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RESUMO

O inicio da docéncia ¢ uma fase marcada por dilemas e tensdes, mas a0 mesmo tempo por
descobertas e aprendizagens, sendo uma etapa importante na consolidagdo da carreira
profissional docente de professores iniciantes. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia proposto pela Capes para o aperfeicoamento ¢ a valorizacdo da formagdo de
professores para da educacdo Bésica, tem por finalidade apoiar a iniciagdo a docéncia de
estudantes de licenciatura e contribuir para a elevacao do padrao de qualidade da educagao
pela articulagdo entre teoria e pratica nas universidades e escolas. Nesse contexto, o presente
trabalho partiu da seguinte questao problema: Como o professor iniciante, egresso do PIBID,
desenvolve seu fazer profissional no contexto escolar? O objetivo geral ¢ compreender como
o professor iniciante, egresso do PIBID, desenvolve seu fazer profissional no contexto escolar.
O aporte tedrico da pesquisa esta estruturado sob a luz das concepgdes de Tardif (2014), Nono
(2011), Huberman (2007), Gongalves (2007), Sacristan (1999), Garcia (1999), Cavaco (1993),
Feiman (1988), que abordam sobre o inicio da docéncia e a construgdo da carreira docente.
Acerca do PIBID, utilizamos Gatti e André (2014), Franca-Carvalho (2013), Lima (2007),
além das legislagcdes como Lei n° 12.796/2013 e o Decreto n® 7.219/2010. No que tange o
fazer profissional do professor iniciante dialogamos com Sacristan (1999), Veiga (1994). O
panorama metodologico da pesquisa tem como aportes as concepgdes de Gil (2010), Moreira
e Caleffe (2008). A pesquisa ¢ de natureza qualitativa, tipo estudo de caso, com abordagem
etnometodoldgica (COULON, 1995). O locus da pesquisa foi o Centro de Ensino Integrado
Jacira de Oliveira e Silva. Os participantes da pesquisa foram o professor iniciante, egresso do
PIBID, o coordenador pedagdgico e o diretor geral. Para a coleta de dados, utilizamos
entrevistas e observacdo aplicado aos participantes. Os dados foram organizados,
categorizados e analisados com base na analise de conteudo proposto por Bardin (1977) e
interpretados através do método hermenéutico-interpretativo proposto por Minayo (2006). Os
resultados apontam para um Programa que contribui na inser¢cdo profissional e na pratica
pedagdgica do professor iniciante ao tempo que permite uma reelaboragdo da formagao inicial
de docentes articulando teoria e pratica, de forma significativa permitindo que, 0s egressos
tenham mais facilidade de desenvolver sua pratica docente, em razdo das experiéncias
inovadoras promovidas pelo PIBID. As discussdes propostas no presente estudo ampliam a
compreensao sobre as contribuigdes de Programas de iniciacdo a docéncia como o PIBID que,
ajudam a melhorar a qualidade das acdes voltadas para a formagdo inicial de futuros
professores em inicio de carreira e contribui para a melhoria do ensino nas escolas da
Educacao Basica.

Palavras-Chave: Inicio a docéncia. Professor iniciante. PIBID. Fazer profissional.



ABSTRACT

The beginning of teaching is a phase marked by dilemmas and tensions, but at the same time
by discoveries and learnings, being an important step in the consolidation of the professional
career of beginner teachers. The Institutional Scholarship Initiative Program (Programs
Institucional de Bolsa de Iniciacdo) proposed by Capes for the improvement and enhancement
of teacher training for Basic Education, aims to support the teaching initiation of
undergraduate students and contribute to raising the quality standard of education by the
articulation between theory and practice in universities and schools. In this context, the
present study started with the following problem: How does the beginning teacher, egress
from the PIBID, develop his professional work in the school context? The general objective is
to understand how the beginner teacher, egress from PIBID, develops his professional
practice in the school context. The theoretical contribution of this research is structured under
the light of the conceptions of Tardif (2014), Huberman (2007), Gongalves (2007), Sacristan
(1999), Garcia (1999), Cavaco (1993), Feiman 1988), which deal with the beginning of
teaching and the construction of a teaching career. Concerning to PIBID, we use Gatti and
André (2014), Franga-Carvalho (2013), Lima (2007), besides the legislations as Law no.
12,796 / 2013 and Decree n° 7.219 / 2010. Regarding the professional work of the beginner
teacher, we discussed with Sacristan (1999), Veiga (1994). The methodological panorama of
the research has as contributions the concepts of Gil (2010), Moreira and Caleffe (2008). The
research has a qualitative nature, with a case study with an ethnomethodological approach
(COULON, 1995). The locus of the research was the Jacira de Oliveira e Silva Integrated
Education Center. The research participants were the beginning teachers graduated from
PIBID, the pedagogical coordinator and the general director. For the data collection, were
used interviews and observation applied to the participants. The data were organized,
categorized and analyzed based on the analysis of content proposed by Bardin (1977) and
interpreted through the hermeneutic-interpretative method proposed by Minayo (2006). The
results point to a program that contributes to the professional insertion and pedagogical
practice of the beginning teacher while allowing a re-elaboration of the initial formation of
teachers articulating theory and practice, in a significant way allowing the graduates to have
an easier way to develop their teaching practice , due to the innovative experiences promoted
by PIBID. The discussions proposed in the present study expand the understanding of the
contributions of Teacher Initiation Programs such as PIBID, which help to improve the
quality of the actions aimed at the initial training of future teachers at the beginning of their
careers and contributes to the improvement of teaching in schools of Basic Education.

Key words: Beginning to teach. Beginning teacher. PIBID. Professional practice
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[...] Ndo posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por
ndo poder ser neutra, minha prdtica exige de mim uma defini¢do.
Uma tomada de posi¢do. Decisdo. Ruptura. Exige de mim uma
escolha entre isso e aquilo. Ndo posso ser professor a favor de quem
quer que seja a favor de ndo importa o qué. Ndo posso ser professor a
favor simplesmente do Homem e da Humanidade, frase de uma
vaguidade demasiado contrastante com a concretude da pratica
educativa. Sou professor a favor da liberdade contra o autoritarismo,
da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a
ditadura da direita ou da esquerda. Sou professor a favor da luta
constante contra qualquer forma de descriminagdo, contra a
dominagdo economica dos individuos. Sou professor contra a ordem
capitalista vigente que inventou esta aberrag¢do: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanga que me anima apesar de tudo. Sou
professor contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza de minha pratica, boniteza que dela ndo
some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este
saber, se ndo luto pelas condigoes materiais necessarias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser
testemunho que deve ser do lutador pertinaz, que cansa, mas ndo
desiste [...].

Paulo Freire
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INTRODUCAO

Néo ha transi¢do que ndo implique em um ponto de partida,
um processo ¢ um ponto de chegada. Todo amanhi se cria
num ontem, através de um hoje. Temos de saber o que
fomos e o que somos para saber o que seremos. (FREIRE,
1979)

Discutir a formagdo de professores nos dias atuais tem se tornado cada vez mais
importante, pois se trata de um tema preocupante ¢ apesar de ser remoto os interesses em
pesquisas e estudos vém se tornando cada vez mais frequentes, pois, sdo muitos os debates e
discussdes em nosso pais e no mundo e nas diferentes esferas educacionais. Segundo Garcia
(1999) a formagdo de professores ¢ entendida como uma relacdo entre pessoas, onde
formadores e formandos interagem entre si, no intuito de produzir mudangas, ou seja, ¢ um
componente fundamental que contribui para o avango da qualidade do ensino, constituindo-se
em um processo continuo sistematico e organizado.

Diante disso, muitas sdo as consideragdes realizadas a respeito dos rumos educacionais
do pais, seja na construgdo, organizagdo e consolidacdo de um banco nacional, que comece
pelos curriculos para os diferentes niveis de ensino, seja no que tange aos desafios e
problemas enfrentados em nivel de formagdo de professores. Entretanto, apesar das
dificuldades, ¢ valido pensar em soluc¢des e em atitudes que levem a solucionar os problemas
educacionais, tomando como ponto de partida a formagdo de professores, analisando o inicio
na carreira docente, objeto do nosso estudo. E por meio da carreira docente que o professor ira
constatar as enormes contradigdes da profissao, assim como serd estimulado de forma critica
para determinar as situagdes que emergem ha tanto tempo no campo educacional
(IMBERNON, 2011).

Nos ultimos anos observa-se que hd uma grande preocupacao de diversos estudiosos,
professores, gestores, entre outros que envolvem a educacdo, principalmente no que diz
respeito a formacdo em vdrios niveis de ensino. Porém, segundo Romanowski (2012), as
pesquisas referentes a professores em inicio de carreira, no Brasil, mostram-se ainda recentes.

Em um levantamento no Banco de Dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entre os anos de 2000 a 2007, nos Programas de
Doutorado e Mestrado, Papi (2010), constatou que nesses oito anos pesquisados foram
realizadas 54 pesquisas relacionadas ao professor iniciante. Segundo a autora, os titulos

desses trabalhos abordam aspectos amplos, podendo ser divididos em trés grupos: o primeiro
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¢ o grupo que analisa diversos pontos relacionados ao professor em inicio de carreira e sua
pratica pedagdgica e sua iniciacdo em outras areas profissionais. O segundo, € o grupo que faz
mencao principalmente a formagao inicial. Encontraram-se trabalhos que fazem referéncia ao
papel da formagao inicial em Musica e Fisica, dentre outros. O terceiro e ultimo, ¢ o grupo
que mostra uma maior relagdo com a formacao do professor em inicio de carreira, devido seus
titulos (PAPIL 2010).

Nesta mesma direcdo Corréa e Portella (2012), localizaram um total de 31 pesquisas
entre os anos de 2008 a 2010. As autoras dividiram da seguinte forma: um primeiro grupo
onde foram avaliados os trabalhos relativos a formacdo inicial, que tratavam do processo
colaborativo - reflexivo na formacgao de professores iniciantes de portugués (lingua materna),
bem como aqueles que abordavam a pratica reflexiva na formagao inicial de docentes de
Inglés, e também, foram identificados alguns que discutiam sobre o estagio na formagdo como
um espaco de construcio de saberes docentes e do aprender a ensinar matematica nas séries
iniciais. Em um segundo grupo, o que as autoras consideram que ¢ o mais extenso devido suas
tematicas ser tdo semelhantes e, assim, ¢ dificil separa-las. Foram analisadas questdes sobre a
pratica pedagogica e a entrada do professor principiante no ambiente profissional. Os achados
discutem: a socializagdo profissional, a manifestacio de saberes docentes na pratica
pedagodgica de professores iniciantes; os primeiros anos da docéncia no discurso de
professores de Inglés; a formacdo docente na area das Ciéncias Bioldgicas; outros que
refletem sobre as competéncias e os desafios dos professores iniciantes no ensino superior,
bem como dos saberes e conflitos de docentes de Quimica em inicio de carreira. No terceiro e
ultimo grupo foram incluidos trabalhos que mencionam a formacao no periodo de iniciagao.
Encontrou-se trabalhos que se referem a formacao de docentes em periodo de iniciagao,
outros que tratam sobre os programas de monitoria para professores iniciantes e sobre as
praticas de formag¢do continuada no desenvolvimento profissional desses docentes iniciantes.
Alguns falam sobre experiéncias de ensino e aprendizagem de formacao online em programa
de monitoria e investigacdo com professores universitarios sem formagdo pedagdgica
(CORREA e PORTELLA, 2012).

