais e fisicas). E possivel afirmar, portanto,
gue o processo de desenvolvimento profissional dos professores pode acontecer

de maneiras diversas, uma vez que ndo se caracteriza como um processo linear e



fechado. Ele depende, entre outros fatores, das experiéncias de cada um, do
contexto em que a iniciacédo ocorre, da formacao que cada profissional recebeu.

Mesmo alertando para 0s possiveis equivocos de compreensao
gue a descricdo de fases de desenvolvimento profissional possa gerar quando
entendidas como uma série sucessiva de eventos pontuais, € ndo como um
processo, Huberman (1992) descreve fases na carreira docente, apontando-as
como tendéncias gerais, e demonstra que elas sdo constantemente vivenciadas
pelos professores que investigou. Tais fases apresentam, de modo geral, as
caracteristicas abaixo citadas.

A entrada na carreira (aproximadamente os trés primeiros anos
de ensino) é caracterizada por um periodo de sobrevivéncia e descoberta. O
aspecto de sobrevivéncia tem a ver com o “choque da realidade”, com o embate
inicial com a complexidade e a imprevisibilidade que caracterizam o espaco
escolar e a sala de aula, com a discrepancia entre os ideais educacionais e a vida
cotidiana nas classes de alunos e nas escolas, com a fragmentacdo do trabalho,
com a dificuldade de combinar ensino e gestdo de sala de aula, com a falta de
materiais didaticos, entre outros aspectos. O elemento de descoberta interage
com o entusiasmo do iniciante, com o orgulho de finalmente ter sua prépria classe,
seus alunos, e fazer parte de um corpo profissional. Sobrevivéncia e descoberta
caminham lado a lado no periodo de entrada na carreira. Para alguns professores,
0 entusiasmo inicial torna facil o inicio na docéncia, e o aspecto da descoberta
acaba sobrepujando as dificuldades. Para outros, as dificuldades parecem ser
insuperaveis, o0 que torna o periodo de iniciagcdo muito penoso.

A fase de estabilizacdo (do quarto ao sexto ano da docéncia,
aproximadamente) caracteriza-se por um periodo em que o professor assume,
deliberadamente, o compromisso com a profissdo. Descrita pelos professores
investigados por Huberman como a fase mais positiva na carreira, caracteriza-se
por uma maior facilidade em lidar com as classes, pelo dominio de um repertorio
de técnicas de ensino, pela capacidade de selecionar métodos e materiais
apropriados em fungéo dos interesses dos alunos, por uma maior independéncia

na profissao.



A fase de experimentacdo ou diversificagdo (do sexto ao
décimo quinto ano da carreira) representa, para alguns professores, uma tentativa
de causar maior impacto na sala de aula. Para outros, o enfoque é mais
institucional, ou seja, uma vez estabilizados, buscam resolver os aspectos do
sistema que impedem sua atuacdo em sala de aula. Parte dos professores, ap0s
vivenciarem uma fase de estabilizacéo, seguida da busca pela experimentagcao e
diversificacdo, pode experimentar um periodo de incertezas em relacdo a
continuidade na profissdo. Este periodo pode caracterizar tanto um ligeiro
sentimento de rotina, quanto uma crise existencial real em relacdo a continuidade
na profissao.

Existe uma fase que pode ser de mudancas mais ou menos
traumaticas para os professores que freqientemente se questionam sobre a sua
propria eficacia como docente, é a fase de procura de uma situacdo
profissional estavel . O fato de estarem rodeados de alunos mais jovens tem
influéncia nessa fase, vivida em torno dos 40 — 60 anos de idade. Ha dois grupos
distintos de professores nessa fase: o primeiro caracteriza-se pela serenidade e
distanciamento afetivo. Trata-se de um estado de animo em que os professores se
sentem menos enérgicos, mas mais relaxados, menos preocupados com 0S
problemas cotidianos de sala de aula. O segundo grupo, contudo, adentra um
processo de estagnagdo, os professores tornam-se amargurados, e é pouco
provavel que se interessem pelo seu desenvolvimento profissional. E a fase
denominada por Huberman de conservadorismo, em que 0s professores se
gueixam sistematicamente de tudo: alunos, colegas, escola, etc.

A fase de preparacdo da jubilacdo depende do modo como os
professores encaram a fase final de sua carreira, podendo encerra-la de modo
mais ou menos positivo/negativo. Alguns professores adotam, no final de sua
carreira, uma perspectiva positiva, preocupando-se com a aprendizagem dos
alunos, procurando trabalhar com os colegas com quem convivem melhor, com as
turmas de alunos preferidas, etc. outros, adotam uma perspectiva menos positiva
e uma atitude menos generosa face as expectativas passadas. Finalmente, parte

dos professores adota uma postura de desencanto em relagdo a trajetéria



profissional vivida, podendo constituir-se em motivo de frustracdo para o0s
professores mais jovens com quem convivem.

De acordo com as diferentes fases indicadas pelos autores, os
professores sujeitos da presente pesquisa situam-se na fase de iniciacdo, a qual,
segundo Marcelo Garcia, “corresponde aos primeiros anos de exercicio
profissional do professor, durante os quais os docentes aprendem na pratica, em
geral através de estratégias de sobrevivéncia™’. O autor ainda afirma que essa
etapa caracteriza-se pela preocupacdo com o dominio dos conteudos, sendo
também uma fase de socializacéo profissional.

Os acontecimentos que marcam os periodos iniciais da carreira
docente adquirem importancia fundamental nos processos de aprendizagem
profissional. A iniciagdo docente € uma fase critica em relacdo as experiéncias
anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo da realidade do trabalho e do
confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo. E um
periodo marcado, de maneira geral, pela desilusdo e pelo desencanto, que
corresponde a transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente do mundo
do trabalho.

O professor iniciante, ao entrar na carreira docente e assumir sua
funcdo em uma escola, em muitos casos, frustra suas expectativas iniciais,
contrariando a idealizacdo em torno do magistério que comumente se constréi. O
confronto com a dura e complexa realidade da profissdo se expressa na
representacao elaborada por uma professora, a qual representa a escola como um
ambiente de pressdo, em que o professor € regido pelo tempo, e onde
sentimentos como indecisdo, preocupacao e tristezas entremeiam-se com

alegrias.

1 Que corresponde ao que Martins (1989) intitula “didatica pratica”.
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De acordo com Feiman-Nemser (2001), os primeiros anos da
profissdo representam um periodo intenso de aprendizagem que influenciam né&o
apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também o tipo de professor
gue o iniciante vira a ser.

Assim  sendo, inseguranca, sobrevivéncia, adaptacoes,
conformismo, alienacdo, sdo termos normalmente encontrados na literatura
referente ao professor iniciante. Essa fase inicial da carreira € marcada, segundo
Cavaco (1995) por profissionais situados na periferia de uma periferia — das
escolas, dos sistemas de ensino — professores, que segundo a autora, ainda nao
tém o dominio cognitivo das estruturas profissionais, 0 que 0s incita a tomar o
mundo profissional tal como €, ou como parece ser, sem condi¢des de rebelarem-
se contra esse modelo que muitas vezes chegam a criticar, mas que ainda nao
tém condi¢cdes de propor um outro possivel.

O contato com os alunos, nessa fase de iniciacdo profissional
denota o incipiente dominio das “estruturas cognitivas profissionais” citadas por
Cavaco. Nao raro os profissionais iniciantes declaram que ndo sabem o que fazer
com suas turmas, tamanha a inseguranca. A representagdo plastica apresentada
abaixo, elaborada por uma professora iniciante, demonstra claramente as
caracteristicas de medo e inseguranca, quando ela afirma: “Parecia que eles eram

muito maiores do que eu”.






Com efeito, a etapa inicial da carreira docente é apontada como o
tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas também da
aceitacao de desafios, da criagcdo de novas relacdes profissionais e da redefinicao
de outras (relagcbes pessoais, de amizade, familiares, etc). Segundo Cavaco
(1995, p.179):

Trata-se de um periodo de tensdes, de desequilibrios e de
reorganizacbes frequentes, de ajustamentos progressivos das
expectativas e aspiracdes ocupacionais ao universo profissional. E ainda,
muitas vezes, uma época de desenvolvimento pessoal e social
acelerado, mas que passa, no docente, por uma fase de acentuado
egocentrismo. A preocupacdo de criar uma imagem de sucesso que
facilite a integracdo no corpo profissional leva a uma sobrevalorizagéo
das questBes de manutencdo da disciplina, de acesso aos recursos
pedagdgicos, de gestdo de programas, todas centradas na pessoa do
professor.

Verifica-se a necessidade de construir um perfil de sucesso que
garanta a credibilidade profissional. Isso gera insegurancas e conflitos na fase
inicial da profissionalizagdo. No primeiro ano profissional (CAVACO, 1995) as

pessoas tendem a adaptar-se e aperceber-se de determinadas realidades nem

sempre faceis de compreender. “E como um jogo, que a todo momento pde a
prova o jovem docente”. (CAVACO, 1990, p.138)
A entrada na carreira, segundo Huberman (1992, p.39), é

marcada, nos trés primeiros anos de ensino, pelo conflito entre a descoberta e a

sobrevivéncia:

O aspecto da sobrevivéncia traduz o que se chamou vulgarmente o
“choque do real”, a confrontag&o inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tatear constante, a preocupacdo consigo préprio, a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a
fragmentacgé&o do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente,
a relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagédo
entre relagbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades
com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.
Em contrapartida, o aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo inicial,
a experimentacdo, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o0 seu
programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional. Os
dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em
paralelo e é o segundo aspecto que permite aglientar o primeiro.



