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RESUMO

Os primeiros anos da carreira docente sao capazes de definir o modo de ser e estar
na profissdo, bem como de estabelecer o comprometimento com o trabalho ou a
desisténcia da docéncia. Neste contexto, o objetivo desta pesquisa foi analisar a
concepcao de docéncia de professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental,
levando em consideracéo as suas primeiras aproximagdes com a atividade docente
e a perspectiva de evolucao profissional dessas professoras, identificadas por nés
como iniciantes de uma escola municipal. Para compreender melhor o
desenvolvimento profissional e, em particular, o ciclo de vida das professoras,
utilizamos como referencial basico o trabalho de Michael Huberman (1992), que
definiu cada etapa/fase que compbe tal processo. Além de Huberman (1992),
buscamos como aporte tedrico Gabardo e Hobold (2011), Zucolotto (2014), Névoa
(1992), Tardif (2002), entre outros. Na perspectiva de atingir o objetivo desta
pesquisa, realizamos um estudo de cunho bibliografico e de campo. A pesquisa de
campo foi realizada por meio de um questionario e contando com a participacao de
seis professoras iniciantes de uma escola municipal de ensino. O critério de escolha
foi o tempo de experiéncia profissional de no maximo trés anos de exercicio na
fungéo. Os resultados obtidos demonstraram que algumas professoras participantes
compreendem a docéncia como vocagao e destacam o amor pelas criangas como
fator motivacional para a escolha da profissao, além disso, outras compreendem a
profissdo como uma forma de mudar o mundo e a formar cidadaos. Outro ponto a
destacar é que todas docentes demonstram interesse em continuar na profissdo. Em
relacdo ao ciclo de vida docente de Huberman (1992), nem todas se encontram no
estagio previsto para os trés primeiros anos de docéncia, que seria a fase de
"Entrada na Carreira", pois trés das seis professoras participantes se encontram na
fase de "Estabilizagdo" e duas delas rumo a fase de "Diversificacdo". Destacamos
ainda ser fundamental o apoio e 0 acompanhamento a ser dado a esses docentes
na fase inicial, para permanecerem e evoluirem na docéncia com compromisso e
formacao adequada para um trabalho tao relevante, desde iniciativas dos pares e
dos gestores das escolas a definicdo de uma politica de Rede com Programas
Institucionais com esse objetivo.

Palavras-chave: Docéncia. Profissdo docente. Desenvolvimento profissional
docente.



ABSTRACT

The first years of the teaching career are capable of defining the way of being and
being in the profession, as well as establishing commitment to work or dropping out
of teaching. In this context, the objective of this research was to analyze the teaching
conception of teachers in the initial grades of Elementary School, taking into account
their first approximations with the teaching activity and the perspective of
professional evolution of these teachers, identified by us as beginners of a school
municipal. In order to better understand the professional development and, in
particular, the life cycle of the teachers, we use as a basic reference the work of
Michael Huberman (1992), who defined each stage / phase that makes up this
process. In addition to Huberman (1992), we sought as a theoretical contribution
Gabardo and Hobold (2011), Zucolotto (2014), Novoa (1992), Tardif (2002), among
others. In order to reach the objective of this research, we carried out a bibliographic
and field study. The field research was carried out by means of a questionnaire and
counting on the participation of six beginning teachers of a municipal school of
education. The criterion of choice was the time of professional experience of a
maximum of three years of exercise in the function. The results show that some
participating teachers understand teaching as a vocation and highlight the love of
children as a motivational factor for the choice of profession, and others understand
the profession as a way to change the world and to form citizens. Another point to
highlight is that all teachers show interest in continuing in the profession. In relation
to the teaching life cycle of Huberman (1992), not all of them are in the expected
stage of the first three years of teaching, which would be the "Entry into the Career"
phase, since three of the six participating teachers are in the "Stabilization" and two
of them towards the "Diversification" phase. We also emphasize the fundamental
support and follow-up to be given to these teachers in the initial phase, to remain and
evolve in teaching with commitment and appropriate training for such a relevant
work, from initiatives of peers and school managers to the definition of a policy
Network with Institutional Programs for this purpose.

Keywords: Teaching. Teaching profession. Professional teacher development.
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1. INTRODUCAO

O momento de decidir em que area de trabalho atuar ndo € uma tarefa nada
facil e exige um processo de muita autorreflexdo. E um processo que geralmente é
associado a adolescéncia, contudo, Valore (2008, p. 66) faz questao de alertar que a
escolha profissional compde um momento de crise em qualquer época da vida, uma
vez que “ndo se trata apenas de executar novas tarefas e, sim, de apropriar-se de
uma nova identidade profissional; portanto, mais urgente do que a questao ‘O que
quero fazer?’, surge a questao ‘Quem quero ser daqui em diante?’. "

Ao passarmos da fase “Quem quero ser daqui em diante?", quando ja se fez a
escolha profissional, deparamo-nos com outra questao “quero permanecer com esta
escolha?”. O desenvolvimento profissional acontece desde o primeiro contato com o
campo de atuagao, portanto é neste momento que surgem 0s questionamentos em
relagdo ao interesse de continuar ou ndo na area. Por este motivo, 0s primeiros anos
de trabalho sdo os mais decisivos na vida profissional de uma pessoa.

Pensando o processo de iniciacdo na profissdo docente, fase pautada pela
transicdo de estudante para mestre, compreendemos ser uma etapa decisiva para a
construcdo da identidade profissional e, com ela, sua profissionalidade. Para tal,
autores como Gabardo e Hobold (2011) defendem a necessidade de um apoio
adequado das escolas e 6rgaos publicos (ou privados) neste processo.

De acordo com muitos estudiosos da educacdo, dos quais podemos citar
Gabardo e Hobold (2011), Zucolotto (2014) e Tardif (2002), é na fase de iniciacdo da
carreira que se encontra um dos periodos mais problematicos da docéncia, pois 0
professor se vera numa posi¢do nunca antes ocupada, que o fard sentir tensoes,
incertezas e instabilidades sobre seu trabalho, por isto a necessidade de um apoio e
acompanhamento inicial.

Segundo Zucolotto (2014, p. 10-11), os primeiros anos da carreira docente
sdo capazes de definir o modo de ser e estar na profissdo, como também de
estabelecer o comprometimento com o trabalho ou desisténcia da docéncia.
Entretanto, consideramos que essa definicdo nao é definitiva, visto que a identidade
profissional se constitui mediante um processo que nao se da de vez, mas como
uma construcao que perpassa todo o desenvolvimento na carreira.

Neste contexto, o objetivo desta pesquisa foi analisar a concepcao de
docéncia de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, levando em
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consideracao as suas primeiras aproximagbes com a atividade docente e a
perspectiva de evolucao profissional desses professores identificada por n6s como
iniciantes de uma escola municipal.

Em termos de objetivos especificos, definimos:

- discutir formacao do professor e o desenvolvimento do ciclo de vida profissional;
- identificar a motivacao para a escolha da profissao;

- analisar o desenvolvimento e a evolugao na profissdo dos professores iniciantes;
- identificar as expectativas futuras em relagao a profissao;

- inferir em que fase do ciclo de vida docente cada professor se encontra.

Para compreender melhor o desenvolvimento profissional e, em particular, o
ciclo de vida dos professores, utilizamos como referencial basico o trabalho de
Michael Huberman, que definiu cada etapa/fase que compde tal processo.

A proposta de Huberman se organiza em etapas/fases que sdo apresentadas
como tendéncias gerais estruturadas na forma de ciclos, quais sejam: “entrada na
carreira”, “estabilizacdao”, “diversificagdao”, “pbr-se em questdo”, “serenidade e
distanciamento afetivo”, “conservadorismo e lamentacdes” e “desinvestimento”. E
valido ressalvar que Huberman (1992), declara que o ciclo ndo passa de um modelo
de referéncia, o que significa que nem sempre as etapas/fases serdo vivenciadas
necessariamente de forma linear ou até mesmo que todas elas serdo vividas na
carreira de todos os professores.

Esta pesquisa se justifica pela relevancia da tematica, haja vista a
necessidade de se investigar sobre os professores iniciantes, quem s&o, como
vivenciam sua iniciacdo na docéncia e suas perspectivas de futuro na carreira, e por
abrir novas oportunidades para discussdes sobre a importancia de iniciativas de
apoio e formagéo continuada voltadas a esses professores, bem como sobre como
este acompanhamento pode contribuir para promover uma maior taxa de
permanéncia desses profissionais na profissao.

Este trabalho estrutura-se em cinco capitulos, além da introdugdo. No
primeiro capitulo € um espago que apresentam conceitos sobre a palavra profisséo e
as expressoes profissionalizagao e profissionalidade docente, tendo o cuidado de
deixa-las mais claras o possivel, ja que sdo termos que aparecerao frequentemente
neste trabalho.

O segundo capitulo refere-se sobre o conceito do termo docéncia e as
atribuicbes designadas aos professores a partir das consideracoes da Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n® 9394/96. Além disso, ha uma
discussao sobre a formacao de professores, considerando a formagao inicial como
sendo um dos momentos mais importantes na vida de um futuro professor. Neste
capitulo ainda discutimos sobre os saberes da docéncia, tendo como ponto de
partida os estudos do autor Tardif (2002).

O terceiro capitulo designa-se ao contexto social negativo que o trabalho
docente se encontra e o quanto essa realidade pode ser minimizada a partir de um
corpo docente emancipador e empoderado. Logo em seguida, apresenta-se 0s
estudos de Huberman (1992), sobre o ciclo de vida profissional dos professores, 0
qual apresentamos o assunto geral deste trabalho. Nos dois ultimos capitulos,
tratamos a respeito do procedimento metodolégico e o resultado final obtido neste

processo.
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1.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

E importante salientar que o interesse para a realizagdo desta pesquisa surgiu
a partir de uma sugestao dada pela professora-orientadora, que logo foi muito bem
aceita por se mostrar relevante. A finalidade desta pesquisa foi analisar a concepgao
de docéncia, levando em consideracao as primeiras aproximacdes com a atividade
docente e a evolugédo profissional de professores iniciantes dos anos iniciais do
ensino fundamental. Tal objetivo direciona nosso olhar para a fase entrada na
carreira, ou seja, que vai da introducao a carreira até os trés anos de docéncia.

Para que o objetivo desta pesquisa fosse atendido realizamos uma pesquisa
de natureza qualitativa. De acordo com Silveira e Cérdova (2009, p. 31), “a pesquisa
qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizacéo, etc.”
Este tipo de abordagem é utilizado quando se tem a necessidade de explicar e
compreender algo que néo pode ser quantificado.

Para Minayo e Minayo-Gomez (2003), a pesquisa qualitativa é prépria para
compreender de forma mais profunda grupos, segmentos e microrrealidades,
visando identificar caracteristicas particulares de cada comunidade, ou seja, visa
desvendar sua ‘“légica interna e especifica, sua cosmologia, sua visdo de
determinados problemas, que se expressam em opinides, crencas, valores,
relacdes, atitudes e praticas”. (MINAYO; MINAYO-GOMEZ, 2003, p.137).

Assim sendo, para a coleta de informacgdes, utilizamos como instrumento

gerador de dados o questionario. Segundo Gil (2008, p.121), o questionario € uma

[...] técnica de investigagdo composta por um conjunto de questées que sao
submetidas a pessoas com o proposito de obter informagbes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, etc. expectativas,
aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.