Em um balanco sucinto acerca das pesquisas desenvolvidas nessa area, Zurlo (2015)
buscou no Banco de Teses da Capes os trabalhos que foram realizados sobre essa tematica de
professores iniciantes entre os anos de 2011 a 2012, pois segundo a autora, sdo mais recentes
e ainda ndo foram contemplados. A maioria dos trabalhos pesquisados destacam de forma
reflexiva e descritiva os métodos de pratica do professor iniciante, seus saberes e as

dificuldades enfrentadas durante o seu exercicio profissional. Em seu levantamento de dados,
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a autora encontrou um total de 37 pesquisas que mencionam aspectos amplos ¢ que foram
divididos em quatro grupos. No primeiro grupo foram encontradas pesquisas que analisam as
diversas questdes relacionadas a construcao da identidade docente, o processo de socializagdo
e constru¢do da identidade profissional de professores iniciantes de Quimica, outros de
docentes em inicio de curso superior de formagdo tecnoldgica e dos licenciados em
Matematica. No segundo grupo localizaram-se pesquisas que fazem referéncias especificas a
formagdo inicial, que tratam sobre conhecimento pedagdgico e conhecimento do contetdo,
influéncia e contribui¢des dos programas de iniciagao cientifica, bem como dos programas de
inicia¢do a docéncia na formacgao superior, a trajetoria profissional desse docente. No terceiro
grupo descrito por Zurlo (2015), encontrou pesquisas que debatem especificamente sobre a
pratica profissional, mencionam a pratica pedagdgica de professores iniciantes que sao
licenciados nas areas de Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Pedagogia, Lingua Inglesa,
Matematica, entre outros, trabalhos que tratam os saberes docentes de professores formadores
no Ensino Superior, Egressos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo Cientifica
(PIBIC) e sua inser¢do no mercado de trabalho. Por fim, o quarto e ultimo grupo relaciona a
formagdo inicial com a pratica profissional, identificado pelas pesquisas que mencionam a
trajetoria académica - profissional dos egressos de um curso de bacharelado em Quimica e
outro de Ciéncias Bioldgicas.

As analises realizadas das respectivas pesquisas evidenciam que os debates acerca dos
professores em inicio de carreira ainda tém um extenso caminho a ser percorrido. Podemos
observar que o numero de trabalhos que mencionam a formacdo de docentes iniciantes em
inicio de carreira cresceu desde o estudo feito por Papi e Martins (2010), porém, os estudos
que envolvem esse tema ainda € pouco discutido em nosso Pais até o ano de 2012.

Entendendo que o cotidiano da vida profissional do professor estd em crescente
investigagdo, inquietou-nos em saber como ocorre essa trajetoria profissional, em particular,
do professor em inicio de carreira, que ¢ egresso de Programas de Iniciacdo a Docéncia, uma
vez que a entrada na docéncia ¢ percebida como um caminho dificil, deixando o iniciante
submerso a dilemas, expectativas, momentos de crise, necessidades, limitagdes e contradi¢des
que marcam o ingresso na docéncia.

Neste contexto Garcia (1999, p. 119) considera que “os programas de iniciagdo
configuram-se como o elo imprescindivel que deve unir a formagdo inicial ao
desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente”. Ou seja, estes programas
configuram-se como porta de entrada que ird ajudar os docentes iniciantes a avancar no seu
caminho profissional, promovendo competéncias e atitudes adequadas para exercer um ensino

de qualidade.
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Na perspectiva de Corréa e Portella (2012, p. 230) “os programas de iniciagdo podem se
apresentar como um caminho para a diminui¢do da evasdo ainda nos primeiros anos da
docéncia e como uma possibilidade na trajetéria de desenvolvimento profissional de
iniciantes”. E foi com este objetivo que a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) instituiu o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), que incentiva os professores em inicio de carreira ainda na sua formagao a estreitar
as relagdes entre teoria e pratica e a entrada na docéncia Gatti et al (2011).

Neste sentido, reconhecendo a importancia dos Programas de Iniciagdo a Docéncia que
incentivam a construcdo da identidade docente no inicio da carreira, assim nos questionamos:
Como o professor iniciante, egresso do PIBID, desenvolve seu fazer profissional no contexto
escolar? Levados por este questionamento o presente estudo tem como objetivo geral
compreender como o professor iniciante, egresso do PIBID, desenvolve seu fazer profissional
no contexto escolar. Para alcancarmos este objetivo estabelecemos como objetivos
especificos: identificar o Professor Iniciante, egresso do PIBID; descrever o fazer profissional
do professor iniciante, egresso do PIBID, no contexto escolar; delinear aspectos facilitadores
e dificultadores no inicio da docéncia do professor iniciante, egresso do PIBID; caracterizar
saberes adquiridos no PIBID que integram o fazer profissional do professor iniciante no
contexto escolar.

A proposta deste estudo surgiu a partir da vivéncia como bolsista no dmbito do referido
Programa no periodo de 2012 a 2015, durante minha experiéncia tive a oportunidade de
realizar uma pesquisa de conclusdo de curso com o titulo “a pratica do supervisor do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia no contexto da Escola de tempo
Integral”, com o objetivo de investigar quais as contribui¢des do PIBID na pratica pedagdgica
do professor supervisor.

Os relatos colhidos e a observagdo da pratica desses profissionais nos revelaram que o
PIBID contribui significativamente na pratica pedagodgica dos professores supervisores,
promovendo diferentes aprendizagens que interferem diretamente nas acdes educativas
executadas no interior das salas de aula, e também, na vida profissional dos educadores.

Reconhecendo, assim, a importancia e contribuicdo do Programa para os professores
supervisores das escolas publicas nos inquietou querer compreender como o Professor
Iniciante, egresso do PIBID desenvolve o seu fazer profissional ao ingressar nas institui¢des.

O interesse em pesquisar o Programa e os seus egressos advém também, de um projeto de
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pesquisa ja concluido, que teve como foco a inser¢do profissional dos egressos de Programas
de Iniciagdo 4 Docéncia proposto pela Professora Dra. Marli André®.

Segundo André (2017), a pesquisa ocorreu em dois momentos: um que cobre um
grande volume de dados por meio de um Programa chamado survey e outro que foca em
casos bem delimitados e aprofundados, estudados por meio de uma multiplicidade de
procedimentos metodoldgicos, como observacao, entrevistas, grupos de discussdo e registros
escritos, sdo estudos de caso de egressos em seu contexto escolar.

Os sujeitos/participantes do estudo da referida autora sao egressos de trés programas de
Iniciacdo a Docéncia: PIBID, Bolsa Alfabetizacdo ¢ o Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP) do curso de Pedagogia da UNIFESP, assim como os gestores das escolas em que atuam
€sses egressos.

O primeiro momento da pesquisa teve o proposito de conhecer quem sdo 0s egressos
dos programas de Iniciacdo a Docéncia e as condigdes em que se inserem profissionalmente
na docéncia por via de um questionario eletronico foi encaminhada a 3095 egressos desses
programas em 18 IES, das quais 8 federais, 2 estaduais, 5 comunitarias e 3 privadas, de nove
estados, das regides Nordeste, Centro Oeste, Sul e Sudeste do pais. O retorno dos dados foi de
cerca de 40%, um total de 1237 participantes, (ANDRE, 2017).

O questionario tinha em vista caracterizar os egressos em relacdo a idade, sexo,
escolariza¢do anterior, area da licenciatura. Também foram formuladas questdes sobre a
situagdo profissional dos egressos, atuacao ou ndo no magistério; tipo de escola e/ou rede;
forma de ingresso na carreira; tipo de vinculo; tempo na escola; condi¢des de trabalho; razdes
para ndo estarem atuando no magistério.

O levantamento de dados, também, possibilitou conhecer o tipo de escola em que os
egressos estavam atuando. As informagdes do questiondrio foram tratadas estatisticamente
com auxilio do aplicativo estatistico Statistic Package for the Social Sciences (SPSS).

O segundo momento da pesquisa consiste em estudos de caso de professores, egressos
dos Programas, em processo de inser¢do profissional nas escolas. Foram estabelecidos como
critérios de selecao do caso: ter respondido o questionario, atuar em uma s6 escola, dispor-se

a participar da pesquisa e ter o aceite da institui¢do escolar.

! Marli André ¢ Professora Titular aposentada da Faculdade de Educacdo da USP e desde 2000 integro o corpo
docente do Programa de Estudos pods-graduados em Educacdo: Psicologia da Educacdo, da Pontificia.
Universidade Catolica de Sdo Paulo. Em 2013 assumi a coordenagdo do Mestrado Profissional em Educacéo:
Formacéo de Formadores, na PUC SP. Desenvolve estudos e pesquisas nas areas de formagéo de professores e de
metodologia da pesquisa em educagdo.
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As informagdes obtidas pelo survey foram esclarecedores para conhecer quem sao os
egressos dos trés programas de iniciacdo a docéncia por meio do questionario utilizado, assim,
através da pesquisa de André (2017) chegamos ao sujeito desta pesquisa, uma vez que a UFPI
integra o grupo de 18 IES pesquisadas, e a partir disso iniciamos nossa investigagao no intuito
de atingir nosso objetivo de estudo.

Considerando a necessidade de organizar os procedimentos de investigagdo, a
metodologia proposta possui uma abordagem qualitativa (GIL, 2010 e MOREIRA;
CALEFFE, 2008), com abordagem do tipo etnometodologico, preconizada por Harold
Garfinkel, ¢ uma teoria social voltada para a compreensdo dos atos sociais, a partir da
valorizagdo das acdes cotidianas das pessoas envolvidas (COULON, 1995). Para procedermos
com o processo de geracdo de dados optamos pela observagdo participante e entrevista. O
l6cus da pesquisa foi o CEI - Centro de Ensino Integrado Jacira de Oliveira e Silva, localizado
na Rua Travessa Timbiras, s/n, Bairro Centro, da cidade de Timon-MA. Os participantes deste
estudo compreendem um professor iniciante, egresso do PIBID, em efetivo exercicio na sala
de aula, o coordenador pedagdgico e o diretor geral da institui¢do, totalizando 03 (trés)
participantes. Trata-se portanto de uma investiga¢cdo tipo estudo de caso, que consiste em
verificar um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real.

No que se refere a metodologia de analises dos dados, realizamos a sistematizagdo e
organizagdo dos dados, através da andlise de contetido proposto por Bardin (1977). Para a
compreensdo e interpretacdo desses dados, nos ancoramos na hermenéutica proposta por
Minayo (2006), que envolve a capacidade de interpretar de forma aproximada a realidade,
colocando a fala em seu contexto para poder entendé-la a partir do seu interior, em que €
estabelecida.

Assim, com o propdsito de apresentar o presente estudo estd organizado da seguinte
forma:

Na introdugao, apresentamos a contextualizacao do problema da pesquisa, esbogando os
objetivos da pesquisa € a base epistemologica do estudo. Mais a frente, apresentamos o
percurso metodologico usado para o desenvolvimento deste estudo, no que se refere a
natureza e abordagem da pesquisa, com a descri¢do do locus da pesquisa, o perfil dos
participantes, os procedimentos de coleta de dados e a metodologia de analise dos dados, em
que apresentamos a categorizacgao e organiza¢ao dos dados para analise.

No capitulo 1, Percurso Metodologico da Pesquisa, apresentamos um esboco do
caminhar metodologico da pesquisa, envolvendo a natureza e abordagem da pesquisa, o locus

e participantes da pesquisa, os procedimentos de criagao e analise dos dados.
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O capitulo 2, O desenho do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia,
discorremos sobre o Programa em ambito nacional, desde o seu surgimento, trazendo dados
dos bolsistas participantes, as licenciaturas que estdo envolvidas nesse projeto. Além disso,
apresentamos o seu crescimento € os impactos nas escolas participantes, desde sua
implementagdo, o acompanhamento dos egressos que vivenciaram essa proposta de formagao
de professores e como se configura o PIBID/UFPI.