Segundo os autores citados, sobrevivéncia e descoberta sdo como
pélos negativos e positivos, respectivamente, do processo de aprendizado de ser
professor. Nos depoimentos coletados ao longo da pesquisa encontrei relatos que
caracterizam ambos os pélos. Expressando os sentimentos negativos abstraidos
da iniciacdo profissional, a professora Dora relata: “as criancas se enforcavam na
sala, brigavam, e eu ndo dava aula, s6 separava briga (...) isSso me desesperava,
tinha dia que eu pensava assim, quero sumir daqui”.

Ainda com relagdo aos sentimentos de sobrevivéncia vivenciados na

fase de iniciacdo profissional, uma professora os representa através da

figura:




No relato de Helena, os aspectos positivos da descoberta da
profisséo sdo evidenciados:
E um desafio, tem as suas dificuldades mas é recompensador, eu acho
que mesmo pegando Onibus trés horas por dia, enfrentando as
dificuldades dos alunos, tudo, vale a pena (...) porque no dia a dia vocé
acaba ndo vendo o resultado (...) como é que as coisas estdo
acontecendo e vocé nao percebe, quando vocé vé eles ja estédo lendo,

aluno que no comec¢o do ano nao lia, eu fiquei toda satisfeita, fique toda
(emocionou-se com o relato).

Os aspectos da sobrevivéncia e da descoberta alternam-se no
processo de iniciagdo na carreira docente, permeando o inicio do exercicio
profissional de experiéncias ora positivas, ora negativas.

Outros autores como Ludke (1997, p.120) defendem a idéia de que
o inicio da carreira dos profissionais no magistério representa um “choque da
realidade”, constituido pelo confronto entre a realidade escolar e o0s
conhecimentos previamente adquiridos na formacao inicial. Ainda nas palavras de
Helena o choque com a realidade se deflagra:

Na faculdade a gente pega experiéncia dos outros professores, de vez
em quando os professores ja comentavam, como que era a atividade em
sala de aula, entdo as vezes a gente acaba achando que é problema sé

do aluno, ou é problema sé do professor, mas a gente sé sente a
dificuldade aqui, na realidade.

Nessa etapa, segundo Ludke, inicia-se a socializacdo e auto-
socializacdo dos professores, e a construcdo de sua identidade como tal. Nas
palavras da autora:

O trabalho, a pratica, nas diferentes escolas, vai ensinando, vai
completando a formag&o do professor, através do auxilio e influéncia de
outros colegas. O professor vai construindo seu repertdrio de acertos e

erros, de coisas que funcionam “para ele”, num processo de auto-
socializagdo. (LUDKE, 1997, p.121)

Huberman (1992), um dos principais autores que analisa o ciclo de
vida profissional de professores, descrevendo-o e categorizando-o em diferentes
fases, focalizou a trajetéria profissional de professores europeus do Ensino

Secundério que lecionavam para alunos com idade entre 13 e 19 anos, tendo



entre cinco e quarenta anos de experiéncia na profissdo, com diferentes vivéncias
institucionais e responsaveis por diferentes disciplinas.

Considerando que esse estudo tem como objeto de analise o
professor iniciante de Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, cabe caracterizar esse profissional.
Isto porque, as categorias de Huberman (1992) sobre os ciclos de vida do
professor fazem referéncia a realidades distintas das tratadas nessa pesquisa.

Na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, todos os
profissionais do magistério sdo contratados por meio de concurso publico, tendo
como exigéncia minima de escolaridade o curso de licenciatura e o curso de
habilitacdo para docéncia de séries iniciais do Ensino Fundamental em nivel
meédio ou superior.

Segundo dados cedidos pela Secretaria Municipal de Recursos
Humanos, no ano de 2005 foram nomeados 352 novos professores, desse total,
157 tinham menos de trinta anos de idade, ou seja, considerando que iniciam sua
atividade no magistério apoés a conclusdo do curso de licenciatura, esses
profissionais encontram-se ainda no periodo de iniciagdo na carreira, como
categoriza a literatura da area.

A Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras € composta
atualmente por 322 equipamentos, sendo 168 escolas de Ensino Fundamental e
154 Centro Municipais de Educacao Infantil. Do total de escolas, apenas onze
oferecem, além das séries iniciais, turmas de quinta a oitava séries do Ensino
Fundamental; a predominancia da oferta de ensino pela Rede Municipal de Sem
Fronteiras, portanto, € de turmas de Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental.

A escolha da escola para a qual o professor € designado ocorre
por meio de critério classificatorio; os candidatos melhores classificados no
concurso publico tem preferéncia na escolha, normalmente aos professores
menos experientes cabem vagas em escolas extremamente distantes.

As unidades de ensino séo divididas em nove Nucleos Regionais

da Educacédo. A pesquisa em questado focalizou um Nucleo Regional, que abrange



diversos bairros da periferia de Sem Fronteiras, composto por 26 escolas de
Ensino Fundamental (além de uma escola de Ensino Especial e os Centros de
Educagédo Infantil), que acolhem, aproximadamente, 80% dos professores
iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras.

Desse nlcleo, optei por realizar a pesquisa no bairro Fronteira'?,
gue abriga diversas escolas da Rede Municipal de Sem Fronteiras, consideradas,
atualmente, as mais distantes e de mais dificil acesso de toda a rede. Segundo
informacdes da Prefeitura Municipal de Sem Fronteiras, Fronteira € um dos bairros
mais extensos da cidade.

Segundo dados do IBGE, o bairro em questdo € o que mais
cresce, em numero de habitantes, no Brasil. Constatamos esse indice quando, na
coleta de dados, conversei com a diretora de uma das escolas da regido que
relatou o seguinte fato: a escola por ela dirigida a principio foi construida de
maneira emergencial para acolher os filhos dos moradores de um novo loteamento
enquanto a escola oficial ndo ficava pronta, sendo, portanto, uma escola de
madeira (0 que proporcionou a constru¢do mais rapida). Entretanto, poucos meses
depois, quando a escola ficou pronta, a primeira construgdo ndo pode ser
desativada porque ja havia um numero de alunos suficientes para lotar as duas
escolas.

Quanto ao perfil dos moradores, registra-se uma renda familiar
média de 2,45 salarios minimos, obtida em grande parte através de atividades
profissionais informais.

Um outro dado importante € o fato de anualmente haver grande

rotatividade do grupo de professores nas nove escol



consegue transferéncia pra uma escola perto de casa. Entdo vai embora, so fica
aqui sempre as professoras novas”.

Dadas as condicbes em que o professor inicia sua carreira na
Prefeitura Municipal de Sem Fronteiras, o chogue com a realidade € brutal. Na
maioria das vezes, 0s profissionais nunca se depararam com situacdes de vida tdo
precarias como as que encontram no entorno da escola, e, consequentemente,
ndo estdo preparados para encard-las na sala de aula; como expressa o

depoimento de Dora:

A escola que eu trabalho fica em uma invaséo, na turma que eu peguei o
ano passado as criangas ndo traziam material, sumia as coisas, minhas
coisas eu nado podia deixar, sumia tudo (...) era uma dificuldade sabe, 0
caderno ia para casa e ndo voltava, nunca podia dar licdo de casa,
precisava de um jogo de cintura que eu ndo tinha , entdo ndo podia
mandar nada.

A fala de Clara faz emergir a falta de articulacdo entre os cursos de
graduacao e a realidade que o professor iniciante encontra nas escolas publicas,
considerando, como ja foi afirmado anteriormente, que a maioria dos profissionais

tem suas primeiras experiéncias em escolas da periferia:

Todas as faculdades, ndo vou dizer se é particular, se é publica, todas
ndo tratam de problemas de alunos que vocé vai enfrentar dentro da sala
de aula, todas tem a mesma defasagem, que é vocé se deparar com as
experiéncias, com o nivel do aluno, em todos os anos, cultural,
econdmico, em todos os lados. Eles néo te preparam pra isso, que uma
coisa é vocé entrar numa escola particular e pegar trés ou quatro alunos
com dificuldade, outra coisa € vocé entrar numa sala de uma escola
publica e vocé ter alunosi todos heterogéneos. Além disso, um mora com
a mae e o pai, aquela familia tradicional, outro mora s6 com a mée, outro
mora com duas mulheres, outros moram com dois homens, outra a
crianga mora com a méde que é prostituta, vocé estd entendendo? Entéo
€ com essas situacdes que vocé vai ter que trabalhar, e que a faculdade
néo prepara.

De acordo com a pedagoga Rosa, as caracteristicas de caréncia
do bairro Fronteira sdo determinantes para o professor iniciante, inclusive para a
permanéncia do mesmo na fungdo, um dos dilemas do docente. Nas palavras da
pedagoga: “porque a gente vé realmente quem fica (...) porque nao é facil dar aula
sabendo que um aluno seu esta desmaiando de fome”.