Com esta perspectiva, o questionario foi composto por seis questdes, sendo
todas abertas. Segundo Glnther et al. (1990, p. 204), questdes abertas “permitem
ao respondente a liberdade de expressar o que quiser sobre o assunto em pauta”.
As perguntas contidas no questionario sao apresentadas a seguir:

a) O que a motivou a escolha da profissao?
b) Para vocé, o que é ser professora?



13

C) Quais as caracteristicas de uma boa professora?

d) Considerando a professora que vocé foi no inicio da carreira, o
que contribuiu para seu desenvolvimento na profissao?

e) Quais suas expectativas futuras em relagdo a profissao?

f) Como vocé se vé como docente? Comente sua evolugdo na

docéncia?

Para responder as perguntas, foram convidadas professoras iniciantes dos
anos iniciais do ensino fundamental, que atuam em duas escolas da rede municipal
de ensino de ltambé/PE, sendo realizada com seis delas. O critério de escolha para
o convite foi o tempo de experiéncia profissional, de no maximo trés anos de
exercicio na funcdo. O questionario foi aplicado em duas instituicbes que oferecem
Ensino Fundamental nos anos iniciais e finais, e Educacdo de Jovens e Adultos.
Quanto a formagdo das participantes, quatro possuem apenas 0 curso de
Pedagogia, uma professora ainda esta terminando o curso e outra iniciou neste ano
a P6s-Graduacao em Psicopedagogia, conforme quadro discriminado a seguir:

Quadro 1 - Sujeitos da Pesquisa
Escola Formacao

30 anos Pedagogia

23 anos B | Pedagogia (Curso em andamento)

26 anos A Pedagogia

31 anos B | Pés-graduagédo em Psicopedagogia
(Em andamento)

24 anos A Pedagogia

27 anos A Pedagogia

Para efeito de identificacdo dos sujeitos na pesquisa, utilizaremos a
identificacdo numérica (1 a 6), seguida da identificacao da formacéao, a exemplo da
primeira professora, identificada como Professora 01/Pedagogia.

Quanto ao processo de aplicacdo dos questionarios, eles foram
aplicados entre os dias 04 e 06 de abril de 2018. A primeira escola visitada foi
identificada como Escola A. Chegando 14, nos informamos sobre o perfil das
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professoras que a pesquisa exigia, e ao ter acesso as docentes, solicitamos a
participagcao de cinco delas, mas uma se recusou em participar da pesquisa.
Segundo ela por falta de tempo em responder as perguntas.

As professoras receberam os questionarios, no mesmo dia dois
questionarios foram devolvidos e os demais entregaram no dia seguinte.

Na Escola B procedemos da mesma forma que na Escola A e
informadas das professoras que se encaixavam no perfil da pesquisa, obtivemos
éxito. Duas professoras responderam ao questionario, que responderam
prontamente.

Com todos os questionarios fizemos a tabulacdo e procedemos a
analise tematica a partir das questdes, tecendo algumas consideracdes e analises,

como pode ser acompanhado no capitulo seguinte.
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2. PROFISSAO, PROFISSIONALISMO, PROFISSIONALIZACAO E
PROFISSIONALIDADE DOCENTE -

Com o objetivo de contextualizar a problematica que nos propusemos a
discutir, faremos a seguir breve discussao sobre o termo profissdo e as expressoes
profissionalismo, profissionalidade e profissionalizagao docente, tendo em vista que
sdo termos que requerem uma boa precisdo termologica, j& que sdo palavras
facilmente atribuidas a profissdo docente. Em relagdo ao termo profissdo temos um
ponto a destacar: esta palavra sera apresentada de forma mais geral, sem a
preocupacao de limita-la a docéncia, considerando que mais adiante faremos isso.

De acordo com Papi (2005), a evolucao histérica da humanidade passou da
forma desorganizada, entendida como instintiva, para formas de organizacao social.
E esta caracteristica que diferencia o homem dos demais animais, que é o seu
poder de manipular o meio quando julga necessario. Contribuindo com esta
perspectiva, o fildsofo e pedagogo Saviani (2011, p. 10) enfatiza que:

[...] sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam a
realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o homem
necessita produzir continuamente sua prépria existéncia. Para tanto, em

lugar de se adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto &,
transformé-la. E isto é feito pelo trabalho.

Segundo os autores Carvalho e Carvalho (2006), a origem da palavra trabalho
vem do latim tripalium, embora ndo se tenha consenso, pois ha outras suposicdes
que a integram ao termo trabaculum. Tripalium era um instrumento feito de trés paus
agucados, algumas vezes munidos de ponta de ferro, com a qual os agricultores
bateriam o trigo, as espigas de milho, o linho, para rasga-los e esfiapa-los. Nota-se
pela origem da palavra que a nocado de trabalho nasce agregada a ideia de dor,
sofrimento, tortura, agonia, afligdo. Por outro lado, “hoje ele é visto como simbolo de
status e realizacdo pessoal” (BUENO, 2015, p.1).

De acordo com Bueno (2015), o trabalho € necessidade humana e surge junto
com o proprio homem, que precisa trabalhar para se manter vivo. Junto a esta
declaragéo, o autor menciona que como o ser humano, o trabalho também evoluiu.
Considerando estas alegacgdes e incluindo o fato de que o homem historicamente
vive em comunidade, o trabalho, desde tempos remotos, foi desempenhado pelos
individuos de acordo com suas habilidades pessoais dentro do grupo de convivio.
Dessa forma, “0 homem, em comunidade, dividiu os diferentes trabalhos e passou a
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transferir tarefas, executando, cada um, trabalho diferenciado” (PAPI, 2005, p.15). E
nesta perspectiva que surgem as profissoes.

A palavra profissdo, no sentido etimoldgico, vem do latim professio, “que
significa declaracéo, profissao, exercicio, ocupagao, emprego” (VEIGA, 2005, p. 23).
Segundo Popkewitz (1992, p.40 apud VEIGA, 2005, p.24), o termo profissao “é
utilizado para identificar um grupo altamente formado, competente, especializado e
dedicado, que corresponde efetiva e eficientemente a confianga publica”. Como fica
explicito, o termo profissdo carrega um sentido muito mais ligado aos conhecimentos
técnico-cientifico em detrimento de uma postura exclusivamente préatica do oficio.

Savard (apud AFONSO et al. 2009) apresenta como caracteristicas gerais de
uma profissdo o status social e a remuneracao, alegando que o ato profissional é
“especifico, complexo e nao rotineiro”, implica em uma atividade intelectual. A
formagéao dos profissionais esta fundamentada em conhecimentos especializados,
ela é longa e de nivel universitario. O exercicio da profissdao € autbnomo e
responsavel, e ainda que os membros de uma profissdo apresentem uma forte
coesdo, sao regidos por uma ética e uma identidade comuns ao conjunto dos
profissionais.

De acordo com Reis Monteiro (2015), na sociol6gica angléfona ainda persiste
a distincdo entre ocupacao e profissao, tendo o termo profissdo uma ideia de
superioridade, contudo compreende-se que toda a ocupacdo que apresente algum
reconhecimento social e que toda pessoa que por meio de seu trabalho licito
consiga se manter “é uma profissdo com sua utilidade e dignidade, seja qual for sua
realidade” (REIS MONTEIRO, 2015, p. 25-26). Por outro lado, o termo tem uma

significacdo ampla e outra restrita:

. Em sentido amplo, profisséao € toda a atividade, ocupagéo,
funcado ou emprego que é a fonte principal dos meios de vida de alguém. E
o sentido solicitado em questionarios: nome, idade, profissao."

o Em sentido restrito, profissdo €& uma ocupagdao muito
especializada, bem remunerada e prestigiada. (Ibidem, p. 26).

Sobre esta segunda significacdo, Veiga (2005) esclarece que a palavra
profissdo com esta perspectiva, s6 veio surgir no inicio do século XX, decorrente de
um novo modelo de mundo, gerado pela consolidagdo do capitalismo no ocidente.

Esta expressdo passa a ser “vinculada as profissbes liberais classicas como
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medicina, direito, etc.” (VEIGA, 2005, p. 23), pois até o século XVIII, abrangia
apenas significados leigos e religiosos.

Por este motivo o conceito de profissdo, sendo decorrente de uma construgéao
social sobretudo, é passivel de sofrer alteracbes de acordo com as condigdes
sociais em que é empregado. E por poder variar em fungéo do tempo e do contexto
histérico, é que esta nocao se torna, por sua vez, variavel e de dificil aproximacao
(TORRES; MOUTA; MENESES, 2002).

Segundo Reis Monteiro (2015), em Portugal, por exemplo,
constitucionalmente a significacao do termo profissdo vai além da ampla ou restrita,
podendo ser distinguida, ainda, em quatro utilizacbes da palavra: impropria,
indiferenciada, diferenciada e restrita.

A utilizagdo impropria encaixa-se desde o pedir esmola, arrumar carros, até
ao roubar. A utilizacdo indiferenciada refere-se a uma ocupagéo socialmente Uutil,
mas que apresenta geralmente baixa remuneragéo. Abrange atividades que nao
precisam necessariamente de reflexdo, mas apenas de esforco fisico e movimentos
repetitivos. E o caso de vender jornais ou varrer ruas.

A utilizacdo diferenciada designa uma ocupagao que exija “saber-fazer-bem”
que s6 pode ser adquirida por meio de uma aprendizagem formal relativamente
breve, executada de modo independente ou dependente. Abrange a maioria das
ocupagdes laborais, que na maioria das vezes apresentam uma remuneragao mais
elevada do que as ocupacées indiferenciadas. Por fim, a utilizacao restrita refere-se
as ocupacoes de “maior relevancia, responsabilidade e reconhecimento sociais”. Por
exemplo, médicos e juizes.

Deste modo, como lemos acima, o termo profissdo designa-se a uma maior
gama de profissbes, diferentemente do que podemos constatar no Brasil e em
outros paises. E isso se deve ao fato de que em Portugal:

A profissédo é cada vez mais uma categoria juridico-constitucional aberta,
rebelde a caracterizacdes tradicionais e aprioristicas, devendo o seu ambito
de protecdo ser oxigenado através do enriquecimento do seu setor
normativo (realidades empiricas). (CANOTILHO; MOREIRA, 2007, p.
654-655 apud REIS MONTEIRO, 2015, p.26).

Para finalizar, de acordo com Bites (2012) “a” profissédo é um oficio necessario
a producao humana, uma vez que contribui tanto para a construcao da sociedade
quanto para a manutengao desta. Situado no mesmo pressuposto de Bites (2012),
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Papi (2005) alega que as profissdes encontram-se num enfoque altruista, na medida
em que sua concepcao situa-se numa dimensao de utilidade social e pessoal.

Outra palavra vinculada ao termo profissao é a profissionalizagdo. De acordo
com Ramalho, Nunez e Gauthier (2004, p.50 apud KIMURA et al. 2012, p. 2):

A profissionalizagdo € entendida como desenvolvimento sistematico da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizagdo/atualizagdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias
para a atividade profissional. E um processo ndo apenas de racionalizagdo
de conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do
desenvolvimento profissional.

Dessa forma fica evidente que a profissionalizacdo deva ser compreendida
como algo dindmico, processual. Um profissional consciente ndo pode se deixar
enganar pela ilusdo de uma apropriacdo plena do conhecimento, até porque o
mesmo sempre esta sujeito a mudancas.

Percorrendo o movimento na busca pelo conceito em destaque, encontramos
a consideracao produzida por Veiga (2005, p. 31), que afirma que o termo
profissionalizacdo “é o processo socializador de aquisicdo das caracteristicas e
capacidades especificas da profissao”.