Ao longo do capitulo 3, Professores iniciantes: uma constru¢ao da carreira docente,
além de algumas consideragdes acerca das fases que compdem a formacao, o capitulo abrange
uma discussdo sobre a insercdo a docéncia, ciclo de vida profissional dos professores e os
tracos que marcam a carreira dos futuros docentes.

O capitulo 4, O fazer profissional do professor: reflexdes sobre a pratica pedagdgica
aborda sobre a pratica pedagogica, provocando um pensamento mais elaborado através da
pratica repetitiva e reflexiva.

No capitulo 5, O PIBID na constru¢do da formagdo docente: desvelando o professor
iniciante, egresso do programado professor iniciante, apresentamos as analises produzidas a
partir das observagdes e nas entrevistas dos participantes da pesquisa, e suas trés categorias: o
que nos revelou a observagdo participante, que discute a escola e o professor iniciante,
egresso do PIBID; o Professor iniciante no ambiente escolar, que trata a escola e a gestao, o
clima organizacional, planejamento, contetidos, aprendizagem e avaliagdo na concepcao do
professor iniciante; € o inicio a docéncia, que aborda a inser¢do na docéncia do professor
iniciante, a transi¢do aluno/professor, os elementos facilitadores, os elementos dificultadores,
os desafios vividos na atualidade e as contribuicdes do PIBID para o professor iniciante,
egresso do Programa.

Nas Reflexdes Finais, apresentamos algumas consideragdes acerca dos achados da
pesquisa, ponderando sobre as principais questdes levantadas nas andlises dos relatos dos
participantes.

Nos Apéndices, constam os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, tais como:
os roteiros de entrevistas do Professor iniciante, do Coordenador Pedagdgico e do Diretor
Geral.

Destacamos que a intencdo de pesquisar a tematica em questdo por um lado colabora
para ampliar a compreensdo sobre o processo de inser¢dao profissional do professor. E por
outro, ajuda a entender as contribui¢des do PIBID para estd inser¢do, através dos seus

€gressos.
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Através das discussdes e reflexdes propostas aqui, o presente estudo surge como
subsidio para uma compreensdao maior sobre as contribuicdes de Programas de Iniciagdo a
Docéncia, como o PIBID que, ajuda a melhorar a qualidade das agdes voltadas para a
formacgao inicial de futuros professores e contribui para a melhoria do ensino nas escolas da
Educagao Basica.

Desse modo, delineamos o percurso metodolégico do estudo, destacando o locus e
participantes da pesquisa. Destaque ainda para os procedimentos da produgdo de dados, a
metodologia utilizada nas andlises, a partir dos dados obtidos, descritos a seguir, no Capitulo

1.



CAPITULO

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
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CAPITULO 1

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Sem epistemologia ¢ metodologia que a sustente, uma
técnica de pesquisa € apenas um conjunto confuso de
procedimentos candnicos. Esta afirmagdo, valida para
qualquer técnica, adquire especial relevancia no caso das
chamadas técnicas qualitativas. (ESTEBAN, 2010)

A pesquisa educacional pode compreender uma vasta diversidade de questdes como nos
afirma Gatti (2007). Para a autora, o campo das pesquisas em educagdo tem se apresentado
cada vez mais de forma diversificada, reafirmando a multiplicidade de métodos,
procedimentos e questdes.

Para Moreira e Caleffe (2008), toda pesquisa come¢a com uma divida, uma inquietagdo
ou um problema, que ¢ sustentado por pressupostos basicos. A metodologia da pesquisa €
importante, a partir do momento que determinara o que o investigador ird pesquisar como
coletar os dados e como analisa-los. Nesse contexto, € essencial esclarecermos as bases
metodoldgicas que norteiam todo o processo de investigacao, definida apods a escolha do tema,
Professor Iniciante, egresso do PIBID e o seu fazer profissional na escola, demarcando assim
o objeto de estudo. E sobre estas questdes, que este capitulo trata, descrevendo em principio
sua natureza e abordagem, apresentando a pesquisa qualitativa conforme a proposta de
Moreira e Caleffe (2008) entre outros. Posteriormente o estudo de caso, utilizando como
referéncia Stake (2000), Yin (2005) e outros. Em seguida explanamos acerca das
contribuicdes da etnometodologia segundo Garfinkel (1996) e Coulon (1995) para o
delineamento das ideias a serem investigadas. ApoOs esse esbo¢o, pudemos nos direcionar ao
Locus da pesquisa, utilizando os instrumentos de produ¢do de dados (observagdo, entrevista),
sendo cada um importante para a pesquisa. Por fim, trazemos os elementos sobre a analise de
conteudo descrita por Bardin (1977) e compreendendo os resultados por meio da

Hermenéutica-Dialética (MINAYO, 2006).
1.1 Caracterizando a pesquisa: natureza e abordagem
A pesquisa cientifica ¢ a principal ferramenta de producdo do conhecimento que nos

permite conhecer de maneira mais aprofundada a realidade ao nosso redor. De acordo com Gil

(2010, p. 1) “[...] pode-se definir pesquisa como o procedimento racional e sistematico que
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tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos”. Assim, a
pesquisa ndo € um processo que se realiza de qualquer maneira, mas sistematicamente, com a
utilizacao de técnicas, procedimentos e métodos especificos que buscam garantir a validade
dos resultados alcancados.

Neste contexto, para tornar possivel a execugdo da presente pesquisa realizamos uma
pesquisa documental, que segundo Gil (2010) apresenta algumas vantagens, por ser fonte rica
e estavel de dados, ndo implica altos custos, ndo exige contato com 0s sujeitos da pesquisa e
possibilita uma leitura aprofundada das fontes, realizada a partir de documentos,
contemporaneos ou retrospectivos. A nossa investigacdo foi realizada por meio da anélise
documental dos Relatorios de Gestdo do PIBID de 2009 a 2014.

Assim, optamos pela pesquisa de natureza qualitativa, através de um estudo de caso,
uma vez que a pesquisa qualitativa objetiva entender e compreender um fendmeno social,
envolvendo a descri¢do de dados obtidos pelo pesquisador com o contato direto com a
realidade investigada por meio da observagao.

De fato, como nos afirma Moreira e Caleffe (2008 p.73) “[...] a pesquisa qualitativa
explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que nao podem ser facilmente descritos
numericamente, os dados ¢ frequentemente verbal e é coletado pela observagdo, descricao e
gravacao”, ou seja, considera o ser social e suas agdes, por meio da realidade vivida e das
relacdes partilhadas.

Segundo Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa constitui uma abordagem que
permite o acesso a percep¢do subjetiva dos acontecimentos e dos fatos observados pelo
pesquisador, sem que se descaracterize a cientificidade do trabalho de investigagdo. Portanto,
a abordagem qualitativa necessita que o pesquisador observe os sujeitos € compreenda o seu
mundo.

E esta tentativa que caracteriza a pesquisa qualitativa a compreensio detalhada de
Richardson (2012, p. 90) “caracterizada como tentativa de uma compreensao detalhada dos
significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados”, estabelecendo
uma relacdo dindmica e temporal entre o pesquisador e o objeto de estudo.

No que concerne o estudo de caso, este ¢ abordado por autores como André (2008), Yin
(2005), entre outros, para os quais caracterizam o caso como algo que pode ser bem definido
ou concreto, como um sujeito, um grupo ou uma organizacao, mas pode ser considerado como
algo menos definido ou indefinido, em um plano mais abstrato.

O estudo de caso consiste no estudo intenso e cansativo de um ou poucos objetivos, de

maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento. Tem como propdsito proporcionar
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uma visao global do problema ou de identificar possiveis fatores que o influenciam ou sdo por
eles influenciados (GIL, 2009).

Para Ludke e André (1986, p. 17) o estudo de caso deve ser aplicado quando o
pesquisador tiver o interesse em pesquisar uma situagdo singular ou particular “o caso ¢
sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenvolver do
estudo”. Esta abordagem tem servido para investigar o funcionamento de uma instituicao e
determinar focos de mudanga ou de intervencgdo, permite a descoberta de aspectos novos ou
pouco conhecidos do problema estudado.

Segundo Yin (2005, p. 32) o estudo de caso “¢ uma investigacdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Entende-se, portanto,
que ¢ uma forte estratégia e requer multiplos métodos e fontes. Por esta razdo o estudo de
caso ¢ adequado quando se pretende investigar o como e o porqué de um conjunto de eventos
contemporaneos; surge do desejo de entender os fenomenos sociais complexos, pois, permite
aos pesquisadores focar em um “caso” e mantenham uma perspectiva holistica e do mundo
real.

Os critérios de selecdo dos casos variam de acordo com os propoésitos da pesquisa.
Neste contexto Stake (2000) identifica trés modalidades de estudo de caso: intrinseco,
instrumental e coletivo. Estudo de caso intrinseco € aquele em que o caso constitui o proprio
objeto da pesquisa. Vai definir o que o pesquisador almeja conhecer em profundidade, sem
qualquer preocupacdo com o desenvolvimento de alguma teoria. O estudo de caso
instrumental ¢ desenvolvido com o propdsito de auxiliar no conhecimento ou redefini¢do de
determinado problema. O pesquisador ndo tem interesse especifico no caso, mas reconhece
que pode ser util para alcancar determinados objetivos. Por fim, o estudo de caso coletivo,
cujo proposito € o de estudar caracteristicas de uma populagdo. Eles sdo selecionados por
acreditar que sdo capazes de aprimorar o conhecimento acerca do universo a que pertencem
(STAKE, 2000).

Assim, como o PIBID ¢ um fendmeno contemporaneo no contexto da formagao docente
consideramos pertinente o uso do estudo de caso como ferramenta para aprofundarmos nossas
analises sobre como o Professor Iniciante, egresso do PIBID desenvolve seu fazer profissional
no contexto escolar e assim entender este Programa. A ideia ¢ reunir informac¢des numerosas e
detalhadas que possibilitem apreender sobre a Inser¢do Profissional do Professor Iniciante,

egresso do Programa. De fato, a riqueza das informagdes detalhadas auxiliou-nos em um
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maior conhecimento e compreensdo acerca da tematica. E é nesse sentido que ele se constitui
em uma estratégia de pesquisa, pois compreende um método que abrange tudo, ndo ¢ uma
tatica para a coleta de dados, muito menos uma caracteristica do planejamento em si, mas uma
estratégia abrangente (YIN, 2005).

Ainda segundo Gil (2009, p.141) “o estudo de caso ¢ o mais completo de todos os
delineamentos, pois se vale tanto de dados de gente quanto de dados de papel”. Ou seja, os
dados podem ser obtidos em diversas fontes, na analise de documentos, entrevistas,
depoimentos pessoais, observacdo espontdnea e observagdo participante. Além disso,
dependendo da capacidade do pesquisador, o seu olhar acerca do mundo assume um papel
importante na forma como serd administrado o estudo, uma vez que ele ¢ a principal fonte de
coleta de dados, participando em todas as etapas do estudo, sdo as particularidades pessoais e
habilidades intelectuais do investigador que fardo a diferenca na pesquisa. (GODOQOY, 2006)

Durante a investigacdo consideramos através dos pressupostos e dos principios da
pesquisa qualitativa, optar pela investigacdo de cunho etnometodoldgica, razdo pela qual,
define este estudo pela verificacdo dos fatos sociais e influencia a abordagem qualitativa desta
pesquisa.

A Etnometodologia® surgiu nos anos de 1960, nos Estados Unidos. E uma corrente da
sociologia americana e ganhou importancia tedrica e epistemologica devido ao fato de efetuar
uma ruptura radical com os modos de pensar da sociologia tradicional. Desde sua origem se
definiu como sendo ciéncia (logos) dos etnométodos, ou seja, dos procedimentos que
constituem aquilo que Harold Garfinkel, seu percussor, denomina de “raciocinio sociolégico
pratico” (COULON, 1995).