Com relacéo a isso, Angela relata a realidade vivenciada:



(...) muitas vezes a gente percebe que o aluno tem dificuldade n&o
porque ndo se esfor¢a mas porque ja tem uma questéo bioldgica anterior,
da falta de alimentagé@o da prépria mée durante a gestacdo, e disso ja
decorre a questdo da formagédo biolégica, da auséncia de determinadas
vitaminas, e vocé vé que a crianga, muitas vezes, por mais que ela queira
ela encontra essa barreira, ai esta um outro problema do professor, que é
conseguir trabalhar permeando as dificuldades econdbmicas, com uma
realidade que as vezes é muito nova pra ele, até a questao estética,
porque tem regides em que vocé esta no meio de um buraco, as casas
séo feitas de tapumes, entdo eu acho que é uma situagdo toda nova, nés
ouvimos falar em dificuldades financeiras graves, porque dificuldade
financeira todo mundo passa, mas nesse caso hdo € nem uma
dificuldade financeira, € uma auséncia financeira, vocé ouve falar dessas
questdes, mas se deparar com uma turma com trinta criangas que as
vezes estdo ali, num frio, e estdo sem roupa, estdo desagasalhadas,
passando mal, desmaiando de fome, ndo conseguem se concentrar em
funcdo dos problemas que passam em casa, € muito dificil pra gente,
ainda mais no comeco...

Esse é o primeiro choque com que se depara o professor iniciante
da Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, em que, além da inexperiéncia
na funcdo, soma-se a estranheza ao local e a realidade em que a escola esta
inserida.

N&o sdo incomuns relatos de profissionais que, ao conhecerem a
escola para a qual foram designados, desistem prematuramente da funcéo; tanto,
em alguns casos, em virtude da distancia e da dificuldade de deslocamento,
guanto, em outros, em decorréncia do impacto com a precéria realidade social e
econdmica com que se deparam.

A baixa remuneracdo é outro fator que caracteriza a iniciacdo no
magistério na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras. Os professores
reconhecem que nem sempre hd um ganho efetivo tendo em vista o gasto, e o
desgaste, com o deslocamento para a escola. Na tentativa de minimizar essa
dificuldade, a Prefeitura Municipal de Sem Fronteiras tem ofertado aos
profissionais de algumas escolas mais distantes uma gratificacdo de 10% na
remuneracao, tendo em vista as condi¢cfes de dificil provimento; entretanto, ainda
s&0 poucas escolas em que os professores recebem esse incentivo.

Baixa remuneracdo, distancia das escolas, condi¢cbes soOcio

econbmicas precéarias dos alunos, séo situacdes enfrentadas pelos professores



iniciantes na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras no tatear entre a
sobrevivéncia e a descoberta. Todas essas caracteristicas que marcam o inicio da
carreira docente exigem, segundo relatos dos professores, uma enorme
capacidade de superacédo, como representa a figura abaixo, elaborada por uma

professora participante da pesquisa:
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A iniciacdo na carreira docente, de acordo com a literatura
referente ao professor iniciante, € caracterizada como um periodo de tensdes e
desequilibrios, marcado pela inseguranca do profissional; no caso especifico do
professor iniciante na Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, as situacdes
acima descritas potencializam as tensdes, desequilibrios e a inseguranca do
professor, caracterizando essa fase na realidade pesquisada.

Ao longo da pesquisa junto aos professores da Rede Municipal de
Ensino de Sem Fronteiras percebi o quanto os professores iniciantes sentem-se
pressionados, tanto por pressdes externas como internas, a corresponder a
determinadas exigéncias de um profissional “eficiente” mesmo em face as
adversidades. Sentem-se com muita responsabilidade, hd muito em jogo
dependendo de seu desempenho profissional, como a aprendizagem dos alunos,
a construcdo de uma sociedade melhor, a qualidade da escola publica, sua
imagem como profissional. Uma professora representou através da ilustracdo

abaixo o como se sente a esse respeito:
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A realidade enfrentada pelo professor iniciante na Rede Municipal
de Ensino de Sem Fronteiras, possivelmente, tem relagdo com outro dado
fornecido pela Secretaria Municipal de Recursos Humanos, o qual demonstra que
entre os anos de 2003 e 2005, de 490 pedidos de exoneracdo, 376 eram de
professores com menos de cinco anos de carreira (ainda em fase de iniciag&o).

Frente a todas as adversidades que marcam a iniciacdo no
magistério, em especial, nesse estudo, dos profissionais da Rede Municipal de
Ensino de Sem Fronteiras, cabe destacar a decisdo de ficar ou ndo na carreira
como o principal dilema a ser enfrentado pelo professor iniciante.

Nas palavras de Zabalza (1994), dilema é todo conjunto de
situacoes bipolares ou multipolares que se apresentam ao professor no desenrolar
de sua atividade profissional. Em cada uma dessas situacdes o professor tem de
optar, e o faz, na direcdo de um ou de outro dos pélos do dilema. Segundo o
autor, dilema é um compromisso a ser resolvido racionalmente pelo professor.

No caso do professor iniciante, a opcéo fica entre a decisdo de
permanecer na funcdo, e enfrentar todas as dificuldades ja citadas, ou desistir
ainda prematuramente e buscar outro caminho profissional, o que tem acontecido
com parte dos profissionais da Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras,
como demonstra o dado que se refere ao nimero de exoneracbes nos anos
iniciais da carreira.

Os dilemas identificam situacdes dialéticas e/ou conflituais que se
produzem nas situacOes didaticas e estdo proximos da realidade; referem-se a
situacbes problematicas do cotidiano da realidade escolar, e exigem atuacfes
concretas dos professores.

Os dilemas séo eventos proprios da atividade de ensino, portanto,
fazem parte da realidade profissional de todos os professores, independente de
sua fase ou etapa profissional. Entretanto, em especial para o professor iniciante,
faz-se importante a andalise dos dilemas que marcam essa fase da carreira
docente.

Ainda na pesquisa realizada junto aos professores iniciantes da

Rede Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, foi possivel identificar um outro



dilema importante na construcdo de sua praxis pedagogica: a constituicdo e
caracterizacdo de sua praxis como inovadora, criadora, ou ainda como uma praxis
repetitiva, reiterativa, como foi tratado no capitulo anterior.

O fato de estar em sala de aula confere, a todos os professores,
uma perspectiva particular da situacdo e do dilema que nela se apresenta,
perspectiva que € diferente daquela que tém os que analisam a situagao de fora.

O ensino caracteriza-se como uma profissdo carregada de
dilemas, cheio de conflitos internos e entorpecido no seu desenvolvimento por
contradicbes essenciais entre os seus proprios objetivos. E uma atividade
exploratéria, que exige do professor o julgamento, frente a cada situacdo
enfrentada, entre o desejavel, o possivel e o conveniente, 0 que nem sempre €
facil para um profissional iniciante.

Na atividade de ensino o profissional depara-se diariamente com
um contexto complexo, incerto e instavel; o qual exige a resolucdo de dilemas
praticos, portanto, a reflexibilidade aparece como uma condicdo profissional
necessaria, para a tomada de deciséo perante os dilemas.

As agOes do professor situam-se num contexto indeterminado,
cujas vinculacbes com as normas gerais e cujo sentido singular ele ha de ser
capaz de discriminar para adaptar as suas decisfes a essa conjuncdao dialética.

Entretanto, a formacao inicial, Unico subsidio para grande parte
dos professores iniciantes, ndo é suficiente para respalda-lo nas tarefas
discriminatérias e de tomada de decisdo do cotidiano da funcdo docente, por isso
a fase de iniciacdo na funcdo € tdo penosa e desgastante para muitos
profissionais, que s0 irdo adquirir essas habilidades através da experiéncia diaria
na docéncia, no enfrentamento das dificuldades e, na consequente definicdo das

iniciativas para enfrenta-las.



6 AS DIFICULDADES E AS INICIATIVAS DO PROFESSOR INI CIANTE NO
PROCESSO DE APRENDIZADO DE SER PROFESSOR

As dificuldades enfrentadas pelo professor iniciante no dia-a-dia

de sua pratica pedagdgica leva-o a tomar iniciativa



elas foi a entrada na sala de aula. As professoras relataram que assinaram sua
nomeacao em um dia, no dia seguinte dirigiram-se as escolas, onde ja assumiram
suas respectivas turmas, sem nenhum tipo de capacitacdo ofertada pela Rede
Municipal de Ensino e nem sequer tempo para se ambientar na escola e organizar
seu planejamento, tendo em vista que foram chamadas para suprir vagas
existentes apds o inicio do ano letivo.

Além da entrada subita em uma turma ja em andamento, outras
situacbes sdo comumente encontradas quando se trata de professores iniciantes:
€ comum a atribuicdo, aos professores iniciantes, de turmas de alunos
consideradas por profissionais que atuam nas escolas como as mais dificeis — por
possuirem alunos com grande déficit e variacdo nos niveis de aprendizagem —
e/ou, ainda, como no caso das professoras participantes dessa pesquisa, a
atribuicdo de classes situadas nas mais distantes areas da cidade, onde as
precéarias condi¢bes sociais com as quais 0os alunos convivem acarretam ainda
mais dificuldades ao processo de aprendizagem. Nao raramente o professor
iniciante é “presenteado” com as piores turmas, os piores horérios e as piores
condic¢des de trabalho.