Para o tedrico portugués Anténio Névoa (1992 apud PAULA JUNIOR, 2012,
p. 3), profissionalizagdo “é um processo através do qual os trabalhadores melhoram
seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu poder de autonomia”.

Direcionando este conceito de profissionalizacdo a comunidade docente,
corresponde ao seu status quo, sua posicao na sociedade, que vem por meio das
politicas publicas a eles direcionadas das quais s6 foram conquistas por meio de
lutas travadas por entidades sindicais e por associa¢des cientificas e estudantis de
resisténcia ao sistema neoliberal, como bem lembra Veiga (2005). Ou seja, a
“Profissionalizagdo no magistério esta ligada diretamente as politicas publicas
educacionais, ao contexto histérico vigente e a valorizacdo da profissdo docente
pelas politicas sociais”. (PAULA JUNIOR, 2012, p. 4).

Outra palavra a destacar € o termo profissionalidade. De acordo com
Reis Monteiro (2015), o termo profissionalidade € uma palavra de origem italiana
(professionalita) que surgiu a partir das lutas dos sindicatos contra a organizacéao
capitalista do trabalho, entre os anos de 1960 e 1970. Este termo acabou se
proliferando e entrando na Franca (professionnalité) e no Reino Unido
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(professionality ou professionhood) nos anos de 1970. No Brasil, esta expresséao foi
introduzida por via francesa (LUDKE, BOING, 2004).
O termo profissionalidade em educacao, segundo Paula Junior (2012, p. 4),

[...] € o aperfeicoamento docente na busca de um desenvolvimento
profissional e pessoal. A prépria formacao continuada ou a busca por ela. A
ansia que o professor tem por conhecer, por crescer, aumentar seu
conhecimento, aperfeigoar-se e ser reconhecido por isso entre os pares e
na sociedade. E um movimento de dentro para fora, € uma busca, uma
procura porque depende do movimento do professor em busca de algo.

Ou seja, profissionalidade situa-se “ao desempenho do oficio de ensinar, mas
também expressa valores, intencbes que se quer alcancar e desenvolver na
profissdo” (MOREIRA SANTOS e DUBOC, 2014, p. 72).

Por fim, temos a palavra profissionalismo, que segundo Reis Monteiro
(2015), é um termo que se utiliza com um resultado autoevidente ou cujo significado
€ um objeto de descricdes mais ou menos redundantes, e que possui duas formas
mais correntes. A primeira resulta da significacdo em fazer bem o que se faz. J4 a
outra designa-se ao fazer bem aquilo que se é suposto saber e se pode saber.
Sockett (1993 apud FLORES, 2014, p. 855), aponta quatro dimensdes do

profissionalismo docente:

a) comunidade profissional — tipos de relacionamento dentro das instituicoes
e departamentos em que os professores trabalham;

b) conhecimento especializado — conhecimento, visdo e perspectivas;

c) prestacao de contas profissional — obrigacdo moral para com os alunos e
o publico;

d) ideal de servigo profissional — intrinseco ao propésito moral do ensino
associado ao compromisso para com o bem-estar (e desenvolvimento) dos
alunos.

Tanto nos dizeres de Reis Monteiro (2015) como de Sockett (1993), é
notavel que a expressao profissionalismo designa-se a natureza e qualidade do
trabalho das pessoas, neste caso, dos professores. Desse modo, profisséo,
profissionalizagdo, profissionalidade e profissionalismo relacionam-se, tendo em

vista que um é capaz de dar suporte a outra.
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Figura 1 - Mapa conceitual das palavras

PROFISSAO

PROFISSIONALIZACAO

PROFISSIONALIDADE

PROFISSIONALISMO

Fonte: Elaboragéao prépria.

Enquanto profissionalizagado refere-se a politicas educacionais, status e a

autonomia docente, profissionalidade diz respeito a identidade pessoal e profissional

que o professor constrdéi como agente ativo da educagédo, criando metas a serem

atingidas por meio de uma melhor qualificacéo e, por fim, o profissionalismo no que

concerne a ética e a competéncia que o profissional exerce sua funcao.

Logo, ndo basta o professor saber sobre e deixar para si, & preciso

demonstrar o que aprendeu em sala de aula ou em qualquer outro meio de trabalho

que exija tal conhecimento. Como diria Sdnchez Vazquez (1968),

[...] a teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformagéo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de
organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acado: tudo isso
como passagem indispensével para desenvolver agbes reais, efetivas.
Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa, através
de uma série de mediacdes, o que antes sb existia idealmente, como
conhecimento da realidade, ou antecipacdo ideal de sua transformacéo.
[SANCHEZ VAZQUEZ, 1968, pp. 206-207 apud SAVIANI, 2011, p. 31-32].

A fusdo entre teoria e pratica pode ser sintetizada como a conexao entre

profissionalizacao, profissionalidade e profissionalismo, pois a identidade pessoal e
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profissional quando bem contempladas no processo de desenvolvimento profissional
e ético do professor, podem materializar um desejo que se fez presente outrora
apenas no consciente. Essas trés caracteristicas que deveriam ser intrinsecas a
profissdo docente, sdo essenciais para que esta profissdo tenha um maior
reconhecimento social, tudo isso em forma de remuneracdo, status e iniciativas
publicas.

A partir do que foi apresentados discutiremos os estudos de Tardif (2002), os
quais serdao apresentados a docéncia, suas atribuicbes e formacao, considerando
ainda os saberes da docéncia.
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3. DOCENCIA, FORMAGAO DE PROFESSORES E SEUS SABERES

De acordo com Veiga (2008, p.13), “no sentido etimoldgico, docéncia tem
suas raizes no latim docere que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a
entender”. A autora ressalta que a apropriagdo do termo na area da educacéo €
relativamente nova, considerando que o termo sé foi datado em 1916 na lingua
portuguesa.

Percorrendo o movimento na busca desse conceito, encontramos a docéncia
em Slomski e Martins (2008), que alegam que o termo, no sentido formal, € o
trabalho dos professores, que, na realidade, desempenha um conjunto de funcdes
que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas.

Por fim, trazemos a consideracao de lbiapina (apud SOUZA; FERREIRA,
2009), que entende a docéncia como atividade em que o professor mobiliza e
articula as maneiras de colaboracao, reflexao, pesquisa e critica em contextos de
formacao, com motivo e objetivo de mediar aprendizagens.

A LDB n® 9394/96, expressa em seu Art. 13, as atribui¢cdes da docéncia:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade.

Os deveres preestabelecidos a docéncia ajudam os professores a terem uma
maior no¢gdo de como agir enquanto profissional da educacéo, além disso, é uma
das formas de promover uma educacgao de mais qualidade.

Como bem lembra Oliveira (2013), tanto em Portugal como no Brasil, o
exercicio da docéncia ganhou status de profissdo a partir da intervencao do Estado
na area da Educacéo, posicao esta ocupada a principio pela Companhia de Jesus,
ordem religiosa composta por padres (conhecidos como jesuitas), fundada por
Inacio de Loyola em 1534. Névoa (2002 apud Oliveira, 2013) comenta alguns pontos

a respeito desse processo em Portugal, contudo, acredita-se que no Brasil, este
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percurso pode ser facilmente articulado as consideragdes do autor portugués com
relacdo ao desenvolvimento da profissdo docente.

Esta intervencédo veio acontecer devido a uma nova expectativa de Nagao
requerida pelo Estado, que viria com a ajuda da educagéao formal. Por conta deste
novo contexto educacional, o trabalho docente passou a ser encarado como uma
6tima oportunidade para o progresso do pais, como também para a reproducao
social, que deveria ser pautada na soberania do Estado.

Compreendido que o exercicio da docéncia era imprescindivel para realizagao
dos planos estatais, 0 mesmo nao perdeu tempo em aplicar normas, das quais
acabaram desfigurando a imagem profissional da categoria. Referindo-se sobre a
imagem do magistério docente no cenario, Novoa (1992) comenta que,

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza
as referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto

envolto numa auréola algo mistica de valorizagdo das qualidades de relagdo
e de compreensao da pessoa humana. (NOVOA, 1992, p. 2).

Se prestarmos atencao, essa € uma caracteristica que ainda se faz presente
na atualidade. O amor pelas criancas, o desejo de ajudar o outro, a vocagao de
ensinar sdo discursos ainda facilmente pronunciados por profissionais da area. Além
deste aspecto altruista e/ou vocacional implantado desde a origem desta profisséo,
a profissionalizacéo e o status social também foram afetados. De acordo com Névoa
(1992, p. 2),

[...] a profissdo docente impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem
estigmatizado a histéria contemporanea dos professores: ndo devem saber
de mais, nem de menos; ndo se devem misturar com o povo, nem com a
burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionérios
publicos, nem profissionais liberais; etc.

Assim, o trabalho docente mesmo tendo um respaldo que lhe garantiria por si
s6 um status social e profissional elevado, € facilmente destituido por uma
perseguicao ideoldgica que foi gradualmente desenvolvida para que o exercicio da
docéncia fosse desprestigiado. Como afirmam Pontes e Firmino (2011, p. 2), a
profissdo docente “possui, na verdade, uma funcao disciplinadora, controladora e
ideolégica, uma vez que as condi¢des concretas sobre as quais a atividade docente
se realiza se traduz num processo desqualificador”.

Indo em contrapartida a esta realidade, a formacado docente quando bem
desenvolvida abre portas para a emancipacao e empoderamento docente e, com, a
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oportunidade de mudangas e, mais ainda na formagé&o inicial, ja que a enxergamos
como um ponto crucial na carreira do futuro professor. Além destas perspectivas, a
formacao inicial docente, segundo Zanella e Tescarolo (2010), aflora a possibilidade
de compreenséo e o desenvolvimento didatico do docente em sala de aula para que
este desenvolva um bom trabalho. Assim, “a graduagao deve ser o primeiro passo
para a reflexdo do conteudo e da pratica adotada”. (ZANELLA; TESCAROLO, 2010,
p. 4)
A formacdo em nivel superior para professores da educagdo basica € uma
exigéncia da LDB n® 9.394/96, expressa nos artigos 62 e 63:
Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao bésica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.
Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:
| - cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o

curso normal superior, destinado a formacao de docentes para a educacéo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formagédo pedagdgica para portadores de diplomas de
educagao superior que queiram se dedicar a educagao basica;

Il - programas de educacao continuada para os profissionais de educacao
dos diversos niveis.

Em seu art. 62, muito nos faz estranhar a razdo de professores da educacgéo
infantil e dos cinco primeiros anos do ensino fundamental n&o precisarem,
prioritariamente, de ensino superior, ja que o ato de ensinar em qualquer modalidade
de ensino requer conhecimentos especificos bem desenvolvidos.

Mas para tudo isso tem uma explicacao, segundo Mello (2000), a divisao
entre o professor polivalente e o especialista por disciplinas teve na educacgao
brasileira um sentido burocratico-corporativo, pois, pedagogicamente, ndao ha
nenhuma sustentacao consistente para uma divisdo que em parte foi causada pela
separacdo histdrica entre dois caminhos de formacgdo docente: o normal de nivel
médio e o superior.