A etnometodologia nasceu de uma releitura daquilo que Garfinkel denomina de o
aforismo de Durkheim, segundo o qual “a realidade objetiva dos fatos sociais ¢ o principio
fundamental da sociologia”. A obra fundadora da etnometodologia foi Stuties in
Ethnomethodology, conhecida como a biblia do tema. As principais fontes em sua obra sdo os
estudos de Talcott Parsons e Alfred Schutz, autores contemporaneos com itinerarios
diferentes, mas que somam a influéncia do interacionismo simbolico. O autor entende que a
etnometodologia “¢ a pesquisa empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar

sentido e a0 mesmo tempo realizar as suas acdes de todos os dias: comunicar-se, tomar

2 Segundo Coulon (1995) a etnometodologia ndo deve ser entendida como uma metodologia especifica da
etnologia ou uma nova abordagem metodoldgica da sociologia. Sua originalidade reside na concepgdo tedrica
dos fendmenos sociais € o seu projeto ¢ analisar os métodos e procedimentos que os individuos utilizam para
levar a termo as diferentes operagdes que realizam em sua vida.
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decisdes, raciocinar” (COULON, 1995, p.30), ou seja, a etnometodologia ¢ uma pratica social
que busca explicar os métodos, as atividades praticas e o raciocinio pratico.

Neste sentido, a pesquisa etnometodoldgica orienta os procedimentos adotados pelo
pesquisador, como também definir o campo de investigagdo e os processos desenvolvidos
pelos sujeitos e estudados no decorrer da pesquisa. Esta, por sua vez faz uso dos instrumentos
de pesquisa da etnografia, pois segundo Coulon (1995, p.85) “os etnometodologos nao
produzem uma tecnologia original quando vao para uma pesquisa de campo”, ou seja, nao
produzem instrumentos proprios e originais para obten¢do dos seus objetivos.

Ressaltamos que a etnometodologia ndo se refere ao método que o pesquisador utiliza,
mas ao campo de investigacdo. Seus principais focos de interesse sdo 0s conhecimentos
tacitos, as formas de entendimento do senso comum, as praticas cotidianas e as atividades
rotineiras que forjam as condutas dos atores sociais (ANDRE, 2008).

A proposta desta corrente socioldgica que encontrou uma de suas origens tedricas na
fenomenologia ocorre na andlise de um ambiente institucional, onde procura compreender
como os sujeitos constroem sua realidade, veem e propdem em conjunto uma definicdo da
situacao.

Em uma breve contextualiza¢do a fenomenologia surgiu e cresceu a partir dos estudos
de Edmund Gustav Albrecht Russerl e esta ligada diretamente ao conceito de fendmeno o qual
pode ser definido como “aquilo que aparece ou se manifesta” Coulon (1995). Para o teorico a
fenomenologia assume, principalmente, um papel de um método ou modo de ver a esséncia
do mundo e de tudo quanto nele existe, ocupando-se da andlise e interpretacdo dos
fendmenos, mas com uma atitude totalmente diferente das ciéncias empiricas e exatas.

Para Martins (1992) o método fenomenoldgico, busca compreender o fendmeno
interrogado, ndo se preocupando com esclarecimentos e generalizagdes. O investigador nao
parte de um problema especifico, mas direciona sua pesquisa a partir de um questionamento,
de uma inquietacao acerca de um fendmeno, o qual precisa ser situado, ou seja, estabelecendo
um contato direto com o fenomeno vivido pelo sujeito pesquisado.

No caso da presente pesquisa, investigamos como o Professor Iniciante, egresso do
PIBID/UFPI, desenvolve seu fazer profissional no contexto escolar. Ou seja, pelo viés da
etnometodologia, desenvolvemos uma pesquisa empirica, na qual o estudo dessas atividades
cotidianas, os fatos sociais sdo as realizacdes dos membros. Isso significa que observando a
realidade do fazer profissional do Professor Iniciante, egresso do PIBID identificamos como

constroi sua carreira e identidade profissional.
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1.2 Locus da pesquisa

A pesquisa possui como locus de investigagdo, o CEI — Centro de Ensino Integrado
Jacira de Oliveira e Silva, localizado na Rua Sao Joaquim, s/n, Bairro Formosa, na cidade de
Timon-MA. A escolha da instituicdo deu-se por intermédio do levantamento de dados do
survey que possibilitou conhecer o tipo de escola em que os egressos estavam atuando.

Durante o ano de 2016, o CEI aderiu ao modelo da escola em Tempo Integral. Para
atender aos alunos nos padrdes exigidos houve a necessidade de reformar a instituicdo.
Durante o periodo de reformas, a escola passou a funcionar no espago da Universidade
Estadual do Maranhdo (UEMA), na Rua Travessa Timbiras, s/n, Bairro Centro, na cidade de
Timon-MA. O prédio foi reformado, mas ainda mantém sua fachada original ver (FIG. 1). Sua
estrutura fisica foi ampliada, e localiza-se em uma regido arborizada nas dependéncias do

centro da Cidade.

FIGURA 1 - Fotografia da fachada do Centro de Ensino Integrado Jacira de Oliveira e Silva.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Destacamos aqui a receptividade e colaboracdo que toda equipe teve, durante o period
0 das observacdes e das entrevistas. No decorrer da pesquisa obtive alguns imprevistos como
0 ndo acesso ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Centro de Ensino, pois devido a reform
ulacéo da instituicdo para o modelo de Tempo Integral o0 mesmo, também, passava por reajust
es. Depois de alguns meses frequentando a escola obtive permisséo para acessar 0 novo Projet
0 e proposta da escola.

Assim, conforme nos informa o PPP o CEl, oferece do 1° ao 3° ano do Ensino Médio
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Regular, Gltima etapa da Educagdo Baésica. A escola surgiu da necessidade de atender a
indmera quantidade de jovens Timonenses que enfrentavam dificuldades ao se deslocar até ao
Centro de Ensino e da falta de oportunidades nas escolas das cidades vizinhas. Sua construcédo
deu-se a partir de 1978 quando o Dr. Jodo Castelo fora nomeado Governador do Maranhéo e
na organizacao de seu Plano de Trabalho inseriu a construcao da escola.

A Escola iniciou suas atividades oferecendo a comunidade Timonense 0S cursos
técnicos profissionalizantes: Pedagogico e Eletricidade nos turnos tarde e noite. O turno da
manha estava cedido para o Ensino Fundamental. Essa estrutura curricular perdurou por seis
anos. Com o passar dos anos a escola foi passando por mudancgas na estrutura organizacional
e principalmente curricular, alguns cursos foram extintos e outros inseridos e desde 0 ano de
2004 até os dias atuais a Escola tem oferecido o Ensino Médio Regular. Assim, o C. E. Jacira
de Oliveira e Silva, enquanto instituicdo de Ensino Médio elege como valores indispensaveis

ao seu cotidiano a Honestidade, a Justica, 0 Respeito e a Solidariedade.

1.3 Participantes da pesquisa

Apbs conhecer a estrutura do CEI e todos que compdem o seu quadro de
funcionamento, foram escolhidos para compor essa investigagdo acerca do professor iniciante,
egresso do PIBID/UFPI, trés participantes: 1 (um) Professor Iniciante, 1 (um) Coordenador
Pedagdgico e 1 (um) Diretor Geral. Foram realizadas observagdes de atividades pedagogicas e
entrevistas, a fim de identificar quais os aspectos facilitadores e dificultadores da iniciagdo na
profissdo e verificar como os gestores da escola avaliam a atuagdo do egresso no desempenho

do exercicio profissional. Conforme discriminados na TAB. 1, o total ¢ de 3 (trés)

participantes.
Tabela 1 — Participantes da Pesquisa.
PARTICIPANTES
DADOS Professor Iniciante Coordenador Diretor Geral
Pedagégico
Sexo Masculino Feminino Masculino
Formacao Académica Fisica Pedagogia Pedagogia
Formagéo Mestre Especialista Especialista
Complementar
Tempo de Servico 03 anos 27 29
TOTAL 01 01 01
TOTAL GERAL 03

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.
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Os critérios utilizados para a selecdo do Professor Iniciante foi que estivesse vinculado a
escola publica com carga horaria entre 20h ou 40h, ser professor efetivo da institui¢ao, dispor-
se a participar da pesquisa, ter o aceite da instituicdo escolar e ser egresso do PIBID/UFPI,
ndo apenas do curso de Pedagogia, pois sou oriunda do Programa dessa licenciatura e
achamos pertinente conhecer como ocorre o Programa em outra area.

O primeiro contato que tivemos do egresso foi através da Coordenacao do PIBID/UFPI,
que nos forneceu os dados e informacdes dos Egressos do Programa que haviam respondido o
questionario survey. Apds analises dos questionarios chegamos ao sujeito desta pesquisa.
Encaminhamos e-mail informando quem éramos e de onde vinhamos, explicando a proposta
da pesquisa e convidando-o a colaborar com nosso estudo. Posteriormente, entramos em
contato, por telefone, para marcamos uma visita a escola.

O contato com o professor iniciante e a gestdo da escola foram realizados em visita ao
CEl, a fim de nos aproximarmos da realidade que envolve o professor iniciante, egresso do
PIBID/UFPI. Nesse momento, apresentamos a eles os objetivos da pesquisa, bem como a
importancia da sua participagdo na pesquisa. Em seguida, definimos com os participantes as

datas e horarios para as entrevistas ¢ observacdes da pratica e do cotidiano escolar.

1.4 Procedimentos de producao de dados

Como ja mencionamos no decorrer desta pesquisa, conforme nos assegura Coulon
(1995), o uso da pesquisa etnometodolégica ndo produz instrumentos proprios como
observagdo, entrevista, questionarios, os diarios de campo, dentre outros, para obtengdao dos
seus objetivos que, a etnometodologia toma emprestado.

Neste sentido, recorremos a dois instrumentos para a produgdo dos dados: entrevista,
com auxilio de um roteiro e observagado participante com apoio de um manual de observagao.

Utilizamos a observagdo participante como principal técnica de producdo de dados,
pois entendemos que € por meio dela que € possivel se aproximar da apreensdo da realidade
estudada. O ato de observar ¢ um dos meios mais utilizados pelo ser humano para conhecer e
compreender as pessoas, as coisas, os acontecimentos e as situagdes. E mediante o ato
intelectual de observar o fato estudado que se concebe uma nogao real do ser ou ambiente
natural, como fonte direta dos dados. Dai porque Godoy (2006) comenta que a participagdo
do pesquisador em todos os momentos do estudo, suas particularidades e habilidades sdao
fundamentais para fazer a diferenca no decorrer da pesquisa.

A literatura afirma que a observacdo participante ¢ uma técnica que possibilita ao
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pesquisador entrar no mundo social dos participantes do estudo com o objetivo de observar e
tentar descobrir como ¢ ser um membro desse mundo. Ou seja, proporciona estudos mais
aprofundados que podem servir a varios propositos, permitindo ao pesquisador o contato
direto com o dia-a-dia dos pesquisados.

Na observacao participante, o pesquisador se insere no grupo, ndo para modificar suas
relagdes, mas para compreender como os sujeitos se relacionam e que saberes e valores estao
envolvidos nas suas agdes. Nesse tipo de observacao coloca-se em posi¢cdo de igualdade aos
sujeitos do grupo, o que amplia as possibilidades de compreender seus hébitos, atitudes,
interesses e caracteristicas, como adverte Richardson (2009).

Trata-se, portanto, de uma fonte importante de informagdes em pesquisas qualitativas
em educagdo, onde nao cabe ao observador apenas olhar, este deve saber ver, identificar e
descrever os diversos tipos de interagdes e processos humanos, necessitando ter concentragao,
paciéncia e sensibilidade para poder desempenhar o seu trabalho e assim, obter os dados
necessarios a pesquisa (VIANNA, 2007).