Segundo relato da professora Dora, logo que chegou a escola foi
designada para assumir uma turma de primeira série com dezoito alunos com
muitas dificuldades, que de acordo com a argumentacdo da equipe pedagogica,
haviam sido reunidos em uma mesma turma na tentativa de organizar uma “turma
menor com alunos problema”; a professora descreveu, com um certo
desapontamento, a situacdo em que chegou ao final do ano: “eu estava s6é com
aluno com muita dificuldade e que acabaram passando quase sem saber, porque
eu também néo sabia direito”.

Diversos casos relatados, e registrados como nas figuras a seguir,
denotam o entusiasmo inicial sendo suplantado pelo deséanimo em face das

condi¢gbes com que o professor inicia sua carreira:
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Segundo Zaragoza (1999), determinadas situacdes s&o téo
angustiantes e dificeis para o professor iniciante, que alguns sao pessoalmente
atingidos pelas dificuldades no confronto com a pratica, chegando a manter-se na
profissdo acometidos por doencas “mais ou menos fingidas” para abandonar
momentaneamente a docéncia, e por fim, por doencas reais, como depressdes
mais ou menos graves; como ilustra a figura abaixo, elaborada por uma

professora, que chega a falar em

suicidio.
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Freitas (2000) analisa tais situagcbes como perversas — quase

como uma utilizagdo instrumental do iniciante para realizar aquele trabalho dificil e

gue nao oferece reconhecimento, mas destaca que o professor iniciante acaba por

reverter essa situagao que parece perversa em um fator que contribui para a sua
socializacao profissional. Nas palavras da autora:

Ela faz com que esse professor lute com todas as suas forgcas para

superar as dificuldades que encontra (distancia entre o que foi aprendido

no curso de formagéo inicial e a realidade escolar; falta de condi¢des de
trabalho adequadas; div






O pedido de “socorro”, a figura humana que demonstra desespero
e inseguranca®®, representam o amalgama de sentimentos que afligem o professor
iniciante.

Nesse momento, acontece o que Ludke (1997) denomina choque
da realidade, em que emerge o embate sofrido pela formacdo recebida na
universidade em confronto com a realidade encontrada nas escolas da rede
publica. No caso dessas professoras, o contato com o aluno, a responsabilidade
de assumir uma turma, segundo elas aconteceu de forma prematura e
despreparada.

Invariavelmente, a discussdo acerca das dificuldades enfrentadas
pelo professor em inicio de carreira aponta para a qualidade e consisténcia de sua
formacéo profissional, tanto a formacéao inicial quanto a continuada, como afirma a
professora Joana: “o que dificulta muito o inicio do trabalho, de comecar como
professora, € a falta de preparacdo mesmo. A falta de preparo eu acho que é o
maior monstro”. A essa preocupacgio relaciona-se sua inseguranca no que diz
respeito & aprendizagem do aluno. E facilmente identificada na fala dessas
profissionais a relacdo que estabelecem entre a qualidade de seu trabalho e o
resultado da aprendizagem dos alunos, como € possivel perceber nos seguintes
relatos:

(...) no comego eu passava coisas que eu via que eles ndo estavam

acompanhando, entdo tive que comecar a dar atividades mais do nivel
deles, essa também foi uma dificuldade.(Dora)

(...) serd que eu estou conseguindo dar conta, sera que as criancas estédo
entendendo.(Helena)

Porque eu comegava uma atividade ndo dava certo, ai eu jA pegava
outra, ficava desesperada e acho que eles percebiam, porque virava uma
bagunga, e uma que eu estava s6 com aluno com muita dificuldade, e
gue acabaram passando quase sem saber, porque eu também néo sabia
direito, mas eu procurava fazer de tudo, fazer atividades do nivel deles,
me desdobrei, trabalhando com texto, letras iniciais, e eu ia atrds de
quem pudesse me ajudar.(Maria)

Ai, eu ndo sei, porque as vezes eu me sinto assim, eu vou la, falo, falo,
leio o alfabeto todos os dias, e tem dia que eles chegam e parece que

!% Releitura da obra “O Grito”, de Munch, 1893, Galeria Nacional, Oslo. Munch é famoso por suas
imagens emocionalmente carregadas de medo, isolamento e ansiedade, que influenciaram muitos
expressionistas alemaes.



esqueceram tudo sabe? Eu estou agora com bastante crianga ainda
fraca esse ano, mas todo dia leio o alfabeto, porque, uma coisa eu acho,
eu ndo sei direito, mas ndo pode fazer o BA, BE, BI, BO, BU, ndo pode
isso, ndo pode aquilo, ai eu chego na sala e ndo sei direito o que eu faco,
mas mesmo assim eu fago leitura no quadro, eu fago eles ler, eu procuro
palavra, eu procuro figura, eu pego texto, fago eles achar a silaba que eu
quero, achar palavra, eu trabalho assim, tenho bastante jogos na sala,
quebra-cabega, até pra distrair um pouco eu mando pegar 0s jogos,
jogos com alfabeto... As vezes chego em casa vou deitar e penso, meu



porqgue ama as criancas. O vinculo afetivo com os alunos, e com o préprio
magistério, serve como estimulo para o enfrentamento e superacdo das duvidas e

dificuldades.
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Outro fator citado como um grande entrave no inicio da carreira é
a falta de referencial curricular, ou seja, a dificuldade em definir qual contetdo
trabalhar com o aluno, o que fazer em cada etapa ou série, que tipo de atividade
desenvolver.

Na realidade especifica da Rede Municipal de Ensino de Sem
Fronteiras, o atual documento orientador do trabalho pedagogico sdo as Diretrizes
Curriculares. Desde a implantacdo da organizacdo do ensino em Ciclos na Rede
Municipal de Ensino de Sem Fronteiras, em 1999, vém sendo analisadas as
mudancas que se fazem necessarias na proposta curricular até entdo utilizada, a
gual se pautava no Curriculo Basico da Prefeitura Municipal de Sem Fronteiras,
construido em 1992 e reelaborado no final da mesma década.

Entre 1999 e 2005 as Diretrizes Curriculares permaneceram em
discussdo; embora seja um processo democrético de construcdo, o que ocorreu
objetivamente, durante esse periodo, foi a falta de referencial para os novos
profissionais ingressantes na rede, que demonstram uma certa estranheza com
relacdo a todo esse processo, e principalmente, perdidos no que diz respeito as
orientag®es curriculares, o que fica evidente nos depoimentos das professoras:

A maior dificuldade que eu tive que me virar sozinha sabe? (....) eu tive
gue me virar, ir atrds do que eu ia trabalhar. Eu cai de cara numa
primeira série, ndo sabia o que trabalhar, dava atividade e eles nao
sabiam, comecei a trabalhar o nome e eles ndo sabiam o alfabeto, eu

tinha que voltar atrds, comecar de novo, fazer outra coisa, ai eu me
perdia. A dificuldade era o planejamento, saber o que fazer. (Dora)

(...) essa foi a minha dificuldade, o que eu vou trabalhar com eles agora,
dai o que que eu fiz, peguei os livros didaticos, que tem aqui na escola
de segunda série, levei pra casa, pra ver né, o que eu podia comecar a
fazer com eles, e dai no outro dia a pedagoga ja comecou a me ajudar,
entdo a minha maior dificuldade foi assim em questdo de conteuldo,
daonde que eu vou comegar com eles. (Helena)

(...) vocé tem que reparar, tem que ver, parar e pensar, até onde vocé
pode ir, sendo vocé fica correndo atras disso, atras daquilo (...) acho que
todo mundo fica como louco, pra la e pra ca. (Joana)

(...) a gente chega Ia, olha para aquelas carinhas te olhando, e pensa, o
que eu vou fazer? (Clara)

(...) um pouco que eu tive dificuldade mesmo foi em relagdo ao contetdo,
no comecgo do ano eu fiquei um pouco perdida, nunca tinha entrado em
uma sala de aula. (Angela)



Também é possivel identificar, no exercicio diario de construcao
de sua pratica, que o professor iniciante busca modelos instrucionais que déem
conta de orienta-lo na execucédo de seu trabalho. A valorizacdo, pelos professores
iniciantes, de conhecimentos por eles considerados diretamente vinculados a
pratica e de aplicacdo imediata em suas classes (metodologia, conteldos)
também foi constatada em estudo desenvolvido por Nunes (2002).

O professor sente-se inseguro quanto a sua atuacdo em sala de
aula, e atribui isso a falta de conhecimento pratico, que segundo seus relatos,
deveria ser a énfase dos programas de formacédo e da orientacdo fornecida na
escola pela equipe pedagogica, como demonstrada nas palavras de Laura:

(...) queria que alguém me dissesse: “nesse bimestre vocé vai trabalhar
esse, esse e esse conteldo”, bimestre por bimestre, o que é pra fazer,
organizado, é essa organizacgao, que chegava e dava tudo pronto, era s6
fazer com o aluno, que aqui a gente ndo tem, e eu acho a maior
dificuldade.”(...) buscar material, preparar pro aluno, separar tudo pra
trabalhar, sinceramente, eu sinto muita dificuldade pra isso (...) Pra mim é

muito dificil dar conta de planejar e fazer com o aluno (...) sinto falta de
um livro, de uma apostila, pra gente seguir, para trabalhar com o aluno.