Por outro lado, é importante ressaltar que mesmo com o prestigio e
reconhecimento que o ensino superior tem no Brasil, foi possivel notar nos ultimos
anos, um déficit em relacdo a qualidade da formacdo docente. Sdo notaveis as
dificuldades de professores recém-formados em sala de aula, isso em razdo de que,

em muitos anos, os cursos de formacgao de professores “trabalhavam os principios
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cientificos em disciplinas teéricas, e a aplicacdo delas na sociedade ficava apenas
no campo da Didatica e das respectivas metodologias” (ZANELLA; TESCAROLO
2010, p. 4).

O distanciamento consideravel entre teoria e pratica em algumas instituicoes
de ensino superior, sejam elas publicas ou privadas, vao de encontro ao que a LDB,
em seu art. 61, paragrafo Unico, define, quando se refere a formacdo dos
profissionais da educacgao, definindo que um dos fundamentos para a boa formagéo
€ “a associacado entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servigo”. O que faz a entender que os cursos de formacédo de
professores devam possibilitar a relacdo entre teoria e pratica, promovendo
momentos que o aprendiz de professor tenha um panorama mais real do que
encontrara no cotidiano em sala de aula. (ZANELLA; TESCAROLO, 2010, p. 5).

Nos estagios supervisionados oferecidos pela Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), no curso de pedagogia, por exemplo, é notavel de que ha um
déficit em relagdo ao tempo designado aos estagios em campo, ja que a distribuicao
dessas aulas, em cada periodo, em média, varia entre cinco e oito dias, dos dezoito
que séo destinados a esta disciplina.

Para Mello (2000), ndo é justificavel que um jovem recém-saido do ensino
médio possa preparar-se para ser professor do primeiro ao quinto ano em um curso
que ndo aprofunda nem amplia os conhecimentos previstos para serem ensinados
no inicio do ensino fundamental.

Compreender que os estagios supervisionados sao indispensaveis na
formacao inicial para a construcdo dos saberes docente é no minimo urgente, até
porque sao nesses momentos que se tem a “oportunidade de vivenciar, refletir e
produzir sobre o ser, o fazer e o saber do professor” (ASSIS; SILVA, 2016, p.11).

Por isso, Leone e Leite (2011, p. 239) também defendem que a formacéao
inicial disponibilize ao futuro professor uma base sélida de conhecimentos que lhe
permita, quando no exercicio da docéncia, “reelaborar continuamente os saberes
iniciais a partir do confronto com as experiéncias vividas no cotidiano escolar”. Isto &,
a formacao inicial deve se fazer como base para um processo muito mais amplo,
complexo e continuo.

Este tipo de professor € denominado de professor reflexivo, quando o
educador se permite passar por um movimento dialético de reflexdo-acao-reflexao.

Assis e Silva (2016, p. 5) definem este tipo de professor como:
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[...] todo aquele que n&o direciona sua agdo profissional como mero
reprodutor de ideias e préticas que lhe foram ensinadas. Seu diferencial é a
capacidade de refletir na e sobre a acdo docente, de forma critica e
contextualizada. E esta reflexdo é lastreada por uma base teérica que
influencia e é influenciada pela pratica, em um movimento dialético de
reflexdo-acao-reflexdao que constitui a praxis docente.

Logo, compreende-se a relevancia da formagdo inicial junto a uma
perspectiva de formacao continua, considerando que € por meio dela que se cria a
oportunidade de dar sequéncia ao processo de construcao da profissionalidade e
profissionalizagdo docente, favorecendo aos professores meios para a expanséo de
sua “consciéncia sobre as necessidades formativas de seus alunos e as suas
proprias necessidades e dificuldades, a fim de que, por meio da reflexdo critica, se
construam alternativas para supera-las” (LEONE; LEITE, 2011, p. 240).

E neste exercicio critico-reflexivo sobre a préatica, que o professor mobiliza
uma gama de saberes que enriquecem seu desenvolvimento profissional. De acordo
com Tardif (2002, p. 36), esses saberes sdo oriundos da formacgao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Durante o periodo inicial da
profissdo, os saberes pedagdgicos juntamente com os disciplinares, construidos
durante a formacao inicial na universidade, sdo 0s que predominam nesta fase.

Os saberes pedagdgicos correspondem a doutrinas ou concepgcoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa, reflexbes racionais e
normativas que levam para “sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e
de orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002, p. 37). Ou seja, os saberes
pedagdgicos estdo intrinsecamente relacionados a questdo “como ensinar”, o que
nos remete a saberes que envolvem conhecimentos da Didatica, da Psicologia da
Aprendizagem e de outros fundamentos e modalidades da Educacdo (ASSIS;
SILVA, 2016).

Ja os saberes disciplinares dizem respeito aos diversos campos do
conhecimento e sdo transmitidos nos cursos universitarios de formacao de
professores. Designam ao “o que ensinar’, isto €, aos saberes especificos das
disciplinas escolares (portugués, ciéncias, matematica etc.). De acordo com Tardif
(2002), os saberes das disciplinas surgem da tradicao cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes, a disciplina de educagao sexual implantada em algumas
universidades do Brasil € um excelente exemplo para isso.
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Conforme Assis e Silva (2016), espera-se que a formacao do profissional da
educacao venha a ser articulada aos saberes pedagogicos junto aos disciplinares,
contribuindo para que haja uma maior possibilidade de uso de métodos e recursos
no processo de ensino-aprendizagem durante as explicagdes disciplinares.

Além desses saberes, o0s autores incentivam as universidades a
oportunizarem a construcdo dos saberes experienciais, pauta também discutida por
Tardif (2002), a partir de estimulos com a constante aproximagao do discente com o
seu campo de atuacdo profissional - a escola. Entretanto, esses saberes séo
efetivamente construidos ao longo da carreira docente, desde a suas experiéncias
prévias como alunos, as experiéncias do seu cotidiano no campo de atuacao
profissional, nas relagdes que 0 mesmo estabelece com a realidade objetiva.

Além de Tardif (2002) existem outros pesquisadores que abriram discussdes
sobre esses saberes. O quadro apresentado abaixo € uma classificagdo resumida
produzida por Farias et al. (2009 apud SILVA et al, 2013, p. 5):

Quadro 2 - Classificagdo dos saberes de acordo com cada autor
Autores \ Tipologias

Tardif, Lessard e Saberes da formacdo profissional; saberes disciplinares;
Lahaye (1991) saberes curriculares; saberes da experiéncia.
Gauthier (1998) Saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes das

ciéncias da educacao; saberes da tradicao pedagdgica; saberes
experienciais; saberes de acao pedagdgica.

Shulman (1986) Conhecimento do conteddo da matéria ensinada;
conhecimento pedagogico da matéria; conhecimento curricular.

Saviani (1996) Saber atitudinal; saber critico-contextual; saber especifico;
saber pedagogico; saber didatico-curricular.

Pimenta (1999) Saberes do conhecimento; saberes pedagogicos; saberes

da experiéncia.
Fonte: Farias et al. (2009 apud SILVA et al, 2013)

Como ficou claro, e como era de se esperar, ha aproximacdes entre as

concepgdes dos autores tratados, conforme apresentado no esquema a seguir:
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Figura 2 - Aproximacgao entre concepgbes de autores.

SABERES DOCENTES
TIPOLOGIAS

Saberes disciplinares

Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
Gauthier (1998), Shulman (1986),
Saviani (1996), Pimenta (1999).

l

Dominio do conhecimento
especifico a ser ensinado.

Saberes curriculares

Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
Gauthier (1998), Shulman (1986),
Saviani (1996).

l

Apropriacdao de uma forma
“escolar” de tratar os
conhecimentos que serao objeto
de ensino.

Saberes da experiéncia

Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
Gauthier (1998), Pimenta (1999).

Vivéncia diaria
da tarefa de ensinar.

Saberes pedagdgicos

Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
Gauthier (1998), Shulman
(1986), Saviani (1996), Pimenta
(1999).

l

Saber-fazer.

Fonte: Elaboragéo prépria.
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E importante mencionar que mesmo que haja uma concordancia dos saberes
da docéncia entre alguns autores, existe conceitualmente uma diferenciagdo entre
eles, como é o caso dos saberes da experiéncia. Cunha (2007) relata, por exemplo,
que enquanto para Gauthier et al. (1998) os saberes da experiéncia sédo feitos de
pressupostos e de argumentos ndo verificados por meio de método cientifico, para
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) esses saberes suscitam um emaranhado de
representacdes a partir dos quais os docentes orientam sua profissao.

Por outro lado, para Pimenta (1999 apud CUNHA, 2007), os saberes da
experiéncia se referem aos saberes construidos durante o cotidiano escolar, como
também aos saberes que o futuro professor traz quando chega a um curso de
formacao inicial.

Com distanciamentos conceituais ou nao, todos estudiosos da educacao
citados acima acreditam na existéncia desses saberes e apontam o quanto eles séao
importantes para o desenvolvimento profissional do professor. Segundo Silva et al.
(2013), sao esses saberes que possibilitam a categoria a conquistar mérito na
profissdao, como também de dar suporte ao professor em seu processo de
construcao da identidade profissional.

Por fim, é necessario destacar a relevancia que integra a melhoria da
formacao docente sobre a qualidade de ensino nas escolas. Quando se compreende
a interrelagao entre esses dois pontos, resulta na afirmacao de que “a formagao do
docente transpde apenas uma qualificacdo pessoal particular, mas integra, sim,
todos os individuos que estardo relacionados ao seu trabalho” (ZANELLA;
TESCAROLO, 2010, p. 5).

Nesse sentido, a evolucéo e o desenvolvimento do professor se dao por meio
da formacéo inicial e continuada, mediante o investimento nos diversos saberes
profissionais, curriculares, saberes pedagdgicos, saberes experienciais. Nessa
perspectiva, discutiremos, no capitulo seguinte, o trabalho docente e seu

desenvolvimento profissional, por meio de ciclos de vida profissional.
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4. TRABALHO DOCENTE E O CICLO DE VIDA PROFISSIONAL

O trabalho docente no Brasil ainda se destaca por apresentar insuficiéncia no
processo de formacdo inicial, baixo salarios, pouco acesso a bens culturais,
precarizacdo nas condi¢des de trabalho, etc. Todos esses fatores contribuem para
permanéncia do desprestigio social e proletarizacdo sobre esta categoria.
(DOURADO, 2001 apud PONTES; FIRMINO, 2011).

O entre-dois que Névoa (1992) menciona também pode ser percebido nos
estudos de Fernandez Enguita (1998 apud PONTES, 2009), que diz que o exercicio
da atividade docente apresenta tanto caracteristicas de proletarizagdo como de
profissdo, pois a mesma esta submetida aos comandos dos 6rgaos publicos ou
privados e a baixos saldarios, como também a iniciativas de discursos que a
incentivam a ter um bom curriculo profissional e a existéncia, mesmo que limitada,
de autonomia.

Esta dualidade favorece para a classificacdo do exercicio da atividade
docente como sendo uma semiprofissdo (ENGUITA, 1998 apud PONTES, 2009).
Segundo Pini (2010), semiprofissdo refere-se a limitacado da autonomia, a falta de
reconhecimento social, a uma formacao insuficiente, entre outros.

Ao passo de todos esses pontos que afetam negativamente a categoria
docente, Kuenzer e Caldas (2009) mencionam que o trabalho do professor,
diferentemente de outros trabalhos que também estdo inseridos na totalidade do
sistema capitalista, possui um carater de natureza ndo material, “ja que nao é
possivel separar o produtor de seu produto” (ibidem, 2009, p. 24). Isto é, no trabalho
nao material que “a subsungao do trabalho ao capital apresenta limites, com o que
se ampliam as possibilidades de resisténcia e de autonomia; nesse caso, a
subsung¢ao depende mais fortemente da ades&o do trabalhador” (ibidem, 2009, p.
24).