O autor ressalta, ainda, que na observagao participante o observador ¢ parte dos fatos
que estdo sendo pesquisados, uma vez que, possibilita a entrada a determinados episodios que
seriam privativos da instituicdo, permite a observacdo dos comportamentos, atitudes e
opinides do ambiente ao qual ele esta inserido.

Bogdewic (1999) enfatiza que o objetivo final da observacdo participante ¢ produzir
verdades praticas e tedricas sobre a cultura humana com apoio nas realidades vividas. De fato,
vivenciamos que o pesquisador mergulha no campo e observa na perspectiva de um membro
daquela comunidade, concentrando-se nos aspectos essenciais que respondem as questdes da
sua pesquisa. As verdades praticas correspondem na etnometodologia ao raciocinio pratico.

Neste aspecto, Vianna (2007, p. 91), afirma que a observacdo em sala de aula possui
muitas vezes, o objetivo de verificar a competéncia do professor e da sua eficiéncia. Para
considerar uma boa aula ¢ necessario uma percepcao subjetiva do pesquisador, [...] “que
observa e avalia segundo padrdes de natureza perssonalissima”. Ou seja, o pesquisador deve
preocupar-se em constatar os significados que sdo construidos nas relagdes sociais, que estdo
além do objeto de observacao.

Utilizamos, também, a entrevista que tem como finalidade permitir ao entrevistado ter a
possibilidade de descrever o tema questionado, sem ter de preocupar-se com as respostas e as
condigdes fixadas pelo pesquisador, uma vez que pode tratar de perguntas fechadas ou

abertas.
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Gil (1999, p. 121) enfatiza que “[...] a entrevista desenvolve-se a partir de uma relagéo
fixa de perguntas, cuja ordem e redagdo permanecem invaridveis para todos”. E ira
proporcionar uma compreensao da realidade através do levantamento dos fendmenos como
eles realmente acontecem, mencionados pelos participantes da pesquisa.

Acerca disso Nunes (2005) afirma que a entrevista tem por base a conversagdo € como
tal ¢ um evento social, possibilitando ao pesquisador perguntar e discutir temas com 0s
entrevistados, tornando-se importante que o pesquisador conheca o ambiente a ser
investigado, por isso a ida ao CEI foi de grande importancia para a realizacao das observagdes
e das entrevistas, pois, tivemos contato com todos da equipe da gestdo, professores, alunos e
funciondrios, que foi essencial para a realizagdo deste estudo.

A autora ressalta ainda, que a entrevista ¢ uma possibilidade de acessar as informagdes
que a pessoa possui em sua mente e que nao sao vistas durante a observagao, ¢ uma forma de
comunicagdo direta entre pesquisador e pesquisado, na qual o entrevistador, na acepcao de
Moreira e Caleffe (2008) possui total liberdade para deixar os entrevistados responderem as
questdes da maneira que eles quiserem, sem interferir nas respostas.

De posse do conhecimento metodologico nos aproximamos da escola realizando uma
breve apresentacdo da pesquisa para o Diretor Geral para dirimir possiveis dividas. Em
seguida, organizamos datas e horarios para realizacdo das observacdes e das entrevistas, as
quais foram desenvolvidas no primeiro semestre do corrente ano, de acordo com a
disponibilidade dos participantes.

O local para a realizacdo das atividades foi informado pelos participantes no proprio
ambiente escolar, onde estes se sentiam a vontade. As entrevistas foram armazenadas através
de um gravador de audio, todas informadas previamente aos entrevistados. Para fins de
esclarecimento e assentimento das informagdes fornecidas, construimos um roteiro para a
realizacdo das referidas entrevistas, ver (Apéndice A).

As observacdes no que tange a pratica do professor iniciante, egresso do PIBID/UFPI,
na sala de aula foram realizadas em um periodo de 10 (dez) dias dentro do CEI, onde
elaboramos um novo instrumento de observacdo denominado de manual de observagdo, para
melhor compreensdo ver (Apéndice C). Na oportunidade, realizamos ainda, como forma de
produzir dados para as analises do estudo, observacdes do ambiente escolar, bem como no
interior das salas de aula onde mantivemos um contato direto com o nosso sujeito
acompanhando-o em sua rotina escolar. Todavia, para complementar algumas informagdes,

retornamos ao espaco pesquisado para retomar entrevista com o a Coordenadora Pedagogica,
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no sentido de melhor compreender questdes a repeito das categorias de andlise, ja

estabelecidas.

1.5 Metodologia de organizac¢ao e analise dos dados

A partir dos dados produzidos pela entrevista e observacdo participante, utilizamos a
técnica de Andlise de Conteudo orientada por Bardin (1977) na procura de respostas as
questdes propostas neste estudo. Essa técnica ¢ importante para analise de dados da pesquisa
qualitativa, pois, por buscar compreender criticamente o sentido das comunicagdes de seu
conteudo. Foi de grande importancia utilizar esta técnica, por nos permitir conhecer nao
apenas o professor iniciante, egresso do PIBID/UFPI, como também aspectos implicitos nas
falas resultantes da entrevista.

Este método incide em uma analise dos contetidos da comunicac¢ao de modo a descrevé-
los e interpretd-los em nivel de assimilacdo e compreensdo dos significados, por meio de um
processo complexo para além de uma leitura superficial, que segundo Bardin (1977, p.42) a

Andlise de Contetdo representa um conjunto de técnicas:

[...] de analises das comunica¢des visando obter, por procedimentos
sistemdticos e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens,
indicadores que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de produgdo/recepcdo destas mensagens.

Para realizar uma analise de conteido, com base neste método € necessario organizar o
material oriundo das entrevistas por meio de atividades sequenciais que sdo a pré-analise,
exploragdo do material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. (BARDIN,
1997)

Para que as sequéncias de atividades sejam vidveis, as entrevistas gravadas sao
transcritas na integra e conservadas para manter intacta toda a informagao. O proprio processo
de andlise dos dados, ainda que demande muito tempo e seja cansativo permite ao
investigador penetrar nos contetidos daquilo que os entrevistados verbalizam. A exploragao do
material consiste numa etapa importante, porque vai possibilitar ou nao a riqueza das
interpretacdes e inferéncias.

Na organiza¢do dos dados deste estudo fizemos uma leitura geral dos dados, procurando
nos apropriar de todas as informagdes obtidas acerca do problema de pesquisa. Para tanto,

realizamos varias leituras do material coletado, buscando alcancar, de forma global, as ideias
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principais e os significados gerais. Assim, nos apropriamos das informag¢des e dos tipos dos
conteudos que contém os dados.

Posteriormente, identificamos as unidades tematicas a partir dos dados da observagao
realizada e dos recortes que fizemos nos depoimentos obtidos nas entrevistas que possibilitou

a formacao das categorias de analise da pesquisa (FIG.2).

FIGURA 2 — Categorias de andlise da pesquisa.
"

o Professor iniciante . .
P )| Mt (1) e
' : ensino aprendizagem docéncia

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Com a identificacdo das tematicas, foi possivel a realizacdo da categorizacdo que se
trata de um processo estruturalista e consiste no agrupamento de dados organizados seguindo
uma ordem determinada pelo que hd em comum entre eles. Na perspectiva da andlise do
conteudo, as categorias sdo vistas como rubricas ou classes que agrupam determinados
elementos reunindo caracteristicas comuns (BARDIN, 1977).

O objetivo da categorizacdo consiste em fornecer, por condensagdo, uma representagao
simplificada dos dados. O processo de organizacdo das categorias resultou na elaboragao das
subcategorias, baseadas nas observagoes e nas questdes abordadas nas falas dos participantes,
a partir de leituras repetidas do material transcrito, que nos possibilitou extrair palavras-chave
e interpretar as mensagens através das informacdes obtidas. Assim, estabelecemos as

subcategorias de analises da pesquisa, a partir das categorias apresentadas (FIG.3).
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FIGURA 3 - Organizagio das categorias da pesquisa, discriminando as subcategorias de andlises.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
A Escola
A gestdo
PROFESSOR INICIANTE NO AMBIENTE Clima Organizacional
ESCOLAR

Planejamento da escola
Curriculo

O professor Iniciante
PROFESSOR INICIANTE E O PROCESSO DE = =
ENSINO — APRENDIZAGEM Gestdo da materia
Gestdo da sala de aula

Inser¢éo na Docéncia
Transi¢do Aluno/Professor

Elementos Facilitadores
PIBID E O INiCIO A DOCENCIA Elementos Dificultadores

Desafios na Atualidade
Saberes e competéncias construidos no PIBID

Contribuicdes do PIBID

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Os dados foram interpretados pelo viés do método hermenéutico-dialético (MINAYO,
2006), em que a fala dos autores ¢ determinada por um contexto histdrico. Neste paradigma,
os dados sdao ordenados, categorizados, classificados, e analisados, considerando a relacao
entre os dados e os referenciais de pesquisa.

Do ponto de vista historico a hermenéutica perpassa o dominio da filosofia desde a
antiguidade classica até os dias atuais. Para Shcleiermacher (2005, p.87) o conceito de
hermenéutica “¢ a arte de compreender corretamente o discurso do outro, predominantemente
o escrito, ou a arte de compreender e interpretar”. Assim, compreensdo € interpretagdo com
arte dependem principalmente, da atitude e do empenho do intérprete. Por isso, a
hermenéutica possui uma dimensao filosofica relacionada ao pensamento e a arte de pensar.

O método hermenéutico dialético segundo Minayo (2006, p. 231):

[...] ¢ o mais capaz de da conta de uma interpretagdo aproximada da
realidade essa metodologia coloca a fala em seu contexto para entendé-la a
partir do seu interior ¢ no campo da especificidade historica e totalizante, em
que ¢é produzida.
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Essa defini¢cao de compreensdo que a hermenéutica nos proporciona, ¢ essencial para a
analise dos relatos dos nossos sujeitos. Pois, todo pensar ja ¢ um falar, um “falar interior”
(SHCLEIERMACHER, 1990, p. 416), mediante palavras. Stein (2015), ao propor a
compreensdo da hermenéutica, utiliza o pensamento de Gadamer (2001), ao conceber que a
presenca da subjetividade na compreensao da realidade, afirmando que ha a presenca de uma
dimensdao de historicidade de sentido que deve ser interpretada. Assim, concebemos no
contexto da compreensdo, a dimensao histdrica, social desses relatos, que se faz presente no
momento da interpretacdo. Na perspectiva etnometodoldgica, buscamos o sentido que o
Professor Iniciante atribui as suas agdes na escola. E qual a plataforma ou pano de fundo que
assenta, significa dizer que em um estudo de base etnometodoldgica requer a colaboragdo da
hermenéutica para compor seus fendmenos e agdes.

Stein (1996, p.26), lembra que a hermenéutica trabalha com a ideia do sentido. Por isso,
quando a utilizamos para compreensao dos dados da pesquisa, buscamos o sentido que os
participantes dao a tematica. E é com base nesse sentido, que interpretamos ¢ compreendemos
o que os relatos nos dizem. Para o autor, “[...] compreender significa a0 mesmo tempo uma
qualidade que tenho para comunicar, dizendo algo compreensivel e compreendendo aquilo
que ¢ dito e um modo de existir como existencial compreensao”. Ou seja, estabelecemos um
didlogo com as vozes dos nossos participantes, na busca da compreensdo do sentido de suas
falas, ao relacionarmos com o aporte tedrico, que fundamenta nossa discussdo. Ao tempo em
que somos egressos do PIBID e professores graduados em Pedagogia.