No enfrentamento diario das dificuldades proprias da iniciacdo
profissional, nem sempre o professor percebe que reproduz, por vezes, um
discurso que dicotomiza teoria e pratica, reforcando, agora para o outro extremo —
o da pratica — a critica que faz a sua formacao, que enfatiza apenas a teoria; além
disso, inconscientemente abre méo de sua autonomia profissional, afastando-se
do dominio do processo de totalidade de suas tarefas.

Com efeito, muitas vezes caimos em uma analise permeada pela
unilateralidade e pelos reducionismos sempre presentes quando se trata a
guestao da formacéao do professor, ora dando-se excessivo peso ao conhecimento
tedrico-académico, ora as questdes postas pela pratica pedagégica. Nas palavras
de Veiga (1989, p.17):

A teoria e a prética ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a outra,
mas encontram-se em indissollvel unidade. Uma depende da outra e
exercem uma influéncia mdtua, ndo uma depois da outra, mas uma e
outra ao mesmo tempo. Quando a prioridade é colocada na teoria cai-se
na posi¢ao idealista. O inverso também gera distor¢des, pois uma prética
sem teoria ndo sabe o que pratica, propiciando o ativismo, o praticismo
ou utilitarismo.



Apesar das contradicdes e dificuldades, o professor iniciante
busca formas de ensinar para responder aos problemas encontrados na pratica
docente. Nesse sentido, Martins (2004, p.52) afirma que esse processo se da
através da relacdo entre realidade, acdo sobre a realidade e pensamento
decorrente dessa acédo, expresso na teoria, que nao surge como verdade que guia
a pratica, mas como expressdo da relagdo anteriormente citada, indicando
caminhos para novas préticas. A coleta de dados realizada captou diversos relatos
de como esse processo ocorre no cotidiano da escola e na préatica do professor
iniciante:

(...) primeiro dia assim cheguei em casa me descabelando, preparando
material pra aula do outro dia, fiz xerox, do meu bolso, porque, como que

eu ia chegar la sem material nenhum pra trabalhar, ai fui, assumi a
turma, no comeco foi bem complicado. (Joana)

(...) eu planejo bastante em casa, ainda mais agora que eu me sinto
ainda insegura, pra mim por enquanto sé o horario da permanéncia ndo
chega, eu tenho muito receio, de fazer coisa errada e tal, entdo eu
planejo bastante em casa.(Dora)

Como demonstra a ilustracdo elaborada por uma professora
pesquisada, verifica-se que em face as situacdes enfrentadas no dia-a-dia da sala
de aula o professor iniciante questiona-se sobre o que fazer, que tipo de atitude
tomar para efetivar sua funcao de ensinar.

Fica evidente, nessa representacao, a relacdo dialética entre acéo
e pensamento anteriormente citada por Martins; ao questionar-se sobre o que
fazer em sala de aula a professora aposta no processo “agdo — reflexdo — acao”

como o possivel caminho para encontrar as respostas que busca.
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Essa fase de iniciacdo na profissdo docente constitui, nas
afirmacbes de Cavacco (1990, p.138), um trajeto marcado por obstaculos
frequentes, situacdes multiplas e concretas, desafios constantes, a que o
profissional deve dar resposta rapida e convincente. E como um jogo, que a todo o
momento pde a prova o jovem docente, que traz como acessoOrios para o
desempenho do novo papel os seus valores, as suas aspiragdes, a sua educacao
familiar, escolar e social.

As dificuldades encontradas na pratica profissional, entretanto,
conduzem os professores iniciantes a um movimento de avaliagdo da formacéo
recebida, enxergando suas deficiéncias e lacunas, assim como possibilitam um
movimento para a reflexdo sobre o préprio trabalho, definindo as acbes que
podem contribuir para o enfrentamento e superacéo das dificuldades.

De acordo com Ludke (1997), durante o inicio da carreira docente,
inicia-se 0 processo de socializacdo e auto-socializacdo dos professores, e a
construcao de sua identidade como tal, nas palavras da autora:

O trabalho, a pratica, nas diferentes escolas, vai ensinando, vai
completando a formagédo do professor, através do auxilio e influéncia de
outros colegas. O professor vai construindo seu repertdrio de acertos e

erros, de coisas que funcionam “para ele”, num processo de auto-
socializagdo. (LUDKE, 1997, p.121)

Nos depoimentos, as professoras apontam de que forma estdo

vivendo esse processo:

Eu fui atrds da minha prima que ja tinha bastante experiéncia no Estado ,
entdo eu fui 4, s6 que as atividades dela ndo dava certo, os alunos ndo
acompanhavam, eu fui mudando, fui atras de livro também, ia atras de
outras experiéncias, de quem podia me ajudar.(Dora)

(...) nés nao tinhamos recurso dentro da escola, entdo tinhamos que
buscar fora, amigos nossos, pessoas da familia, que estdo na rede
também, me ajuda, socorro, pelo amor de Deus, porque também nds néo
tinhamos ali dentro da escola nenhum suporte. Eu busquei com amigos
(...) Entédo eu tive que procurar com amigos, chegar final de semana e
buscar material, de como eu devo trabalhar, como eu devo proceder
dentro da sala de aula com a crianca de pré.(Clara)



O que se percebe através dos depoimentos é que as acodes
acontecem de forma individual, muitas vezes fora do espaco da escola,
constituindo assim uma rede informal de formacdo. Além de amigos e familiares
fora da escola, a troca entre os préprios professores iniciantes € uma das
estratégias encontradas, como relata Angela referindo-se a sua relacdo com outra
professora iniciante:

(...) eu peguei material dela, ela pegou comigo, ai a gente foi vendo que...
foi trocando, o que eu posso trabalhar com eles, até onde devo levar

com eles, conforme ia vendo dentro de sala, ia vendo a dificuldade e ia
dando andamento.

Guarnieri (1996, p.11) afirma que, embora seja inegavel que o
desenvolvimento da experiéncia do professor iniciante dependa de uma
articulacdo com um trabalho coletivo de troca de experiéncia, problemas e
conhecimentos, 0 que se nota é que esse professor ndo encontra as condi¢des
para um trabalho coletivo e acaba por buscar de forma isolada as diretrizes para a
sua pratica. Apenas a professora Helena relatou uma situacéo diferente, em que
aparecem indicios de um trabalho cooperativo, € mesmo assim, seu depoimento
denota um tom de surpresa, tendo em vista que essa, infelizmente, ndo é uma
situacdo comum:

(...) uma coisa que eu achei que quando eu entrasse as professoras meio
gue ndo quisessem ajudar, essa era a minha cabeca, que ia ser cada um

por si e Deus por todos, mas ndo, aqui todo mundo veio me oferecer
material, me oferecer ajuda, pelo menos nessa escola é assim...

Além da colaboracdo entre os proprios professores iniciantes, a
atuacdo do pedagogo junto ao professor mostra-se positiva, contribuindo para o
desenvolvimento profissional do mesmo.

O apoio da equipe pedagoégica, como afirmaram as professoras
entrevistadas, € essencial na definicdo e planejamento das acbBes a serem
desenvolvidas diariamente com os alunos: Joana declarou que a partir do
momento em que chegou na escola uma equipe mais atuante e presente, recebeu

orientacdes que facilitaram seu trabalho:



(...) até mudar a equipe pedagdgica, ai ela me orientava — olha a crianga
de pré primeiro vocé faz isso, comega a trabalhar a familia, depois vocé
comega (...) a identidade da crianca (...) essa sequéncia de sala de aula,
como vocé vai fazendo.

Em outra representacdo plastica elaborada por uma professora
pesquisada fica evidente a importancia dessa rede de formacdo — ainda que
informal e de iniciativa individual — e também do apoio da equipe pedagdgica para

a superacao das dificuldades da iniciacdo na docéncia.
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Maria também ressaltou a importancia da atuacdo da equipe

pedagdgica em seu auxilio:

(...) orientacdo desde como vocé comecar com o conteddo, como deve
comegar com o aluno e como lidar em alguns casos, alguma briga,
alguma coisa, vocé estar preparado.

E ainda:

(...) além dela dar autonomia pra gente, ela traz modelo de aula, esta
sempre conversando, ha medida do que ela pode (...) tenho certeza que
se ela tivesse mais tempo, ela estaria mais tempo junto (...) quando ela
pode ela esta sempre vendo 0 que precisa, 0 que ndo precisa, trazendo
material novo.