Dessa maneira, o trabalho docente resulta de uma série de questées que
fazem com que o professor opte de que forma exercer sua pratica profissional. Isso
faz todo sentido, por exemplo, quando sai uma manchete de jornal uma noticia
sobre determinado professor que realizou algum trabalho, que o fez se destacar dos
demais, mesmo que os outros recebam o mesmo baixo salério e que tenham a igual

precarizacao nas condicdes de trabalho.
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Levando em consideracao essas questdes, € que fatores ligados a motivacao,
a concepcao de docéncia e a construcado da identidade profissional de professores
tém-se recebido um espaco importante nas producdes de investigacdo na area da
educacgao. As pesquisas vinculadas a estes assuntos, incluindo o ciclo de vida
profissional, vém ganhando destaque na medida em que se percebe que os fatores
relacionados as especificidades e as singularidades pessoais tém muito a dizer
sobre as varias realidades educacionais e, em menor relevo, a cotidianidade do
ambito escolar (MUBLSTEDT; HAGEMAYER, 2015).

Para Burnier et al. (2007), as feicdes assumidas por esses estudos indicam a
adocao de um tipo de abordagem que alimenta o interesse pelo sujeito professor, e
nao apenas por suas praticas de ensino ou competéncias técnicas. E direciona o
olhar para a importancia de se compreenderem as representacdes e valores
construidos pelo professor acerca da profissdo docente, na interconexao entre as
dimensdes pessoal e profissional. Logo, compreende-se a importancia de dar voz
aos professores, como bem destaca Goodson (apud MUBLSTEDT; HAGEMAYER,
2015).

Em relagdo aos estudos vinculados ao desenvolvimento profissional e, em
particular, ao ciclo de vida profissional, a partir da década de 1970, houve um
crescente interesse de estudiosos sobre investigacdes relacionadas ao dominio da
formacao do professor em geral (LOUREIRO, 1997).

O pesquisador Michael Huberman € uma referéncia basica neste assunto, se
tornando relevante tanto na literatura internacional como nacional. Esse estudioso
realizou na Suica, em 1989, uma pesquisa com 160 professores do ensino
secundario utilizando questionarios e entrevistas. Esse trabalho recebeu o titulo de
La vie dés Enseignants — Evolution et Bilan d’une professional (1989), e tinha o
interesse de encontrar caracteristicas gerais que pudessem ser organizadas por
etapas diante do desenvolvimento profissional e pessoal dos professores (BARROS,
2008).

A primeira etapa/fase € a entrada na carreira — fase que compreende os trés
primeiros anos de docéncia. De acordo com Loureiro (1997, p. 122), o procedimento
determinante envolvido nesta fase é o da “exploracao”, “no sentido de determinar
exatamente os parametros da situacao de ensino e os comportamentos que devem
adotados face a esta”. Huberman (1992), caracteriza essa fase em dois periodos, de

“sobrevivéncia” e de “descoberta”.
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Sendo importante destacar que tanto um como outro podem ser
experimentados em paralelo, sendo que é o periodo de descoberta que permite ao
professor superar o periodo de sobrevivéncia (HUBERMAN, 1992).

O periodo de “sobrevivéncia” é uma fase relacionada com o “choque de
realidade”. Essa expressao foi desenvolvida pelo holandés Simon Veenman (1988
apud CORREA; SCHNETZLER, 2011) em referéncia as situacdes que muitos
docentes enfrentam nos primeiros anos da profissao. Nos estudos de Huberman
(1992), essa etapa € caracterizada pelo tatear constante do professor na qual se
manifestam a preocupacédo consigo mesmo e a discordancia entre os ideais e a
realidade do cotidiano escolar.

Passar pela transicdo de estudante para professor € um momento que pode
provocar varios sentimentos no profissional iniciante, dentre eles, medos, frustagdes,
tensoes e receios. Contudo, tudo isso deve ser encarado com naturalidade, até
porque qualquer transigao € passivel de representar instabilidade.

Por outro lado, a “descoberta” traduz o entusiasmo das primeiras experiéncias
que deram certo, a euforia por ter uma classe e o sentimento de pertenga a um
grupo. E por meio da “descoberta” que o professor iniciante encontra forgas para se
manter na profissdo, fase também caracterizada pela “sobrevivéncia”, em que o
professor fica estagnado num ponto e apenas sobrevive. Sendo assim, € importante
mencionar que na iniciacdo da docéncia as fases de sobrevivéncia e descoberta
podem conviver, despertando sentimentos dispares que se interpenetram, com a
possibilidade de uma fase prevalecer sobre a outra.

Mesmo que defendamos uma formacéao inicial pautada em uma articulacéao
firme entre teoria e pratica, € s6 no exercicio da fungdo e na formacao continuada
que esse profissional serd capaz de decidir pela sua permanéncia ou nao.

Por este motivo que € comum a defesa de iniciativas dos pares e dos
gestores das escolas a definicio de uma politica de Rede com Programas
Institucionais, com o objetivo de promover o apoio € 0 acompanhamento aos
docentes iniciantes, para que assim possa-se ter um aumento nas taxas de
permanéncia neste periodo, bem como, a evolugdo profissional de professores
compromissados, bem formados e éticos.

Nesse sentido, Wiebusch e Cunha (2014, p.155) também defendem a
implantagcdo de um projeto chamado de “Programa Institucional de Inser¢cdo a
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Docéncia” que desenvolva um trabalho de acolhida, de cuidado, de apoio, de
acompanhamento e de formacao para docentes iniciantes.

Caso o professor permanega na profissdo e a fase de “entrada na carreira” for
positiva, entra-se com a ideia de uma segunda fase no periodo de iniciacao a
docéncia, denominada de “estabilizacdo”. Este momento nada mais € do que o
resultado de uma escolha pessoal em que o professor se compromete
definitivamente com sua profissdo, assumindo o que muitos denominam de
identidade profissional. S&o frequentes nesta fase o sentimento de autoconfianga,
descontracdo e a percepgdo de que seu trabalho estd sendo reconhecido pelos
colegas de exercicio e pelos alunos (ZUCOLOTTO, 2014, p. 32).

Para Huberman (1992), neste periodo as pessoas centram as suas atencdes
no dominio das diversas areas que compde seu trabalho, na procura de um setor
que lhe seja prazeroso, na procura de um salario que se faga jus ao seu trabalho e,
em varios casos, na tentativa de desempenhar papéis de maior importancia ou que
sejam mais lucrativos.

Apds a estabilizacdo, seguem as etapas de “diversificagdo”, “pbr-se em
questao”, “serenidade e distanciamento afetivo”, “conservadorismo e lamentacdes”,
terminando na fase denominada de “desinvestimento”. Construido de acordo com os
estudos de Huberman (1992) sobre os ciclos de vida profissional na docéncia, a
figura apresentada a seguir caracteriza sinteticamente as fases e o periodo de cada

etapa.



Figura 3 - Fases do ciclo de vida do professor

Anosde Carreira Fases/Temasda Carreira
13 Entrada, Tacteamento
4 Estabilizagdo, Consolidagao de um repertario pedagogico

7-25

25-35

Diversificacs ',"A tvisma® - Questionamento
Serenidade, Distanciamento - Conservantismo
afectivo

Desinvestimento

(sereno ouamargo)

Fonte: (ARAUJO et al. 2015)
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De acordo com Huberman (1992), o ciclo ndo passa de um modelo, o que

significa que nem sempre as etapas/fases serdo vivenciadas necessariamente de

forma linear na carreira de todos os professores. Por isso que o fato de

‘encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem de

praticar a exploragcdo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes
de ordem psicoldgica... ou exteriores” (HUBERMAN, 1992, p. 38).

Compreender o trabalho docente numa perspectiva de desenvolvimento

profissional ndo linear abre portas para que se perceba o quao o ser humano é unico

e como é importante dar voz aos professores e, assim, poder oportunizar a esses

profissionais condigbes de apoio e formagéo efetivas, de forma a favorecer sua

permanéncia na profissdo.
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No proximo capitulo, apresentaremos nossas discussdes e resultados,
desenvolvidos mediante a andlise das respostas aos questionarios, a partir do nosso

referencial tedrico tratado nesse trabalho.
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5. PRINCIPAIS RESULTADOS

Para consecugdo de nossos objetivos de pesquisa, procedemos a
analise das respostas aos questionarios respondidos pelas professoras e, assim,
chegamos aos nossos resultados que foram organizados em itens, a saber:
motivacdo a escolha da profissdo e concepcado de docéncia; desenvolvimento e
evolugcao na profissdo e expectativas futuras em relagéo a profissao.

a) Motivacao a escolha da profissao e concepcao de docéncia

Duas das seis professoras destacaram que sua motivagcao ao escolherem a
profissdo decorreu de experiéncias quando ainda eram criangas ou adolescentes,

inspiradas por professoras que as marcaram sua trajetéria académica:

Sempre tive respeito pela profissao e fui inspirada por 6timos professores
que me ensinaram. (Professora 01, Pedagogia).

Motivei-me em entrar na profissdo a partir de boas experiéncias na escola e
por professores que tive. (Professora 06, Pedagogia).

Como ficou claro, a motivacdo ao ingresso na profissdo docente também
pode ser marcada por experiéncias dos professores quando ainda estudantes. Por
isso, durante o curso de formacgao docente, o professor deve desenvolver cuidados
praticos e pedagdgicos constantes, visto que eles podem marcar a vida escolar e
profissional dos estudantes em formacgdo, despertando- docente os o gosto pela
profissdo docente.

Outro assim, como bem afirma Tardif (2002), os saberes experienciais sdo
efetivamente construidos ao longo da carreira, desde a suas experiéncias prévias
como alunos, as experiéncias do seu cotidiano no campo de atuacao profissional e
nas relacées que o mesmo estabelece com a realidade objetiva.

Outro fator que apareceu como motivacdo por uma das professoras
participantes se resumiu ao amor pelas criangas e para outra a0 amor em ensinar,
conforme se observa no trecho a seguir:

Pelo amor as criangas. Sempre tive uma aproximagao gostosa com elas e
quando cresci, nao tive ddvida que nasci para isso. (Professora 05,
Pedagogia).
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O amor por ensinar e fazer parte da educagao e da vida de muitas criancas,
adolescentes, enfim, de todos. (Professora 04, Pedagogia e Pés-graduacéo
em curso).

Esses depoimentos nos remetem ao entendimento de vocagdo, identificada
também por Pontes e Firmino (2011, p. 5-6) em sua pesquisa, que destacam como
uma perspectiva que se mostra problematica pelo risco de que o educador adote
“‘uma perspectiva de trabalho missionario e de doacédo abnegada que obscureca seu
posicionamento critico diante das situagées a que sao submetidos nas condigdes
concretas de trabalho”.

Por outro lado, os autores acreditam que o sentido da “vocagdo tem que servir
de elemento impulsionador do engajamento profissional critico e participativo nos
enfrentamentos necessarios ao desenvolvimento da profissao”. Ou seja, o problema
nao é a vocagao, mas sim a interpretagdo que cada professor designa a ela.

Por fim, as duas ultimas respondentes mencionam que o fator motivacional se

deu a partir das consideragdes a seguir:

O ideal de que a educacéo é transformadora, abre a mente, expande ideias
e é 0 meio pelo qual todos tem acesso a mudar o mundo. (Professora 02,
Pedagogia em curso).