Compreendendo o percurso metodoldgico por meio da hermenéutica, abordaremos o
inicio a docéncia, fase que permeia as discussoes acerca do professor iniciante, egresso do
PIBID. No capitulo a seguir, abordaremos algumas especificidades e contexto desse Programa
tdo importante para os professores em inicio da carreira, desde o seu surgimento no Brasil, até
sua adesao na UFPI, discorremos acerca do crescimento de bolsistas que foi crescendo
conforme a expansao do PIBID, os impactos deixados pelo Programa nas escolas conveniadas
e nos alunos bolsistas, e por fim, abordamos sobre os egressos que vivenciam e passam por

diversas experiéncias dentro do PIBID.
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CAPITULO 2

O DESENHO DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA

O PIBID se configura como um conjunto de agdes de
ensino, de pesquisa e extensdo, que tem contribuido
significativamente para a construgdo dos saberes relativos
ao oficio da docéncia nos cursos de licenciatura. Franga-
Franca-Carvalho (2013)

Em uma analise da literatura existente Garcia (1999) menciona que os Programas de
iniciacdo trazem bem-estar pessoal e profissional aos professores em formacao,
proporcionando €xito na socializa¢ao dos docentes em inicio de carreira ao adentrar na cultura
escolar. Para Barroso (2013), este conceito de “cultura escolar” coloca em evidéncia o papel
da escola como transmissora de uma cultura especifica no conjunto do procedimento de
socializacdo e integragdo dos jovens.

Garcia (1999, p. 71) afirma que estes Programas tem a finalidade especifica:

[...] de facilitar a adaptacdo e integragdo do novo professor na cultura escolar
existente. Trata-se de facilitar ao professor principiante o acesso a ecologia
da escola, ou seja, as intengdes, estrutura, curriculo, pedagogia e sistema de
avaliag@o que caracteriza e diferencia a escola na qual ocorrera o seu ensino.

Assim, compreendemos que os Programas de Iniciagdo a Docéncia ao futuro professor
surgem com o proposito de integrar os formandos no ambiente escolar, ajudando-os na
melhoria da sua profissdo, proporcionando um contato prévio com a realidade das
institui¢des, reduzindo um possivel choque de realidade® inicial ao adentrar o espago escolar.

Neste sentido, os Programas que sdo direcionados a qualificagdo da formagao inicial dos
docentes no interior das Instituicdes de Ensino Superior (IES) promovem resultados
significativos, uma vez que direcionam os discentes a escolherem e permanecerem no
caminho da docéncia (GATTI, 2013).

E nesse contexto que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia
(PIBID), surge como uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo do magistério e
para elevar a qualidade da formagao de professores para a Educagdo Bésica.

A epigrafe de Franga-Carvalho (2013) consegue traduzir uma das idealizacdes do

3 Choque de realidade ¢ uma expressdo popularizada por Simon Veenman (1984) usada para se referir & situagio
que muitos professores atravessam no seu primeiro ano de docéncia.
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PIBID, na constru¢do dos saberes relativos ao oficio da docéncia, de modo que permite
articular teoria e pratica na formacao docente. Para isso, o Programa enfatiza uma formagao
de professores de modo mais dinamico e conectado para a realidade social e educacional,
inserindo mudangas estruturais no processo formativo de modo que sejam mobilizadas
institui¢des, professores, formadores, licenciandos e alunos da Educacio Basica.

Assim, no presente capitulo iniciamos nossas reflexdes acerca do PIBID em ambito
nacional com o intuito de conhecer o seu surgimento, as Leis e Decretos que estabelecem e
regem o Programa, apresentando ao leitor como se configura o desenho do Programa
refletindo acerca da parceria entre IES e escolas da Educagdo Basica. Mostrando o Decreto n°
7.219, de 24 de julho de 2010, em seu art. 3° que disponibiliza os objetivos que competem ao
PIBID e direcionam universidades e escolas.

Com o intuito de conhecer melhor o Programa destacamos o crescimento do PIBID no
Brasil, desde o seu primeiro edital em 2007 que so6 teve vigéncia no ano de 2009, percorrendo
até o ano de 2013. Revelando o crescimento significativo dos bolsistas ¢ das licenciaturas
atendidas pelo Programa ao longo dos anos, bem como os impactos do PIBID nas Instituigdes
que sdo parceiras, mostrando suas principais contribui¢cdes. Posteriormente, realizamos uma
classificagdo dos egressos mostrando onde estdo inseridos os bolsistas oriundos do Programa
conforme os relatorios da DEB.

Finalizando o capitulo, direcionamos nosso olhar para o PIBID no ambito da UFPI,
onde ¢ registrado seu ano de vigéncia, destacando seus eixos de agdes € como se constitui o
Programa. Revelando a expansdo do PIBID desde sua inser¢do no ano de 2009, e
apresentamos uma breve andlise dos egressos do PIBID/UFPI. Para o desenvolvimento
indispensavel do texto, utilizamos o auxilio tedrico a partir de Sousa (2015) Gatti e André et

al (2014), Franga-Carvalho e Rufino (2000), entre outros.

2.1 O PIBID no Brasil

O PIBID ¢ um Programa conduzido pela Diretoria da Educagdo Bdasica Presencial
(DEB), 6rgao da Capes, que foi criado no ano de 2007, onde a Lei 11.502, de 11 de julho de
2007, conferiu atribuigdes para a valorizagdo da formagdo inicial e continuada de
profissionais da educacdo basica, como também, estimular a importancia do magistério em
todas as modalidades e niveis de ensino.

No ano de 2012, com a Lei n°® 12.695, de 25 de julho e o Decreto 7.692, de 02 de margo

de 2012, aprovou o novo Estatuto da Capes e modificou a denominagdo de Diretoria da
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Educacdo Basica Presencial para Diretoria de Formacao de Professores da Educagdo Basica,
permanecendo a sigla a mesma.

Segundo o Estatuto da Capes, em seu art. 24 compete a DEB:

I - fomentar a articulagdo e o regime de colaboragdo entre os sistemas de
ensino da educagdo basica e da educacdo superior, inclusive da pds-
graduacdo, para a implementacdo da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais de Magistério da Educagao Basica;

II - subsidiar a formulagao de politicas de formacao inicial e continuada de
professores da educagdo basica.

IIl - apoiar a formagdo de professores da educacdo basica, mediante
concessao de bolsas e auxilios para o desenvolvimento de estudos,
pesquisas, projetos inovadores, contetidos curriculares e de material didatico;
IV - apoiar a formagdo de professores da educacdo basica mediante
programas de estimulo ao ingresso na carreira do magistério;

V - fomentar o uso das tecnologias de informagdo e da comunicacdo nos
processos de formagao de professores da educacdo basica.

Assim, compreendemos que a DEB possui o dever de motivar a formagdo e a
valorizacao de professores da Educagdo Basica. Nesse contexto, de acordo com o Relatorio de
Gestao do PIBID, de 2009 a 2013 (BRASIL, 2013), a missdao da DEB ¢ promover agdes
voltadas para que haja uma valorizacdo do magistério mediante a formacdo dos docentes,
considerando, pois, que ¢ necessario um conjunto bem articulado e organico que aproxime
inimeros profissionais que estejam ingressando na carreira como também mantendo no
ambiente de trabalho aqueles que j& atuam ha algum tempo, para que possa ocorrer uma
politica de valoriza¢do do magistério.

E necessario salientar que esse conjunto articulado abrange o plano de carreira, salarios
justos, formacao inicial e continuada articulada e interligada a progressao funcional, escolas
com infraestrutura fisica em bom estado de conservagdo, que proporcione um ambiente
favoravel a aprendizagem e a comunicagdo dos pares e, principalmente, reconhecimento
social isto de acordo com o Relatorio de Gestao da DEB (BRASIL, 2013).

No que diz respeito ao desenvolvimento de suas atividades e ao incentivo a formagao de
professores, explicitamos que a DEB trabalha em quatro linhas de a¢do, conforme mostra a

(FIG. 4).
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FIGURA 4 - Linhas de agdo da DEB.

Formagcdo Inicial

Formacdo Continuada e Extenséo

Formacdo Associada a Pesquisa

Divulgacdo Cientifica

Fonte: Relatdrio de Estagio do PIBID, 2013.

Reconhecemos, portanto, a importancia da DEB e sua forte atuagdo no decorrer desses
anos conforme nos mostra os Relatorios de Gestdo. Os seus resultados revelam significativo
crescimento no que tange a melhoria da formacao inicial e continuada dos professores da rede
do ensino basico, uma vez que a formagao destes docentes ¢ um elemento essencial para a
qualidade da educagdo para que haja um ensino universal e democratico, gerando o
desenvolvimento de um Pais inclusivo.

Paralelo a isso, compreendemos que a qualidade da educagdo acontece durante a
formagdo inicial e € nesse contexto que no ano de 2009 o Ministério da Educacdo (MEC),
instituiu no ambito da Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE),
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, que busca fomentar a iniciacao a
docéncia de estudantes das Institui¢des Federais de Educacdo Superior, como também,
preparar a formacdo de docentes em nivel superior para atuarem na Educagao Bésica publica.

Atualmente o Programa ¢ regulamentado pela Lei n® 9.394/1996, a Lei n® 12.796/2013 e
institucionalizado pelo Decreto n° 7.219/2010. E uma politica voltada para a valorizagdo do
magistério e para o fortalecimento da formagao de professores para a Educagao Basica.

O PIBID ¢ uma parceria entre IES e escolas da Educagdo Bésica. Os alunos que
participam do Programa sdo orientados por um professor supervisor da rede publica que
trabalha em parceria com a universidade, auxiliados por um coordenador de area e um
coordenador institucional.

O Programa oferta bolsas remuneradas em quatro modalidades para os discentes das
licenciaturas praticarem atividades de cunho pedagdgico nas escolas da rede publica
conveniadas ao Programa. Concede também aos supervisores, que por sua vez, Sao

professores das escolas publicas que supervisionam, no minimo, cinco €, no maximo, dez
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bolsistas das licenciaturas, responsabilizando-se por acompanhar e supervisionar as atividades
dos bolsistas dentro do ambiente escolar.

Os coordenadores de area, sdo professores das licenciaturas e coordenam os
subprojetos, sdo responsaveis por acompanhar, orientar e avaliar os bolsistas que estdo
exercendo atividades nas escolas publicas. E por fim, o coordenador institucional, professor
de licenciatura que coordena o Projeto PIBID perante a CAPES no ambito das IES.

O Relatorio de Gestao da DEB entre os anos de 2011 a 2013 revela que o didlogo entre
os participantes do Programa promove um movimento de interagdo dinamico e enriquecedor
de formacdo mutua e crescimento continuo. Diante disso, podemos analisar como se

configura o PIBID na (FIG. 5):

FIGURA 5 - Desenho do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.

Coordenado
r
Institucional
Instituicoes ﬁ@ FI)E§;:)_Ias
Formadoras ublicas
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®m 2
Coordenado _
res de Area Supervisore

S

Fonte: Relatorio de Gestao PIBID, 2013.

Nesse contexto, compreendemos que a ligacdo entre os envolvidos enriquece todo o
processo formativo da docéncia, o que nos leva ao encontro de André (2012, p.16), que afirma
que “os Programas que se desenvolvem em parceria entre universidade e escola devem ser
valorizados e ampliados para diferentes regides do pais porque constituem excelentes
alternativas para superar o distanciamento que historicamente se observa entre os espacos de

formacgao e do exercicio profissional”.
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Compreende-se que o PIBID proporciona preparo para os futuros docentes, favorecendo
sua inser¢do dentro do magistério, como também, produz inimeras oportunidades para que
coordenadores e supervisores reavaliem seus paradigmas e concepgoes, de modo a fazer com
que sua propria pratica seja questionada, transformada e compreendida.