A busca por formagcdo complementar, seja através de leituras,
cursos de especializacao e cursos de qualificacao ofertados por editoras, também
aparece como estratégia dos professores iniciantes para o desenvolvimento de
sua pratica pedagogica e superacao dos déficits de sua formacao, como relatam

duas professoras:

Eu me formei em Artes, dai quando comecei a sentir, fui fazer pos-
graduacdo, ai fui fazer pés de alfabetizacao(...) Ajudou um pouco, antes
eu tinha que ficar em casa planejando o que ia fazer, eu precisava
chegar com tudo prontinho, e o pior que quando ndo dava certo eu ndo
sabia fazer outra coisa, ndo conseguia mudar, hoje se eu vejo que nao
esta dando certo j& paro e comeco outra coisa. (Dora)

(...) comprei livro de alfabetizagéo, quero ver se comeco a fazer uma pos
de alfabetizacdo, porque a alfabetizacdo que a gente teve 14 na nossa
faculdade néo foi suficiente, tenho muita dificuldade, tanto que no ano da
disciplina, teve falta de professor, entdo foi bem fraco. E eu estou
sentindo essa dificuldade agora, aqui.(Helena)

As professoras também sugerem como possivel solucdo as suas
dificuldades, uma formagé&o intensiva com as equipes pedagogicas dos Nucleos
Regionais da Educacdo antes de assumirem efetivamente suas funcdo nas

escolas. A esse respeito Joana declara:

(...) por exemplo, tal professora vai assumir em tal més, entdo vamos
fazer um cursinho, porque essas pedagogas que a gente tem aqui no
ndcleo, elas sédo 6timas, elas ddo um monte de idéias, sugestdes (...)
entdo eu acredito que se eles usassem esse tipo de profissionais pra
preparar, pelo menos dar um inicio, uma arrancada no trabalho, eu acho
gue seria valiosissimo, nés ndo entrariamos no escuro.



Como j& mencionei anteriormente, as dificuldades da préatica
profissional contribuem para um movimento de reflexdo e definicdo de acdes;
sendo assim, percebo que o exercicio profissional fornece pistas fundamentais
para a constituicdo da praxis do professor iniciante e para a consolidagdo do
processo de aprendizado de ser professor.

Assim sendo, os dados desse estudo indicam que parte do
processo de aprendizagem de “tornar-se professor” ndo ocorre exclusivamente
através dos programas de formacéo inicial e continuada. Isto porque, estudos tém
mostrado que na maioria dos casos, a articulagao entre as instituicées formadoras
e a realidade do ensino, com todas suas caracteristicas e problematicas ndo se
verifica.

Martins (1989, p.77) atribui esse fato a organizacdo curricular dos
cursos de licenciatura, em que “o pressuposto basico do qual se parte € que a
teoria precede a pratica, ou seja, acredita-se que a competéncia teodrica
corresponda uma pratica consequente”; ainda nas palavras da autora: “de posse
da habilitacdo profissional o professor inicia a pratica nas escolas (...) o quadro
gue se apresenta a ele, no entanto, é bem diferente daquele pintado durante a sua
formacao académica”. (p.78).

Ha indicios, apresentados nesse estudo, que apontam que parte
da constituicdo da praxis pedagodgica do professor iniciante ocorre na pratica, no
enfrentamento e na resposta direta aos problemas que surgem no dia-a-dia. Em
outras palavras, além dos programas de formacdo académica inicial e continuada
de professores, a constituicdo da praxis docente se completa no exercicio da
pratica profissional, através da capacidade do professor de pensar, de criar e
buscar alternativas praticas, através de sua experiéncia cotidiana.

O estudo apontou indicativos de que o processo de aprender a
ensinar do professor em inicio de carreira ocorre na articulacdo entre o
conhecimento adquirido nos cursos de formacéo e a realidade encontrada em seu
local de trabalho, mediatizados pelas relagcbes com outros professores iniciantes,
com os alunos e com a equipe pedagogica. E a partir do exercicio profissional que

o professor iniciante tem condi¢cbes de avaliar a prépria pratica e detectar, nas



condicbes em que seu trabalho acontece, os problemas, as dificuldades que
limitam sua atuacao e que exigem dele a tomada de decisdes.

Partindo da compreensdo que o professor iniciante constréi sua
praxis pedagdgica na articulacdo — conflituosa, contraditéria e por isso dialética —
entre a realidade objetiva encontrada na escola, e a formacao recebida, que
assumimos como eixo epistemologico norteador da pesquisa a perspectiva da
teoria como expressdo das acgOes préaticas; a medida que apontamos a acgéo
pratica, material e social, como determinante no processo de producao coletiva do

conhecimento, como afirma Martins (1989, p.82):

A experiéncia pratica da sala de aula é fundamental para assegurar um
processo de ensino articulado com os interesses e necessidades préaticas
de sua clientela. O pressuposto da teoria como guia da a¢do a medida
gue o professor vivencia a contradigdo no seu dia-a-dia de sala de aula,
se redefine e se inverte. E a partir dos problemas postos pela pratica
social que se geram novos conhecimentos, permitindo redefinir a prépria
pratica.

Nesse sentido observei que apesar das contradicbes e
dificuldades, o professor iniciante busca formas de ensinar para responder aos
problemas encontrados na sua pratica docente.

Assim, o professor iniciante apropria-se de conhecimentos
essenciais a sua funcdo também por meio da experiéncia. Aos conhecimentos
adquiridos em sua formacao académica, somam-se 0s saberes aprendidos com
as préaticas de trabalho, na interacdo com o0s outros, no enfrentamento das
situacbes cotidianas, na resolucdo de problemas, na reflexdo em face as
dificuldades e os éxitos, no processo de avaliar e reajustar as formas de ver e de
proceder. E, nesse sentido, conclui-se que 0s conhecimentos necessarios a
funcdo docente ndo se limitam aos saberes académicos ou curriculares, nem
tampouco aos conhecimentos da prética, e sim ao amalgama de ambos.

A esse respeito Tardif (2006, p.36), escreve que “pode-se definir o



O professor iniciante aprende perante a necessidade de construir
respostas urgentes para as situacbes complexas que enfrenta. Frente a isso,
Cavacco (1995, p.164) alerta para o risco do jovem professor ser levado a
reatualizar experiéncias vividas como aluno e a elaborar esquemas de atuacéo
gue rotiniza e que se filiam em modelos tradicionais, esquecendo propostas mais
inovadoras que teoricamente defendera. Isso pode ocorrer porque uma boa parte
do que os professores sabem sobre como ensinar provém de sua propria histéria
enguanto alunos. Nas palavras de Tardif (2006, p.68):

Os professores séo trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas),
antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa imerséo se expressa em

toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de
representagdes e de certezas sobre a préatica docente.

O modelo apresentado por Cavacco (1995) pode ser uma das
formas do professor iniciante buscar respostas para seus dilemas, o que pode ser
superado (tendo em vista o risco de reproduzir praticas descontextualizadas e
improdutivas) através de momentos constantes de reflexdo sobre a pratica
efetivada.

Em sua pesquisa sobre o trabalho do professor no inicio da
carreira docente, Guarnieri (1996) afirma que parte da aprendizagem da profissao
docente s6 ocorre e s6 se inicia em exercicio. Convergindo com as conclusfes da
presente pesquisa, a autora defende a idéia de que o exercicio da profissdo
docente é condicdo para consolidar o processo de tornar-se professor.

Ainda segundo Guarnieri, trés possiveis implicacdes podem
perpassar a iniciagdo docente e caracterizar a relagdo que o professor iniciante
estabelece entre a realidade da escola e a formacdo tedrica recebida
anteriormente. No primeiro modelo descrito pela autora, o professor tende a
abandonar a formacéao tedrico-académica recebida:

(...) ao se deparar com a situacdo real em que se da a pratica
pedagdgica, o professor iniciante pode abandonar, ou mesmo rejeitar os
conhecimentos tedrico-académicos que recebeu em sua formacao,

porque ndo consegue aplicid-los em sua pratica, adotando uma atitude
mais pragmatica. Tal postura do professor contribui para a sua adeséo



integral & cultura existente na escola, a medida que vai incorporando
rotinas, tarefas, procedimentos e valores presentes nessa cultura, que
sdo considerados adequados pelos professores mais antigos. Assim
sendo, o professor iniciante pode tornar-se passivo, resistente a mudanca
e procurar evitar conflitos, pela adesdo a um modelo aceito e
inquestionavel. (GUARNIERI, 1996, p.5)

Assumindo outra atitude de enfrentamento a realidade, o professor

iniciante tende a impor sua formacdo tedrico-académica a préatica, buscando

utiliza-la como guia de suas agdes:

(...) esse professor talvez tenha uma concepgdo tedrica mais ou menos
definida e tenta transporta-la de forma direta e imediata a sua pratica.
Embora possua um conjunto de conhecimentos teéricos, o professor
iniciante pode ndo perceber as limitagbes dos mesmos. Em caso de té-
los explicitados, ha a tendéncia de considera-los bons em si mesmos.
Assim, no que se refere a pratica pedagogica ja existente na escola, ele
pode julga-la inadequada, ultrapassada e impeditiva para a efetivagédo de
uma acdo mais consistente. Contudo, ainda que o professor iniciante
considere a pratica ou mesmo a cultura escolar como tradicionais,
atribuindo a esse termo uma conotagéo inteiramente negativa, ele ndo
deixa de perceber os problemas existentes, e, muitas vezes, ndo sabe
como enfrenta-los de maneira coerente com a sua concepgao tedrica.
(GUARNIERI, 1996, p.6)

Uma terceira implicacdo, de acordo com Guarnieri, seria que o
professor, a0 mesmo tempo que questiona a pratica docente e a cultura escolar,
tal como estas se apresentam no contexto de trabalho, também detecta os
aspectos positivos nela existentes. Tais aspectos podem passar a constituir
parametros para que ele perceba os limites, os problemas de sua propria pratica,
bem como os das concepgdes teodricas que talvez ja tenha definido, articulando-
as.