Queria uma profissdo que trabalhasse menos, pois pretendo ser mae e
gostaria de ter tempo para eles, meus futuros filhos. (Professora 03,
Pedagogia).

As professoras participantes da pesquisa, ao serem questionadas
sobre 0 que é ser professor/a, todas apresentaram uma concepcao semelhante,

ressaltando que o trabalho docente contribui também para a formagao pessoal do

aluno:

Ser professora nao é apenas ensinar, mas ter a consciéncia de estar
abrindo mentes e coragdes, além de estar formando vidas. (Professora 05,
Pedagogia).

E muito mais do que estar em sala de aula, é se dedicar, se esforcar, doar
seu tempo em prol de outras pessoas. (Professora 04, Pedagogia e Poés-
graduagdo em curso).

Ser professor é gratificante. Saber que vocé contribui com conhecimentos e
acima de tudo mostrar para os alunos valores para tornarem-se bons
cidadaos. (Professora 03, Pedagogia).

Como bem salienta Pontes e Firmino (2011, p. 5), a concepcado de estar
contribuindo para a formagéo de futuros cidadaos tem mobilizado alguns docentes,
que compreendem “a profissdo como um servico de relevancia social, a despeito de
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todos os indicios de desvalorizacao e das precarias condicées de trabalho a que sao
submetidos” Ainda de acordo com os autores, tal compreensdo nos remete a ja
citada vocacao.

De forma complementar, ao serem questionados sobre que caracteristicas
reune um professor/a ser bom/a, compreendemos como 0s professores entendem
como deve ser desenvolvido o trabalho e o nivel de engajamento que devem ter
para fazer face as novas demandas sociais, sendo, pois, requisitos para uma boa
atuagao docente nos dias atuais. Observem algumas consideracoes:

Um bom professor precisa ser dindmico, flexivel a mudancas, pesquisador e
acreditar em si mesmo e no potencial dos alunos. (Professor 01,
Pedagogia).
Tolerancia, respeito, organizagao, sensibilidade, responsabilidade, didlogo,
s6 assim levara tais valores aos seus alunos e além de tudo ter paciéncia e
ouvi-los sempre. Também é relevante conhecer além dos conteddos
curriculares, as novas tecnologias. (Professora 05, Pedagogia).
Para mim, ser um bom professor & ter muita paciéncia, respeito,
conhecimento organizacao e ter o senso de dialogo para com os alunos.
(Professora 06, Pedagogia).
Ter muita paciéncia, e saber lidar com situagdes do dia a dia. E claro sempre buscar manter uma
relacdo agradavel com os alunos. (Professora 03, Pedagogia).

Com base nos relatos das professoras 03, 05 e 06 a pratica educativa além
de ter que conter os saberes docentes esperados, cria-se a perspectiva de um
envolvimento afetivo e de respeito entre professor e aluno no processo de ensino e
aprendizagem, algo que é intrinseco aos saberes pedagdgicos. Para Muller (2001, p.
276),

A relacao professor-aluno € uma condigdo do processo de
aprendizagem, pois essa relagao dinamiza e dé sentido ao processo
educativo. Apesar de estar sujeita a um programa, normas da
instituicdo de ensino, a interacdo do professor e do aluno forma o
centro do processo educativo. [...] Essa relacdo deve estar baseada
na confianga, afetividade e respeito, cabendo ao professor orientar o
aluno para seu crescimento interno, isto é, fortalecer-lhe as bases
morais e criticas, ndo deixando sua atencéo voltada apenas para o
conteudo a ser dado.

Segundo Lopes (s/d), a tematica sobre relagdo de professores e alunos tem
sido uma das principais preocupacbes do contexto escolar atual e que nas acgdes
educativas, o que se tem notado é que, por ndo se dar a devida atencdo a este
assunto, muitas praticas desenvolvidas no ambito escolar acabam nao dando certo.
Dai a importancia de se estabelecer uma reflexdo sobre este assunto.
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Outro aspecto que ainda nos chamou atencao em relacédo a visdo do que é
ser um bom professor foi a compreensao das professoras 01 e 05 ao destacarem a
relevancia de sempre estarem em busca da formagdo. A concepcdo de que o
profissional da educagéo deve se colocar na posigao de eterno aprendiz é discutida
por Prado et al. (2013, p. 4),

Entende-se [...] que o professor enquanto profissional deve ser um eterno
aprendiz e sendo capaz de refletir sobre sua pratica diaria, pois na verdade,
nao sé no trabalho, mas em todos os aspectos da vida. Com isso constata-
se que o professor nunca esté pronto, acabado, mas, sempre em processo
de (re) construcao de saberes.

Na atualidade, exige-se que o professor disponha de uma gama de
conhecimentos, caracteristicas que possam auxilid-lo no processo de ensino e
aprendizagem, e que por meio disso a educacédo tenha uma ascensao qualitativa na
sociedade.

Direcionando este fato ao professor polivalente, compreendemos que ha uma
ampliacdo nesta demanda, levando em consideracdo que a Educacéao Infantil como
também as series iniciais do Ensino Fundamental, esta dltima que é nossa area de
pesquisa, sdo as primeiras responsaveis pelo desenvolvimento fisico, social,
psicolégico e intelectual dos discentes.

Tal exigéncia remete ao professor a busca incessante pelo seu
desenvolvimento profissional. E no contexto da sociedade contemporénea, de
acordo com Prado et al. (2013, p.1), o professor tem passado por dificuldades, vez

que tal cenario

[...] impbe a préatica educativa um numero de demandas muito grande,
levando assim o educador do século XXI| a repensar a sua atuagao em sala
de aula e os enormes desafios profissionais que enfrenta a fim de atender
as exigéncias do contexto atual. A formagéo inicial e continuada do
professor pode ser o primeiro passo para vencer os desafios da educagao
contemporénea e deve ser vista como uma necessidade de mudanga do
paradigma de ensino, de um modelo passivo, baseado na aquisicdo de
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de
competéncias e competéncias que atendam as necessidades dos alunos
levando em conta as mudancgas aceleradas da sociedade em que este esta
inserido, com a finalidade de o levar a aprender, a adquirir competéncias, a
aprender a aprender. (PRADO et al., 2013, p.1).

Portanto a formacédo inicial e continuada devem ser tratadas com mais
atencao, levando em consideracdo que ambas auxiliam o professor recém-chegado
e até mesmo o veterano a lidar com os desafios educacionais contemporaneos.
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Como fica claro nas mencgdes das professoras 02 e 04 sobre as dificuldades do dia a

dia em sala de aula:

Além dos conhecimentos cientificos, & preciso um bom senso para lhe da
com situagdes adversas, que surgem no cotidiano escolar. (Professora 04,
Pedagogia e Pés-graduacdo em curso).

[...] motiva todos os dias para enfrentar os desafios da sala de aula.
(Professora 02, Pedagogia em curso).

Baseado nos estudos de Paulo Freire, Silva e Araudjo (2005, p. 5), destacam
que a formagéo continuada,
[...] é concebida como um processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional do professor, onde a formacao inicial e
continuada é concebida de forma interarticulada, em que a primeira
corresponde ao periodo de aprendizado nas instituicbes formadoras e a
segunda diz respeito a aprendizagem dos professores que estejam no
exercicio da profissdo, mediante agbes dentro e fora das escolas,

denominado pelo Ministério da Educacdo (MEC), [...]. (SILVA; ARAUJO,
2005, p. 5).

Ainda de acordo com os autores, com esta concepcdo, a formacao
continuada de professores deve estimular a apropriacdo dos saberes pelos
docentes, em um caminho que tenha como destino a autonomia, e ainda a uma
pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da escola e os saberes

provenientes da experiéncia docent/+e.

Além dos conhecimentos cientificos, é preciso um bom senso para
lhe da com situacbes adversas, que surgem no cotidiano escolar.
(Professora 04, Pedagogia e P6s-graduagao em curso).

Amor pela educagédo, que motiva todos os dias para enfrentar os
desafios da sala de aula. (Professora 02, Pedagogia em curso).

E interessante perceber que as professoras 02 e 04 ao mencionarem as
dificuldades do dia a dia escolar, deixam mais clara a necessidade de uma formacao
inicial ou continuada voltada a realidade do ambito escolar. E preciso formar o
professor de modo que ele possa articular o que ele aprendeu ao seu contexto de
sala de aula e seus desafios cotidianos. Com isso, ressaltamos com Alarcéo e
Tavares (2001 apud VEIGA, 2008) a necessidade de preparar o professor para o

incerto, para a mutagao.
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b) DESENVOLVIMENTO E EVOLUCAO NA PROFISSAO

Referindo-se a como cada professora se vé como docente e como elas veem

a sua evolugao na carreira, coletamos as seguintes consideracoes:

Sinto que evolui muito em minha trajetéria docente, Aprendi que
cada situacdo exige uma metodologia especifica. (Professora 01,
Pedagogia).

Ainda preciso aprender muito, mas em relacdo ao principio ja
melhorei um pouco. Estamos sempre em um aprendizado continuo.
(Professora 04, Pedagogia e P6s-graduagao em andamento).

Vejo-me uma aprendiz, pois sei que estamos abertos a uma
aprendizagem continua. (Professora 03, Pedagogia).

As professoras 01, 04 e 03, dao a entender que o seu desenvolvimento

profissional, sua evolugdo na profissdo é de carater continuo. E uma perspectiva

muito bem aceita, tendo em vista que todas estdo abertas para aprender, e 0

aprender demonstra o interesse de cada uma em continuar na profissao.

O desenvolvimento na carreira docente exige muito do profissional, na medida

em gque o0 mesmo vai juntar todos seus saberes construidos na formacgao inicial,

continuada e de vida para atender da melhor forma possivel as expectativas que se

espera de um bom professor. Como ressalta Pires et al. sobre desenvolvimento

profissional docente

Ao escolher

O desenvolvimento profissional docente — DPD resulta de diversos tipos de
aprendizagem (formal e informal) que ocorrem ao longo dos anos, sendo
também influenciado pelo contexto onde decorre a pratica docente, as
politicas educativas vigentes e a organizacdo da propria carreira. Neste
processo, atuam ainda aspetos associados a mudangas que ocorrem na
pessoa-professor, mais concretamente atitudes e comportamentos
resultantes dos anos de experiéncia demarcados num ciclo de vida

profissional que se desenrola ao longo da vida.

a profissdao docente € interessante ter essa nocao de

desenvolvimento. Como € o caso das participantes, que se entendem como eternas

aprendizes. Essa perspectiva é 6tima, até porque, compreendemos que o professor
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que se autoproclama como excelente nao sente a necessidade de se inovar, de se
aprimorar, aspecto que € intrinseco a profissao docente — sua formacao continuada.

Outro ponto a destacar sao as citagdes feitas pelas docentes 05 e 06, como
podem ser observadas a seguir:

Vejo-me uma professora mediana, ainda. Quero me tornar uma professora
melhor e com isso atender as necessidades de meus alunos. Logo quando
entrei em sala de aula, tive muita preocupagédo e medo em nao conseguir,
mas hoje pode dizer que venci. (professora 05, Pedagogia).

Preciso aprender muito ainda, mas sei que estou no caminho certo. Ha dois
anos tive muita dificuldade em ensinar, pensei até mesmo desistir, mas
minha familia me incentivou a continuar. O inicio para mim foi muito dificil.
(professora 06, Pedagogia).