De acordo com o Decreto n® 7.219, de 24 de julho de 2010, em seu art. 3°, compete ao

PIBID os seguintes objetivos:

I - Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacdo
basica;

II - Contribuir para a valorizagdo do magistério;

IIT - Elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao superior e educacao
basica;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador ¢ interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - Incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;

VI - Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formag@o dos docentes, elevando a qualidade das ac¢des académicas nos
cursos de licenciatura;

Para Gatti e André et al (2014), os objetivos do PIBID estdo agregados ao forte
crescimento de politicas de indu¢do de valores e modificacdes no processo de formagao dos
docentes para a educag@o bésica dentro das IES. Nessa vertente, o Programa ¢ uma proposta
extra curricular que se diferencia do estdgio supervisionado, pois os bolsistas se inserem no
cotidiano das escolas desde o primeiro semestre letivo, o que ndo acontece nos estagios, além
disso, contribui para uma aproximagao entre IES e Escolas Publicas da Educacdo Basica,

promovendo uma relacdo entre a teoria e a pratica

2.2 Crescimento de bolsistas no PIBID

O primeiro edital do PIBID foi lancado em 2007, mas o Programa s6 foi executado no
ano de 2009. Ao longo desses anos, o Relatorio de Gestao, de 2009 a 2013 (BRASIL, 2013)
afirma que os dados qualitativos do Programa apontam impactos significativos dentro dos
cursos de formacao de professores e que sua atuagao vem se configurando como uma agao do

Ministério da Educacao, que valoriza legitimamente o magistério da Educagdo Bésica.
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O crescimento do PIBID pode ser acompanhado pelos relatérios de gestdo — DEB, que
sdo realizados pela Capes, para permitir uma compreensdao do nimero de bolsistas e as
licenciaturas envolvidas no Programa, utilizamos para compreensdo deste topico os relatdrios
de 2013 a 2015.

O grafico a seguir nos permite compreender o crescimento dos niimeros de bolsistas,

desde o edital lancado em 2009 a 2013 conforme nos mostra o GRAF. 1.

Grafico 1 - Crescimento do PIBID entre 2009 e 2013.

PIBID: niUmeros de bolsistas -
Crescimento

3%

W 2009
m 2013

Fonte: Relatério de Gestao da Diretoria de Formagao de Professores da Educacdo Basica em
2009 e 2013.

Percebemos, no grafico que a partir do primeiro edital lancado e da sua implementagao
em 2009, o PIBID cresceu significativamente ao longo dos anos, iniciando um total de 3.088
bolsistas distribuidos em, 43 instituicdes de ensino superior, no ano de sua efetivagdo. Em
2013 alcangou um total de 90.254 bolsistas, distribuidos em 855 campi de 284 instituigdes.

Ao ser lancado em 2007, o PIBID visava atender as areas de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica que seriam destinados ao Ensino Médio, pois havia uma caréncia elevada no
quadro de docentes nessas disciplinas. Porém, com o forte crescimento e resultados positivos,
as politicas de valorizagdo do magistério e o aumento na demanda, a partir de 2009, o
Programa comegou a atender a toda a Educacdo Bésica, abrindo editais que incluissem a
educagdo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas.

Para Gatti e André et al (2014), os indicadores da evolu¢do quantitativa do Programa
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ocorre devido a grande evolucdo no nimero de editais, a grande adesdo de instituigdes
parceiras e ao crescente numero de trabalhos académicos divulgados dentre eles, dissertacdes,
monografias e teses.

De acordo com o Relatorio de Gestao ndo houve edital lancado pelo Programa no ano
de 2014, devido aos limites orgamentarios. Nessa vertente, as expectativas previstas para uma
maior expansao do PIBID no ano de 2015 na visdo da DEB compreendia, em dar seguimento
a organizacao interna dos processos e continuar com o amplo didlogo sobre os indicadores de
avaliacdo que guiam o Programa. Para atender a demanda das Instituicdes havia perspectiva
por parte da Diretoria, de ocorrer em 2015, a publicacdo de um novo edital, onde o foco era
alcancar a meta de 1000.000 concessoes de bolsas, (BRASIL, 2014).

Ainda, segundo Gatti e André et al (2014, p.06) a CAPES almeja mais, consciente de

que precisa aperfei¢oar continuamente o PIBID:

[...] quer dialogar e dar voz aos seus protagonistas: os bolsistas de iniciagao,
os professores das escolas publicas, os professores das instituigdes de ensino
superior que atuam nas diferentes disciplinas e areas do curricluo e os
coordenadores institucionais. Ao ouvi-los, serdo desenhados novos
indicadores, aperfeigoados procedimentos internos e tomadas todas as
medidas institucionais que possam contribuir para as mudangas nas
licenciaturas.

Assim, compreendemos que € de grande relevancia ouvir os integrantes do PIBID para
que haja um forte crescimento interno e externo do Programa e que essas mudangas sdo
significativas para uma melhoria da formagao de professores.

Entendemos ainda que, a perspectiva de crescimento e melhorias para o PIBID no ano
de 2015 era significativa, uma vez que, a Capes visava passar por uma reorganizagao em sua
gestdo para avangar no acompanhamento e ampliagdo do Programa, com intengdo de
aperfeicoar os processos e as politicas publicas.

Nesse pequeno tempo de sua existéncia, o PIBID vem se constituindo como uma
politica publica de grande impacto na qualidade da formacdo de professores (GATTI E
ANDRE et al, 2014).

2.3 Impactos do PIBID

Realizar o acompanhamento e avaliacao de seus Programas faz parte das metas da DEB.

Assim, em 2013 foram realizadas atividades que tinham como objetivo acompanhar o
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desenvolvimento do PIBID nas Institui¢cdes que sdo parceiras do Programa. Entre as diversas
atividades estavam presentes questionarios que foram preenchidos pelos membros do
Programa (coordenadores institucionais, coordenadores de area, supervisores e bolsistas) que
tinham como objetivo realizar o levantamento dos resultados alcangados pelo PIBID, aos
impactos do Programa dentro das Institui¢des, nos cursos de licenciaturas e nas escolas
conveniadas, o que permitiu a DEB avaliar alguns resultados, Relatorio de Gestdo de 2009 a
2014 (BRASIL, 2014).

Em uma andlise das respostas dos coordenadores institucionais, a DEB verificou que a
utilizagdo dos ambientes das escolas foi potencializada a partir da vivéncia dos bolsistas do
PIBID, pois os trabalhos desenvolvidos no interior das escolas geram inimeros beneficios
para os laboratorios, as bibliotecas, entre outros. Nesse segmento a tabela a seguir revela uma
sintese das contribui¢cdes do PIBID para as escolas que participam do Programa, nas vozes

dos coordenadores.

Tabela 2- Sintese da contribui¢do do PIBID nas escolas participantes do Programa.

Contribuicdo do PIBID nas escolas participantes do Programa
Otimizagao no uso de bibliotecas e espacos de leitura

Reabertura ¢ melhoria da utilizagdo de salas de midias ¢
informatica

Reabertura e melhoria da utilizagdo de espagos de producao
artistica (visual, musical, teatral, danga)

Reabertura e melhoria da utilizagao de laboratérios de ciéncias

Melhorias na utilizacao de espacos esportivos e de lazer

Reabertura e melhorias da utilizagao de brinquedotecas e espagos
de convivéncia

Fonte: Relatorio de Gestdo de 2009 a 2014 — DEB, (BRASIL, 2014).

Segundo o relatério de Gestao de 2009 a 2014, os impactos do PIBID dentro das escolas

parceiras ao Programa apontam para um cenario:

[...] de mudancas positivas no tocante as escolas e a valorizagdo do
magistério da educacdo basica. Tais impactos reforga a proposi¢do de que o
PIBID tem sido uma importante politica publica com alto potencial de
melhoramento dos cursos de licenciatura, justamente por inserir a formagao
no interior da escola e enfatizar a complexidade da formagao de professores
no debate e nas acdes voltadas a profissionalizacdo dos professores que
atuardo nas escolas de educagdo basica.
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Compreendemos que as escolas conveniadas ao Programa se beneficiam com a presenca
dos bolsistas quando adentram o seu espago porque o PIBID contribui no seu
desenvolvimento e colabora na constru¢ao de novas habilidades.

Em suas reflexdes acerca das contribuigdes do PIBID, Achuré e Magalhdes (2010)
afirmam que o Programa se afirma como um espaco de constru¢do do novo, dando a
oportunidade para os discentes de construir praticas inovadoras dentro dos espacos escolares,
a0 mesmo tempo em que facilita a adaptagdo dos pibidianos® no sistema bésico de ensino.

Sousa (2015) identificou em seus estudos que o PIBID disponibiliza materiais
eletronicos para a melhoria da pratica em sala de aula, o que favorece o ensino ¢ a
aprendizagem dentro das escolas. Neste sentido, o Programa proporciona uma reciclagem da
pratica profissional, trazendo aprendizados da atualidade e novas estratégias de ensino. Para
autora o PIBID se configura como inovador, uma vez que, promove melhorias na formagao
académica dos alunos através da relacao teoria e pratica.

Entendemos, que os impactos do Programa tem encontrado reflexos significativos que
estdo direcionados a qualidade na formagdo inicial de estudantes e na formacao continuada
dos professores que fazem parte das escolas parceiras, além de contribuir expressivamente no
desenvolvimento dos espagos escolares.

Além das contribui¢des do PIBID para as escolas que participam do Programa a DEB
verificou, também, nas falas dos coordenadores institucionais melhorias nos cursos de

licenciatura das Institui¢des de ensino como nos mostra o GRAF. 2.

Griéfico 2 - Principais contribuigdes do PIBID para os cursos de licenciatura.

Maior articula¢do teoria-pratica | 85

Aumento do envolvimento dos docentes nos... | 65
Utilizagdo de tecnologias na formacéo de... b 45
Diminui¢do da evasdo nos cursos de licenciatura s 45
Alteracdes em projetos pedagégicos fud 41
Outros impactos | 28

* Termo usado na Universidade para tratar os alunos participantes do PIBID
. Os alunos se autodenominavam pibidianos.
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Fonte: Relatdrio de Gestao de 2009 a 2014, (BRASIL, 2014).

Observamos que o grafico destaca a principal contribui¢do do Programa para as
licenciaturas, a maior articulacdo entre teoria e pratica. Assim, compreendemos que ambas
ndo existem separadas, estdo interligadas. Para a DEB, essa articulagdo ¢ um problema que
muitos dos cursos de graduacgdo enfrentam, em particular, os de licenciaturas.

O PIBID colabora para que o discente adquira conhecimentos proprios da docéncia no
que ele ird exercer a sua profissdo, contribuindo para que a formagao dos futuros professores

seja intensificada dentro dos espacgos escolares, ocasionando novos elementos para os cursos

de licenciatura, (BRASIL, 2014).

2.4 Egressos do PIBID

Muitos sdo os relatos sobre os grandes avangos das politicas publicas no Brasil, dos
inameros Programas implementados que se destinam a melhoria na formacao de professores,
os egressos de Programas e as politicas sociais sdo fontes ricas de informagdes que nos
permite conhecer o alcance, os resultados e consequéncias de uma agdo educativa, podendo
nos revelar como estes se articulam na sociedade. (LORDELO E DAZZANI, 2012).

Para Santos e Sales (2016), é de grande importancia o acompanhamento de egressos
para os Programas, pois através da avaliagdo das acdes educativas desenvolvidas por estes ¢
que sera constatado a sua relevancia na formagao docente e na sociedade.

Nesse contexto, uma parcela significativa das institui¢des que integram o PIBID possui
ferramentas e métodos que permite acompanhar os egressos do Programa. Por meio da analise
de respostas de coordenadores institucionais, que corresponde a uma parcela de 43%, a DEB
constatou em suas avaliacdes que 50% dos egressos do Programa estdo atuando na Educagdo

Bésica (BRASIL, 2014). A analise destes ex-alunos pode ser acompanhada no GRAF. 3.