A pesquisa realizada demonstrou que a experiéncia em sala de
aula desencadeia o relacionamento dos conhecimentos obtidos nos processos de
formacéo inicial e continuada, com os dados da propria pratica e com os do
contexto escolar. Assim sendo, é possivel afirmar que a sala de aula fornece
pistas fundamentais para que o professor articule seus conhecimentos. Guarnieri
afirma, no entanto, que essa articulacdo ndo ocorre de maneira natural nem
espontanea. Estudos da autora revelaram que sdo grandes as dificuldades que o
professor encontra para realizar seu trabalho, e que tais dificuldades

desencadeiam a articulagcdo. Tal articulagdo permite que os conhecimentos



tedrico-académicos e mesmo aqueles oriundos do processo de escolarizagcédo do
professor sejam transformados no exercicio da reflexdo sobre a pratica. Nas

palavras da autora:

As caracteristicas insatisfatérias da pratica podem ser superadas quando
o professor vai estabelecendo relagbes entre os conhecimentos
assimilados na formacdo (incluindo-se também o0s conhecimentos
provenientes de seu processo de escolarizagdo), com 0s conhecimentos
que vai adquirindo na atuacdo, realizando um duplo movimento de
distanciamento e avaliacdo da pratica sob a Otica dos conhecimentos
tedricos e de aprofundamento e reelaboracdo desses conhecimentos sob
a Otica da experiéncia pratica. (GUARNIERI, 1996, p.11)

Martins (1989) ressalta que as situagfes enfrentadas na pratica da
acdo docente, que levam o professor a criacdo de estratégias e iniciativas de
frente aos problemas, ndo ultrapassam o plano do imediato, que é uma dimenséo
importante do real, mas ndo € a totalidade. Nas afirmacdes de Martins (1989, p.
86) encontramos o alerta para a necesséria articulacéo teorico-pratica:

O plano do imediato € uma dimens&o importante do real, mas néo é a
totalidade. E necessério ultrapassé-lo, caso contrario se caird no
espontaneismo, acreditando que basta partir da pratica para solucionar
as contradigbes experimentadas no dia-a-dia. Embora o imediato seja
importante, e constitua, por isso, o ponto de partida, existem dimensdes
mais profundas a ser consideradas. E preciso buscar a compreensao da
razdo de ser dos problemas que geram as contradicbes. Sema a
compreensédo dos determinantes da pratica pedagégica vivenciada, sem
deixar claro o compromisso politico que envolve o ato educativo, o
professor ndo conseguird ultrapassar o nivel do imediato e construir

alternativas mais consistente e articuladas com os interesses das classes
subalternas, hoje excluidas da escola.

Se houver, no meio académico, interesse real na melhoria da
formacdo do professor, qualificando-o adequadamente para sua iniciagdo
profissional, faz-se necessaria a superacdo da dicotomia entre pratica e teoria,
aproximando a formacéao inicial da realidade escolar, na busca de suplantar a
“profunda contradicdo entre a formacdo pedagodgica recebida pelo professor e a
realidade das escolas onde vai atuar” (MARTINS, 1989, p.77). Como afirma Tardif
(2006, p.258):



(...) se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes
profissionais da &rea do ensino, devem sair de seus laboratérios, sair de
seus gabinetes na universidade, largar seus computadores, largar seus
livros e os livros escritos por seus colegas que definem a natureza do
ensino, os grandes valores educativos ou as leis da aprendizagem, e ir
diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino trabalham, para
ver como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como
transformam programas escolares para torna-los efetivos, como
interagem com os pais dos alunos, com seus colegas, etc.

Buscando contribuir para os estudos que tomam o professor
iniciante como sujeito de andlise, as consideracdes apresentadas nessa pesquisa
concluem que o professor iniciante aprende, também, com o exercicio da
profissdo, na definicho de como e por que ensinar, no enfrentamento das
dificuldades encontradas no cotidiano escolar, na elaboracéo do planejamento das
acOes diarias da lida com os alunos; o que nao significa dicotomizar teoria e
pratica, ou seja, desconsiderar o papel da formacdo académica, ou dizer que a
pratica ensina em si e por si mesma, ou mesmo que a pratica ndo esteja repleta
de principios tedricos. Através da pesquisa realizada, € possivel afirmar que é na
relacdo dialética (e conflituosa) entre teoria e pratica que ocorre no dia-a-dia da
escola, “no processo contraditério que enfrenta, entre a formag¢do académica
recebida e a pratica de sala de aula” (MARTINS, 1989, p.7), que o professor
iniciante, no exercicio de sua fungéo, aprende a ser professor.



7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo, ao abordar as dificuldades, iniciativas e



escolas como as mais dificeis — por possuirem alunos com
grande déficit e variagcdo nos niveis de aprendizagem;

c) a designacdo do professor iniciante para as escolas
situadas nas mais distantes areas da cidade, onde as
precarias condi¢cdes sociais com as quais 0s alunos
convivem acarretam ainda mais dificuldades ao processo de
aprendizagem;

d) a baixa remuneracdo e frente a isso os professores
reconhecem que nem sempre ha um ganho efetivo tendo em
vista 0 gasto, e o desgaste, com o deslocamento para a
escola;

e) a falta de referencial curricular, ou seja, a dificuldade em
definir qual conteudo trabalhar com o aluno, o que fazer em
cada etapa ou série, que tipo de atividade desenvolver.

Observou-se que, quase sempre o0 professor iniciante é
“presenteado” com as piores turmas, 0s piores horarios e as piores condicdes de
trabalho.

O estudo mostrou que nao obstante as condicbes adversas de
trabalho desses professores, estes tomam iniciativas para fazer frente as
dificuldades dai decorrentes e constroem sua praxis pedagdgica oscilando entre a
praxis repetitiva e a praxis criadora. Mesmo porque a praxis pedagogica nunca €
exclusivamente criadora ou repetitiva. 1sso ocorre porque, mesmo a praxis sendo
essencialmente criadora, entre uma e outra agdo o professor reitera uma praxis ja
estabelecida (criada anteriormente), caracterizando sua praxis, portanto, por um
ritmo alternado entre o criador e o imitativo, a inovagao e a reiteracao.

Nessa perspectiva, apesar das contradicdes e dificuldades, o
professor iniciante busca formas de ensinar para responder aos problemas
encontrados na pratica docente. O estudo captou as iniciativas dos professores no
enfrentamento as dificuldades da realidade, tais como:

a) a colaboracdo, entre os proprios professores iniciantes,

no sentido de definir suas acoes;



b) busca do apoio da equipe pedagodgica na definicdo e
planejamento das acdes a serem desenvolvidas diariamente
com os alunos;

c) a busca autbnoma por formagdo complementar, seja
através de leituras, cursos de especializacdo e cursos de
qualificacdo ofertados por editoras e pela propria
mantenedora, como estratégia de apoio para o0
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica;

d) o apelo a conhecidos, familiares, pessoas de fora da
escola que possuem mais experiéncia profissional e que
podem auxilia-los através de exemplos de sua pratica.

Outro aspecto a ser destacado diz respeito a formacao inicial do
professor iniciante. O estudo revelou que temos déficits com relagdo a forma de
organizacdo e caracteristicas dos cursos de formacdo inicial. Atualmente, o
crescimento da oferta indiscriminada de cursos superiores de formacédo de
professores tem aumentado o distanciamento entre a formacdo académica
recebida e a realidade que sera enfrentada nas escolas, reforcando a inseguranca
e o despreparo dos jovens profissionais frente as exigéncias atuais da atividade no
magistério.

O estudo mostrou, ainda, que ja no decorrer dos cursos de
formacéo inicial o futuro profissional tem consciéncia das lacunas e deficiéncias do
curso. Entretanto, somente no inicio efetivo de sua funcdo, ao confrontar a
formacéo recebida e as exigéncias da realidade, ¢ que se da conta do quéo
despreparado estd. Somente aproximando-se da realidade educacional ainda no
seu periodo de formacdo, por meio de atividades académicas que tenham como
objetivo a andlise e problematizacdo de situacdes praticas, € que o professor
iniciante podera minimizar as dificuldades de sua iniciagao profissional.

O professor iniciante, comumente durante sua formagéo
académica, cria expectativas, faz planos, idealiza seus posicionamentos e atitudes
como professor. Contudo, ao se deparar com situagdes ndo previstas, e ao nao

ser capaz de criar solugfes para as mesmas utilizando apenas os conhecimentos



adquiridos nos cursos de licenciatura, o professor iniciante investe suas
expectativas nos programas de formacao continuada, ofertados pelas instituicoes
mantenedoras na maioria dos casos. Entretanto, o enfoque desses cursos acaba
sendo o0 mesmo dos cursos de graduacao, ou seja, assumem um tom prescritivo,
do como deve ser. Mantém-se apenas as discussdes tedricas, como se essas
pudessem guiar a acao pratica dos docentes. Esse encaminhamento dos cursos,
na maioria das vezes pouco contribui com a pratica dos professores iniciantes.
Além disso, os cursos sao ofertados de maneira homogénea a todos os
profissionais. Nao existem relatos que denotem a existéncia de propostas
diferenciadas para professores em diferentes etapas de experiéncia na profissao.