As professoras 05 e 06 também falam sobre formacao continua, mas ambas
se mostraram mais abertas em nos contar seus sentimentos iniciais ao ingressarem
na profissdo, que se instalaram em forma de tensées, medos, preocupacodes, enfim,
sentimentos caracteristicos no inicio de qualquer carreira.

O “choque com a realidade”, as limitagdes iniciais, a complexidade da
situagao profissional, que é particular da fase de “sobrevivéncia”, € normal. Contudo,
isso nao faz da escola ou qualquer outro meio responsavel pela educagao, cujo
papel € somar na construcdo da identidade profissional do professor, ter a
permissao de se ausentar neste processo, ja que é nesse periodo que se necessita
de um acompanhamento mais efetivo.

A partir das respostas das professoras, identificamos dois aspectos ainda a
destacar: as experiéncias do dia a dia e a formacdo continuada, mediante o
investimento e busca da parte delas, foram e, nesse sentido, podemos inferir que
estdo sendo fundamentais para o desenvolvimento na carreira docente:

As experiéncias do dia a dia junto com uma dose de formacao continuada

em servigo contribuiram para um melhor desempenho em minha profissao.
(Professora 01, Pedagogia).

O que contribuiu foi a vivéncia em sala de aula e a busca de cada vez mais
para melhorar os conhecimentos. (Professora 04, Pedagogia e Pos-
graduagd@o em curso).

As experiéncias vividas ao decorrer dos anos. (Professora 02, Pedagogia
em curso).

O que contribuiu foram as experiéncias vivenciadas em sala de aula e
procurar sempre a inovagao. (Professora 03, Pedagogia).
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7

A experiéncia docente é importantissima na construcdo dos saberes dos
professores, e consequentemente no seu desenvolvimento profissional. Por isso que
Tozetto (2011, p. 17), declara que é “no cotidiano que os saberes sao consolidados,
e, 0s saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente”. Ainda de
acordo com Tozetto (2011), os saberes da experiéncia ddo ao professor uma base
para uma atuagao mais segura, posto que com o passar dos anos vai se adquirindo
mais clareza e seguranga nas agdes e 0s objetivos vao se tornando mais simples de
serem atingidos.

Entretanto, ha que se destacar que a experiéncia por si sé nao forma, ha que
se investir numa reflexdo da pratica pedagogica concreta, mediante fundamentos
tedrico-metodoldgicos consistentes. Para colaborar nesse processo, € fundamental a
formacao continuada, aspecto ressaltado por Freire (2002, p. 18):

Na formag&o permanente dos professores, o0 momento fundamental € o da
reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que pode melhorar a proxima. O proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética.

Diante dessas consideragbes, fica mais clara a importancia da formacao
permanente, diante de um corpo docente iniciante movido por medos, incertezas,
temores e tensdes ao ingressarem na profissdo. As professoras pesquisadas nao
destacaram os saberes da experiéncia, o dia a dia em sala de aula por acaso.
Mesmo que todas ainda estejam no inicio de carreira, elas compreendem que seu
desenvolvimento profissional teve (tem) além do fator formacao continuada, o fator
experiéncia.

Em relacdo aos saberes construidos por meio das experiéncias, Tozetto

(2011, p. 20), menciona que

Os saberes docentes vao se construindo a partir da experiéncia adquirida
em sala de aula, da vivéncia acumulada nas agées interativas. Os saberes
advindos da formagéo inicial serdo solidificados a medida que forem
confrontados com a pratica aplicada em sala de aula com os alunos.
Portanto, ndo se trata de negar a formacgao inicial, mas de reforcar a
necessidade de uma relagdo préxima com o agir do profissional. Nesse
sentido, percebe-se que a vivéncia profissional somada a formacgéo inicial,
oportuniza a construgdo dos saberes docentes.

Por este motivo, reforcamos a necessidade de que a formacao continuada
parta das necessidades efetivas dos docentes, que possibilite uma aproximacao da
realidade de sala de aula, sua reflexdo a partir dos fundamentos pertinentes. A teoria
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é fundamental para a formacdo de um profissional da educacao, mas sé ela néo é
capaz de assegurar a eficiéncia e qualidade do trabalho docente. Além disso, a
formagéo inicial deve evidenciar sua limitagcao frente a um campo tdo imprevisivel e
dindmico como é o caso da educacgao formal. Com Veiga (1999 apud VEIGA, 2008,

p.17) ressaltamos:

A formacao de professores deve também “(...) reservar tempo e ocasides
para o desenvolvimento de atitudes de cooperacdo e solidariedade. Deve
passar ainda pela descoberta do outro e pela elaboragcdo de pensamentos
autbnomos e criticos que deem aos sujeitos o poder de decidir por si
mesmos” (VEIGA, 1999, p. 181).

Nesta perspectiva que a formagdo continuada deve ser discutida e articulada
a politica de formacéo inicial, visto que ira acompanhar o profissional da educacao
em toda sua trajetéria na profissdo. Fato este evidenciado por meio das
consideragdes produzidas pelas professoras pesquisadas que atribuiram também a
formacao continuada como um fator importante para seu desenvolvimento
profissional, devendo nao apenas esperar que haja politicas publicas voltadas para
suas demandas, mas que também invistam por iniciativa préprias e estimulem a

busca coletiva em seus espagos institucionais.

c) EXPECTATIVAS FUTURAS EM RELACAO A PROFISSAO E O ESTAGIO

No que se refere as expectativas futuras em relacéo a profissdo, uma das seis

professoras mencionou seu interesse em atuar no ensino superior:

Desejo ser ainda professora universitaria. Tenho vontade de ser desde que
entrei no curso de pedagogia. Sei que é muito dificil, mas irei me esforcar
para conseguir. (Professora 05, Pedagogia).

Outra docente declarou que ser professora em uma sala regular € muito bom,
mas que tem interesse mesmo em ensinar em uma sala de Atendimento

Educacional Especializado, como pode ser constatado a seguir:

Ser professor na sala regular € muito bom, mas quero mesmo ser
professora de uma sala de Atendimento Educacional Especializado. Por
isso que pretendo fazer uma Pds em Educacado Especial e aprender lingua
de sinais. (Professora 06, Pedagogia).
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A professora situa que necessita de formacao continuada em nivel de Pés-
Graduacgéao lato sensu de forma a se preparar de forma mais adequada para a area
de Educacgado Especial, demonstrando que os conhecimentos oriundos de sua
formacao inicial ndo sao suficientes. Tal entendimento nos remete a compreensao
de formagdo como processo "multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim"
(VEIGA, 2008, p. 15). Nesse sentido, Leitdo de Mello (1999, p. 26 apud VEIGA,
2008, p. 15) alertam que

[...] O professor € um dos profissionais que mais necessidade tem de se
manter atualizado [sic], aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar.
Transformar essa necessidade em direito fundamental para o alcance de
sua valorizagédo profissional e desempenho em patamares de competéncia
exigidos pela sua prépria fungao social.

Tanto a professora 05 como a 06 demonstraram caracteristicas distintas ao
ciclo de vida profissional, desenvolvido por Huberman (1992), na medida em que
mesmo com dois anos e trés anos de docéncia, respectivamente, elas, a julgar pelos
depoimentos, jA se encontram na fase de estabilizagdo, pois se mostram
interessadas em continuar na profissdo, buscando se aprimorarem em outras areas
da docéncia, nesse sentido demonstrando a tendéncia de ingressarem no estagio
seguinte, o da Diversificagdo. Desse modo, assumindo a identidade profissional e
com isso implicando na rejeicdo de outras alternativas. A respeito da fase de
Diversificagdo, discutiremos mais detalhadamente em outro momento desta analise.

De acordo com Huberman (1992) a fase de “exploracéo” e de “estabilizagéo”

pode vir mais cedo ou mais tarde:

Os estudos empiricos mostram de forma suficientemente clara que uma tal
sequéncia se reporta a um grande ndmero, por vezes mesmo a maioria dos
elementos de uma populagdo estudada, mas nunca a totalidade dessa
populagdo. Como Super (1985, p. 407) refere, pertinentemente, ha pessoas
que “estabilizam” cedo, outras que o fazem mais tarde, outras que nao o
fazem nunca e outras ainda que estabilizam, para desestabilizar de seguida.
(HUBERMAN, 1992, p. 37-38).

Dessa forma, ndo é adequado tentar encaixar os docentes segundo o tempo
de docéncia em uma mesma etapa. E necessario, antes de tudo considerar a
singularidade e particularidade de cada um, ja que a influéncia social, politica, ética
e 0 ambiente de trabalho s&o vividas e apreendidas de formas diferentes.

Ainda sobre expectativas futuras em relacdo a profissdo, quatro professoras

mencionaram que seus desejos sdo de que a profissao docente passe a ser mais
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valorizada e respeitada no campo social, como mencionadas nas consideragdes que

se seguem:

Espero uma educagao melhor, onde os alunos e professores sejam mais
valorizados e respeitados. (Professora 04, Pedagogia e Pés-graduacdo em
Curso).

[...] uma mudanca na forma da sociedade ver a escola. (Professora 02,
pedagogia em curso).

[...] Que os professores sejam mais valorizados. (Professora 03,
Pedagogia).

[...] Tenho a expectativa de um dia ver a profissdo que escolhi ter um maior
reconhecimento na sociedade. (Professora 06, Pedagogia).

As professoras tém a plena consciéncia de que a categoria ainda tem muito a
conquistar no campo de trabalho e, consequentemente, no campo social. E, elas por
estarem no inicio de carreira encontram-se na fase de exploragdo, sendo
preocupante que esta realidade possa afeta-las na definicdo pela permanéncia ou
nao na profissao.

De acordo com Piolli (2015), ha consenso entre pesquisadores e entidades
sindicais do magistério de que a valorizagdo docente deve acontecer a partir de trés
dimensdes: a formagéo inicial e continuada; a carreira, 0 que compreende 0sS
salarios e os planos de carreira; e as condicbes de trabalho. Também ha
concordancia que os avangos muito acanhados nessas dimensdes estao produzindo
impactos significativos no grau de atratividade da profisséo, afetando os numeros
que demonstram a falta de professores, assim como a desisténcia da profissdo e o
quadro de saude desses profissionais.

Por fim, ao analisarmos as falas das docentes como um todo, pudemos inferir
como elas se situam no ciclo de vida profissional proposto por Huberman (1992). A
julgar pelas respostas, podemos concluir que as professoras 2,3 e 4 aproximam-se
da fase de Entrada na carreira, que tem como caracteristica a "exploragdao" e a
descoberta, por demonstrar entusiasmo inicial e por procurar superar os problemas

relacionados a fase da sobrevivéncia, a saber:

Me vejo vivendo e aprendendo com os desafios da profissdo que sdo muitos
e desanimadores, as vezes. [...] que haja uma mudanga na forma da
sociedade ver a escola. [...] O amor pela educacdo que me motiva todos os
dias em enfrentar os desafios da sala de aula. (professora 02, Pedagogia
em curso).

[desafios de] saber lidar com situagdes adversas que surgem no cotidiano
escolar. [...] que os professores sejam mais valorizados e respeitados.
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Ainda preciso aprender muito [...] (Professora 04, Pedagogia e Poés-

graduagdo em curso).
Entendemos com Huberman que essa fase se caracteriza pela
“sobrevivéncia” e pela “descoberta”. As professoras parecem estar buscando

superar a perspectiva da “sobrevivéncia”, caracterizada por um

[...] “tatear constante, a preocupacado consigo proprio, a distancia entre os
ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentagdo do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacédo
pedagdgica e a transmissao de conhecimentos, a oscilacdo entre relagdes
demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que
criam problemas, com material didatico inadequado etc. (HUBERMAN,
1992, p. 39).

Posicionando-se em direcdo para a “descoberta”, caracterizada por Lessa
Ferreira (2010, p.9),

[...] pelo entusiasmo inicial do qual o novo professor é “atingido” quando se
encontra em uma situacao de responsabilidade; ter de cuidar de uma sala,
de muitos alunos, elaborar seu préprio programa, etc. Essa fase é positiva
para o professor, no sentido de que é uma resisténcia contra a fase da
sobrevivéncia.

Desse modo, as professoras apresentam caracteristicas que tendem a se
afastar da perspectiva da “sobrevivéncia” em direcdo da perspectiva da
“descoberta”, com uma predominancia desta ultima.

As docentes 02, 03 e 04, por exemplo, a0 mencionarem a necessidade em
saber lidar com as dificuldades do dia a dia escolar e o desejo de que a profissdo
ganhe um reconhecimento social mais satisfatério, aliada a declaragdes de cunho ao
“amor pela educacao”, “amor em ensinar”, entusiasmo de formar pessoas para vida,
transformar o mundo por meio da educacdo, demonstram entusiasmo pertinente a
fase de inicio da carreira, aproximando-se de uma visao altruista da docéncia.

Sobreviver aos desafios presentes na profissdo docente para um
profissional iniciante &€ muito dificil, contudo, a descoberta é capaz de amenizar os
medos e as frustacdes iniciais.

Diferentemente das professoras mencionadas, as docentes 1, 5 e 6
demonstram ter entrado na fase da Estabilizacdo, conforme percebido em seus

registros sobre o "desenvolvimento e evolucao na profissao":

Sinto que evolui muito em minha trajetéria docente, Aprendi que cada
situacdo exige uma metodologia especifica e que a educacdo acompanha
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(ou deveria acompanhar), a evolugdo da sociedade. (Professora 1,
Pedagogia).

Logo quando entrei em sala de aula, tive muita preocupacdo e medo em
nao conseguir, mas hoje posso dizer que venci. Desejo ser ainda professora
universitaria. Tenho vontade de ser desde que entrei no curso de
pedagogia. Sei que é muito dificil, mas irei me esforgar para conseguir.
(Professora 5, Pedagogia).

Preciso aprender muito ainda, mas sei que estou no caminho certo. Ha dois
anos tive muita dificuldade em ensinar, pensei até mesmo desistir, mas
minha familia me incentivou a continuar. Ser professor na sala regular é
muito bom, mas quero mesmo ser professora de uma sala de Atendimento
Educacional Especializado. Por isso que pretendo fazer uma Pds em
Educacao Especial e aprender lingua de sinais. (Professora 6, Pedagogia).

Segundo Huberman (1992), a fase de “Estabilizagdo” caracteriza-se pelo
compromisso definitivo com a profissdo escolhida. E o assumir da identidade
profissional, implicando a rejeicio de outras alternativas. E frequentemente
acompanhada de um maior sentimento de competéncia, seguranga e autoconfianca
profissional.

Nesse sentido, as professoras 01, 05 e 06, se encontram na fase de
estabilizacdo, pois se mostram mais autoconfiantes na profisséo e ja tém um campo
desejado de atuacdo como € o caso da professora 05, que tem o interesse de ser
professora Universitaria e a professora 06 em ser educadora de uma sala de
Atendimento Educacional Especializado, mostrando assim que ambas ja se
identificam com a profissdo e que pretendem se encaixar nas areas que julgam ser
de interesse. Mas esse dado ja foi analisado neste mesmo topico que estamos
discutindo, ou seja, “Expectativas futuras em relacdo a profissdao e o estagio”, por
outro lado, falta-nos a docente 01.

A professora 01 tem uma autoconfianga e um reconhecimento incrivel do seu
status de “ser docente”, na medida em que se sente preparada para realizar a
docéncia e que compreende que “cada situacdo exige uma metodologia especifica”,
mesmo que tenha um ano a menos para a etapa de “Estabilizacdo”, que ocorre a
partir de quatro anos de carreira docente.

E preciso ressalvar que as professoras identificadas na fase de
“Estabilizacdo”, mesmo que estejam estaveis na profissdao, continuam com o
interesse de se aprimorarem na atividade docente, partindo para outros campos da
docéncia. Para tanto, todas mencionam a experiéncia e a formagao continuada para

seu desenvolvimento continuo na carreira.
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A compreensao nos leva a inferir que tendem a avancar para a fase da
“Diversificacdo”, entendida como a fase que o professor comeca a fazer
experiéncias novas, diversificando praticas de ensino e materiais didaticos, variando
seu modo de avaliar e a forma de organizar os alunos etc. Antes da fase de
estabilizacdo tais mudancas se fazem inimaginaveis, na medida em que o0s
professores iniciantes sao tomados por tensos, medos, frustagdes dentro do campo
de trabalho. (HUBERMAN, 1992).

De acordo com Lessa Ferreira (2010), a fase de diversificacdo é assim
chamada, pois, é nesta etapa que os docentes buscam novos desafios. Cada um
segue seus anseios, diferentes uns dos outros, por isso é uma fase diversificada.
Essa busca pode ser ocasionada por uma necessidade de se manter o entusiasmo
inicial da profissao.

Por fim, cabe destacar que, considerando o tempo de docéncia, todas as
professoras sao iniciantes na carreira, contudo a metade delas, ou seja, trés delas
se encontram em uma fase que ndo corresponde aos estudos de Huberman (1992)
sobre os trés primeiros anos de docéncia, afirmando dessa forma o que o proprio
autor declara sobre a nao linearidade do desenvolvimento profissional docente ou

até mesmo a ndo ocorréncia deles para alguns educadores.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo analisar a concepg¢ao de docéncia de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, levando em consideracao as
suas primeiras aproximagdes com a atividade docente e a perspectiva de evolugao
profissional desses professores, identificado por nés como iniciantes de uma escola
municipal. Por meio deste objetivo, construimos uma conex&o interessante entre os
mais variados assuntos, todos eles com enfoque na tematica Docéncia, Profissao e
o Ciclo de vida profissional docente de Huberman (1992).

A carreira docente mostra-se como um processo de formacao permanente e
de desenvolvimento pessoal e profissional do professor, que compreende nao
apenas o0s conhecimentos e competéncias que o mesmo constroi na formagcao, mas
também a pessoa que ele é, com todas as suas crencas, idiossincrasias e histéria
de vida, e o contexto em que exerce a atividade docente. Por este motivo a
importancia de “dar voz aos professores”.

Este tal desenvolvimento profissional docente numa perspectiva de evolugao
de vida profissional, conceituada neste trabalho com base nos estudos de Huberman
(1992), e em especial nos anos iniciais da carreira docente, se mostra importante na
medida em que é a fase que o professor mais necessita de acompanhamento e
apoio para se firmar na profissdo, e nela permanecer e evoluir de maneira
satisfatoria e enriquecedora. Nesta perspectiva nosso trabalho buscou capturar a
esséncia de cada resposta do questionario e confrontando-as com o modelo de
Huberman (1992), na fase de entrada na carreira, ja que todas docentes eram
iniciantes.

Sendo assim, em relacdo a maneira que as professoras iniciantes
compreendem a docéncia é muito particular, mas foi possivel perceber que as
educadoras, de forma mais geral ainda sao influenciadas pela perspectiva de uma
docéncia vinculada a ideia de vocagéo, amor, missédo, sacerddcio e que seu papel é
de formar cidaddos para a sociedade. Ainda neste contexto, € notavel que as
docentes atribuem a educacao escolar um papel muito forte nas mudancas sociais e
como ela é essencial para a sociedade, mesmo que nao haja efetivamente politicas
publicas que correspondam a esta perspectiva. Todavia, mesmo com esse cenario

de desprestigio, as professoras acreditam na valorizagao futura da profissao.
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Foi perceptivel também que as professoras mesmo que estejam iniciando na
carreira docente, o que seria comum que todas estivessem no estagio de Entrada na
carreira, entre as fases de sobrevivéncia e de descoberta, como é sugerido por
Huberman (1992), trés delas ndo condizem com esta fase, por ja estarem no estagio
seguinte, o da Estabilizacdo e com tendéncia em irem a fase seguinte, o da
Diversificagdo, como € o caso das professoras 05 e 06. Isso s6 faz acreditar no que
o préprio autor diz sobre a nao linearidade ou até mesmo a ndo ocorréncia deles
para alguns educadores.

Dessa forma, ndo é adequado tentar encaixar todos os docentes de um
determinado tempo de servico em um mesmo ciclo, mesmo entendendo com
Huberman (1992), as fases iniciais da docéncia sao bastante univocas,
diferentemente das fases subsequentes, que sdo bastante ambiguas e
heterogéneas. Ou seja, os percursos individuais parecem divergir mais a partir da
estabilizacdo. A fase de diversificacdo, por exemplo, € 0 momento em que o
professor ird em busca de novos desafios, cabendo a ele decidir o modo de estar na
profissdo e a area de atuacdo de sua preferéncia. E por meio deste cenario, que se
defende a necessidade de considerar a singularidade e particularidade de cada um,
além das relacbes e apoio (ou ndo) que as mesmas podem contar, jA que a
influéncia social, politica, ética e o ambiente de trabalho sdo vividas e apreendidas
de formas diferentes e se refletem na forma deles se verem e se entenderem na
profissdo, bem como essa permanéncia ou nao se refletira.

Notamos também que todas estdo abertas para o aprimoramento profissional.
As professoras participantes e em especial duas delas, nos descreveram de forma
mais precisa sobre como é iniciar e como esse processo é calcado de tensdes,
medos e frustacdes e como ele foi superado inicialmente. O desenvolvimento na
carreira docente diz muito sobre a identidade que o profissional iniciante pretende
construir enquanto professor.

Os saberes docentes construidos nessa fase inicial da docéncia séo
essenciais, por outro lado passar por ela nao é facil. Envolver-se com o
desconhecido provoca sensacdo de medo e de incompeténcia, € normal. Por este
motivo, acreditamos na necessidade de uma formagao inicial mais voltada a
realidade das condi¢cdes de trabalho para que quando o futuro profissional da
educacado chegar a sala de aula possa ter uma formacdo continuada e apoio e
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assisténcia por parte dos pares e dos gestores da escola, sendo pensada a
necessidade de uma politica de Rede voltada para tais professores.

O apoio e o acompanhamento do trabalho do professor principiante sao
fundamentais para a permanéncia e evolugcao deste profissional na profissao,
levando em consideracao que € por meio destas iniciativas que se cria a perspectiva
de educadores envolvidos na dinamica, ndo s6 da sala de aula, mas também na
Instituicdo de ensino que trabalham, contribuindo para um ambiente de trabalho
mais agradavel, para um melhor desempenho e desenvolvimento da sua formagéo
e, por conseguinte, melhores resultados na vida académica dos seus discentes.
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APENDICE A - Instrumento de Pesquisa Utilizado na Coleta de
Dados

a) O que o motivou a escolha da profissao/

b) Para vocé, o que é ser professor?

C) Quais as caracteristicas de um/a bom/boa professor/a/

d) Considerando o/a professor/a que vocé foi no inicio da carreira,

0 que contribuiu para seu desenvolvimento na profissao?

e) Quais suas expectativas futuras em relagédo a profissao?
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f)

docéncia.

Como vocé sé vé como docente? Comente sua evolugdo na