Em face as dificuldades enfrentadas na sala de aula, o professor
iniciante acaba por buscar modelos pré-estabelecidos para guiar sua agéo. Ao agir
dessa maneira, centraliza sua preocupacdo no ato pedagodgico, isolando-o do
contexto social mais amplo.

Ao constatar que nem os cursos de formacéo inicial, e tampouco
os de formacao continuada, tém subsidiado o processo de tornar-se professor do
jovem iniciante, é possivel afirmar que o professor cria iniciativas na realizacdo
diaria de sua fung¢do, o que demonstra que parte da aprendizagem do oficio de
professor acontece na pratica.

E o proprio profissional que, na dindmica de sua atuacio, busca
respostas e cria iniciativas de enfrentamento as situa¢des reais, seja no convivio e
interagcdo com outros profissionais, no processo de “ensaio e erro” na sala de aula,
na pesquisa e leitura de obras que oferecam algum auxilio & sua necessidade
concreta, ou seja, no processo de acao-reflexdo-acao, retomando conhecimentos
adquiridos nos cursos de formacdao inicial e continuada, que s6 passam a fazer
sentido quando se defrontam com a pratica do profissional.

Nesse contexto, verifica-se que 0 ensino caracteriza-se como uma
profissdo carregada de dilemas, cheio de conflitos internos e entorpecido no seu
desenvolvimento por contradicdes essenciais entre os seus proprios objetivos. E

uma atividade exploratéria, que exige do professor o julgamento, frente a cada



situacdo enfrentada, entre o desejavel, o possivel e o conveniente, 0 que nem
sempre € facil para um profissional iniciante.

A pratica na sala de aula, portanto, € um importante instrumento
de aprendizagem no conhecimento sobre o ensino e o aprender a ensinar. Todas
as professoras participantes da pesquisa valorizaram as experiéncias que estao
vivenciando na sala de aula como fundamentais ao seu processo de tornarem-se
professoras. Isso em virtude da sala de aula apresentar situacdes probleméticas,
em que as aprendizagens oriundas da propria pratica, em interacdo com 0s
conhecimentos adquiridos nos cursos de formacao inicial e continuada, parecem
responder com maior efetividade.

O professor iniciante, ao deparar-se com a realidade concreta da
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APENDICE A

Convite — Grupo Focal



P o o alRgR . SR, cC W s TR R
Curitiba, 13 de setembro de 2005.

Prezada Professora

Sou aluna do Programa de Mestrado em Educagao da PUCPR, e gostaria de
contar com sua colaboracao na construcao de minha pesquisa. Por isso, convido-a
a participar de uma reflexdao sobre os problemas da pratica pedagdgica que
encontramos em nossa realidade diaria, em seguida faremos uma de troca de
experiéncia, em que iremos discutir e socializar as solugdes encontradas.

DATA: 20/09/2005

LOCAL: Nucleo Regional da Educacao do Pinheirinho (Rua da Cidadania)
HORARIO: 13h30

Conto com sua presenga:

Ana Cristina
Y TDRESTIRT T W T, SRR TR | i Y



APENDICE B

Roteiro — Grupo Focal



GRUPO FOCAL
- Apresentacéo
- Qual a caracteristica comum aos integrantes do grupo?
- Breve explicitacdo da pesquisa
- Marcelo Garcia define os primeiros anos de exercicio profissional do professor
como a fase em que aprendemos, em geral, através de estratégias de
sobrevivéncia. O que vocés entendem por, ou, como definiriam essa expressao?
- Em nossa formacéao inicial ndo encontramos respostas para todas as situacoes
vivenciadas em sala de aula, e, sabendo ou ndo como fazer, precisamos tomar
atitudes frente a essas situacdes. Eu gostaria que vocés falassem um pouco sobre
isso. Como vocés estdo construindo sua pratica, baseadas em que, ou em quem,
definem suas a¢bes em sala de aula?
- A experiéncia de alunos que vocés tem influencia a construcédo de sua pratica?
Usam modelos de professores de sua trajetoria escolar?
- Qual a maior dificuldade de um professor que esta iniciando a carreira?
- Vocés acreditam que trabalhar em regides carentes € uma dificuldade, um
desafio a mais para o professor iniciante? Por qué?
- Vocés acreditam que professores mais experientes pudessem desenvolver um
trabalho melhor, tendo em vista as dificuldades encontradas nas escolas onde
VvOocés atuam?
- Vocés sentem necessidade de capacitacdes especificas para sua fase
profissional? Por qué?
- Conscientes de todas as dificuldades, como vocés avaliam sua préatica? Qual a

resposta obtida através da aprendizagem dos alunos?

= Representar, plasticamente, as reagfes presentes no inicio de sua atuagao

profissional.



APENDICE C

Carta de apresentacao da pesquisa encaminhada junto ao formulario



Curitiba, 20 de abril de 2006.

Aos professores e professoras das séries iniciais das escolas da RME do Nucleo

Regional da Educagéo do

Sou aluna do curso de Mestrado em Educacdo da PUC/PR. Minha pesquisa diz
respeito ao professor iniciante no magistério das séries iniciais e quer investigar
como se d& a construcdo da praxis pedagodgica desse profissional. Nesse sentido,
e com o assentimento e apoio da chefia desse Nucleo, solicito o preenchimento do
formulario anexo para obter algumas informacbes necessarias para o0
desenvolvimento de minha pesquisa.

Apés o preenchimento, o formulario devera ser entregue através do proximo
malote (27/04/2006) ao Nucleo Regional).

Orientagdes para o preenchimento:
1. Peco que todos os professores e professoras da escola preencham o
formulario anexo.
2. Todas as informagOes serdo usadas mantendo o anonimato dos
informantes, mas € importante que preencham o nome para eventuais

futuros contatos.

Desde ja, agradeco a atencdo e a colaboracdo e me coloco a disposicdo para
guaisquer esclarecimentos pertinentes a pesquisa em questao.

Ana Cristina Gipiela Pienta
anacgp@pop.com.br
Fone: 9622-0684




APENDICE D

Formulario para coleta de dados



ESCOLA:

Professor (a)

Turno

Tempo de
docéncia na
RME/CTBA

Trabalhou como
professora antes de
assumir a vaga na RME?
Quanto tempo?




APENDICE E

Roteiro da entrevista



Roteiro — Entrevista / Professor(a)

- Quais sao as maiores dificuldades que vocé enfrenta desde o primeiro dia que
iniciou sua carreira como professora?
- O que vocé tem feito para tentar superar essas dificuldades?
- Marcelo Garcia define os primeiro anos de exercicio profissional do professor
como a fase em que aprendemos, em geral, através de estratégias de
sobrevivéncia. Quais sdo as suas estratégias de sobrevivéncia?
- Em nossa formacéao inicial ndo encontramos respostas para todas as situacoes
vivenciadas em sala de aula, e, sabendo ou ndo como fazer, precisamos tomar
atitudes frente a essas situacdes, precisamos entrar em sala de aula e fazer
alguma coisa. Sabendo dessa talvez, principal dificuldade, eu quero saber o
seguinte:
- Como vocé ensina? Me fale um pouco como é a sua prética.
- Como e quando vocé define / planeja o que vai fazer com os alunos?
- No que vocé fundamenta a sua pratica em sala de aula?

- Vocé busca, ou buscou, referencial de outros profissionais para construir

sua pratica, para planejar seu trabalho?
- A experiéncia de aluno que vocé tem influencia a construcdo de sua préatica?
Vocé usa, ou usou, modelos de professores de sua trajetéria escolar?
- Vocé acredita que trabalhar em regifes carentes é uma dificuldade, um desafio a
mais para o professor iniciante? Por qué?
- Vocés sentem necessidade de capacitacdes especificas para sua fase
profissional? Por qué?
- Conscientes de todas as dificuldades, como vocé avalia sua pratica? Na
aprendizagem dos alunos, como tem sido a resposta ao seu trabalho?



APENDICE F

Termo de consentimento livre e esclarecido



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ., RG

n.° , estou sendo convidada a participar de um estudo

exploratério sobre a o professor em inicio de carreira, o qual sera parte
constituinte de uma pesquisa de mestrado, cujo objetivo é caracterizar a
construcao da prética pedagdgica desse profissional.

Sei que para 0 avanc¢o da pesquisa a participacao de voluntarios é de fundamental
importancia. Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu
nome, ou qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A elaboracdo
final dos dados sera feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da
confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer
dano.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto é Ana Cristina Gipiela Pienta
(com quem poderei manter contato pelo telefone 9622-0684), sob orientacdo da
Prof.2 Dr.2 Pura Lucia Oliver Martins. Estdo garantidas todas as informagbes que
eu queira saber antes, durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidada
a participar. Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo
gue nao receberei nem pagarei nenhum valor econémico por minha participagao.

Assinatura do sujeito de pesquisa Assinatura da pesquisadora

Curitiba, [/ [






Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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