Grifico 3 - Acompanhamento dos egressos do PIBID.
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Fonte: Relatorio de Gestao de 2009 a 2014 (BRASIL, 2014).

Podemos observar que uma pequena parcela de egressos desistiu da docéncia, o que nos
permite compreender o forte impacto do Programa para esses futuros professores, uma vez
que, ¢ durante a inser¢ao no ambiente escolar, ainda na sua formacao, que o discente optava
seguir na carreira profissional.

Ressaltamos, ainda, o significativo numero de egressos que estdo inseridos nas escolas
da Educagdo Bésica da rede publica, o que reafirma o grande sucesso e alcance do PIBID,
justificando suas metas e objetivos. Outro dado que ¢ importante destacar, ¢ o nimero
expressivo de egressos que estao cursando pos-graduagao.

E de grande importancia buscar conhecer o caminho profissional e académico desse
egresso, saber quanto tempo levou para que ele conseguisse se estabilizar no mercado de
trabalho, que decisdes foram tomadas, as suas competéncias e perspectivas e, principalmente,
a jornada que percorreu entre cursos depois da sua graduagdo (LOUSADA; MARTINS,
2005).

Nesse sentido, compreendemos que por meio da avaliacdo de Programas que buscam
acompanhar os egressos, pode se alcancgar grandes resultados, permitindo condicionar a um
modelo de politica publica mais sélida e eficaz. Porém, Lordelo e Dazzani (2012, p. 18),
chamam nossa atencdo, ao retratar que “a avaliacdo de Programas nao diz respeito ao simples
fato de localizar e indicar se certos resultados previstos foram ou nédo alcangados, mas envolve
um juizo sobre a prépria natureza do Programa, principalmente se falamos de politicas
publicas”. Ou seja, novos dados sdo gerados por meio dessas avaliagdes, novas informagdes
sdo encontradas e contribuem para a formacdo de novos pensamentos que SA0 necessarios
para as futuras acGes do governo na melhoria de Programas e, principalmente, das politicas
publicas.

Conhecer as diretrizes e o desenho que guiaram o PIBID em nivel nacional nos faz
pensar as diferentes correntes que norteiam o Programa em cada uma das IES participantes e
ainda as maltiplas e variadas maneiras de inserir propostas do Programa na Educacdo Basica.

Diante do exposto e do que foi relatado, no item seguinte, apresentamos o PIBID na
UFPI e como se configura o seu desenho e 0 seu crescimento desde 0 seu surgimento em

ambito nacional.

2.5 O PIBID - UFPI
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No ambito da UFPI, institui¢do que foi umas das pioneiras a aderir ao Programa foi
aprovado pela Resolugao n° 208/08 — CEPEX-UFPIL. Em novembro de 2008, a UFPI teve seu
projeto institucional aprovado, denominado de “o aprendizado do oficio através da praxis
reflexiva”. Suas atividades iniciaram-se em fevereiro de 2009, e ao longo de oito anos de
existéncia, o Programa vem desenvolvendo um trabalho de formagdo de professores, que

compreende trés eixos de agdes articuladas, (FIG.6).

FIGURA 6 — Eixos de acao do PIBID /UFPIL.
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Fonte: Franga-Carvalho, (2012).

Todas essas acdes sdo direcionadas para favorecer a compreensdo de novas
aprendizagens, superar os possiveis problemas identificados ao longo do processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando ao futuro professor uma visdo geral da escola e das relagdes ali
construidas, ajudando na constru¢do da sua identidade docente. Também lhe possibilitara uma
reflexd@o sobre sua atuacdo, podendo este intervir na realidade da escola da Educagdo Basica e
do aluno, permitindo a estes sujeitos aliar teoria e pratica de maneira solida.

O Programa, além de fundamentar-se nesses trés eixos, desenvolve o Nucleo de
Desenvolvimento Profissional (NDP), que objetiva favorecer o aprendizado da autonomia, da
ética profissional e a dialogicidade na relacdo de interacdo entre os sujeitos, promovendo uma
qualificagdo e aperfeicoamento dos bolsistas do PIBID.

Neste sentido, Franga-Carvalho (2011) afirma que as metodologias desenvolvidas no
ambito do PIBID/UFPI, proporcionam aos alunos das escolas conveniadas e aos alunos das
licenciaturas envolvidas uma aprendizagem coletiva. Objetivando também, aos professores

coordenadores e supervisores de area experiéncias que os levam a transformar suas praticas e
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a construir novos saberes.
O PIBID/UFPI ¢ constituido da seguinte forma (FIG.7):
FIGURA 7 — Membros que integram o programa.
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Fonte: Autora, (2017).

Por se tratar de um programa inovador que busca melhorar a formacdo de professores
no ensino superior, através da parceria entre IES e escolas da Educacdo Basica da rede
publica de ensino, a UFPI busca desde entdo melhorar a formacdo académica dos seus alunos
de licenciaturas através da relagdo teoria/pratica, executado através do convénio firmado com
a Secretaria de Educacao do Estado do Piaui.

Sob esta composicao, o exposto mostra o que, de fato, Franca-Carvalho e Rufino (2013,

p. 37) j& sinalizam, que o PIBID:

[...] da maneira como se apresenta para os seus sujeitos configura-se como
um conjunto de a¢des de ensino, de pesquisa e extensdo, que tem contribuido
significativamente para a construcdo dos saberes relativos ao oficio da
docéncia nos cursos de licenciatura. A UFPI pode encontrar nele pujanca
para buscar, metodologias para fundamentar o modelo do professor pratico-
reflexivo, pesquisador da ecologia da sala de aula.

Assim, compreendemos que o PIBID/UFPI estd se constituindo em um incentivo na
formagdo de professores para a educacao basica, objetivando a valorizagdo do magistério,
incentivando os alunos das areas de licenciaturas e colaborando no crescimento da qualidade
da educagdo publica. E também, a participagdo em novas, experiéncias de aprender e de
constituir-se como profissional e, provavelmente, colabora para a construcdo da identidade
docente j& no inicio da carreira docente.

Desde, 2009 o PIBID/UFPI vem crescendo de forma significativa ao longo dos anos se
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expandido para os campi de outras cidades do estado, aumentando o niimero de bolsistas e
licenciaturas envolvidas. O GRAF. 4 apresenta esse crescimento.

Grafico 4 - Numero de bolsistas no PIBID/UFPI de 2009 a 2013.
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Fonte: construido com dados do Programa.

No ano de 2009 o Programa contemplou 54 licenciandos de sete licenciaturas que
desenvolveram atividades supervisionadas em duas escolas conveniadas ao Programa.

No ano de 2010, o PIBID/UFPI expandiu sua atuacdo passando a atender alunos de
outras licenciaturas (Ciéncias da Natureza, Historia, Sociologia e Educagao Fisica) no campus
de Teresina e também todos os campi do interior do Estado, nas areas de Pedagogia, Biologia,
Matematica e, especialmente, a licenciatura em Educagdo no Campo, nas cidades de Jaicos e
de Oeiras, ambas no Piaui, de forma que a UFPI em 2010, passou a ter 258 alunos bolsistas de
Iniciagdo a Docéncia.

No ano de 2012, o Programa contemplou todas as licenciaturas da Capital,
incorporando a EaD, capilarizando-se para todos os campi e alguns polos do Piaui, de modo a
atender a 1.000 bolsistas de inici¢do a docéncia. No Ano de 2013, ampliando em 58%, o
PIBID passou a oferecer 1.560 bolsas.

Pudemos observar no grafico descrito, o intenso crescimento do PIBID ao longo desses
oito anos, o que evidencia a grande aceitagdo das escolas parceiras ao Programa,
proporcionando aos futuros docentes estarem inseridos em um ambiente escolar, promovendo
multiplas trocas de saberes, permitindo ainda que estes reflitam criticamente sobre a sua

pratica docente, possibilitando o desenvolvimento de competéncias possiveis de serem
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adquiridas apenas durante o exercicio da profissao.

O PIBID da forma como ¢ fundamentado na UFPI, configura-se em um espaco de
producao de conhecimento que ultrapassa a aplicabilidade de teorias, consentindo ao futuro
professor, frequente feedback das suas praticas vividas (FRANCA-CARVALHO; RUFINO,
2013).

Em uma andlise do PIBID /UFPI, constatou-se uma grande quantidade de bolsistas

egressos (TAB.3)

TABELA 03 — Egressos do PIBID/UFPL

AREAS D
Artes 52
Biologia 375
Ciéncias 58
Ciéncias Sociais 53
Educacao Fisica 72
Filosofia 43
Fisica 89
Geografia 93
Historia 115
Interdisciplinar 137
Letras 193
Matematica 298
Musica 59
Pedagogia 324
Quimica 81
TOTAL 2.148

Fonte: PIBID/UFPI, 2018.

No ano de 2015, a Capes langou um oficio informando que os estudantes que
completassem 24 meses de Programa ndo teriam os contratos renovados, ocasionando um
corte de 45 mil alunos bolsistas. Apos a noticia, houve uma comog¢do nacional pelo Pais,
principalmente nas redes sociais, contraria ao enxugamento do Programa. O movimento que
defendia a continuidade e o quantitativo de bolsistas contemplados foi articulado

nacionalmente pela direcdo do Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do PIBID

(ForPibid)°.

® Instancia de carater permanente de interlocucéo entre as instituicdes universitarias contempladas com o PIBID,
a capes e demais 0rgaos e institui¢des. O ForPibid foi aprovado pelos coordenadores institucionais do programa
reunidos em Uberaba-MG em 2013
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A Capes instituia a Portaria n° 046/2016, de 11 de abril, estabelecendo novo
Regulamento para o Programa, gerando inimeros debates, pois a nova proposta mudava o
enfoque do PIBID, deslocando a natureza do Programa da formacdo inicial de professores
para atender a demanda por reforg¢o escolar, tida como solu¢ao para melhoria nos indices de
aprendizagem.

Em 14 de junho, a Portaria n° 046/2016 foi revogada, registrando importante vitoria da
sociedade, sobretudo, o reconhecimento do PIBID como politica publica de grande impacto
na qualidade da formagdo de professores. Devido a crise que se instalou no PIBID no ano de
2015, houve uma queda no numero de alunos matriculados, sendo que no ano de 2017 o
PIBID /UFPI atingiu a quantidade de 1.042 alunos bolsistas.

Os cortes nas bolsas dos alunos de licenciatura gerou instabilidade nas atividades
académicas e cientificas dos licenciandos, pois sdo muitas as contribui¢des do Pibid na
formagao inicial e continuada dos alunos e muitos os resultados e impactos alcangados pelo
Programa desde sua criagao.

Embora a Portaria tenha sido revogada pelo MEC até o ano de 2017, noticias na midia
apontam que a Capes possa sofrer uma nova redug¢do no ano de 2018. Se houver possiveis
cortes no Programa, que fim tera o PIBID? A publicagdo de uma nova Portaria com alteragdes
das normas pode findar o Programa? A proposta do PIBID continuard a mesma? Tera os
mesmos objetivos? Continuard o programa apresentando grandes indices na melhoria e na
qualidade da formagao? Continuara estabelecendo parcerias e constituindo novos paradigmas
de educagao?

Desse modo, tecemos ao longo deste capitulo sobre o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacao a Docéncia, consideracdes importantes para compreensao desta modalidade de
ensino no cenario da formagao docente no Brasil ¢ na UFPI.

No capitulo a seguir, abordaremos sobre o inicio da docéncia, categoria importante da

nossa pesquisa, trazendo reflexdes sobre suas diferentes etapas.



CAPITULO

PROFESSORES INICIANTES: UMA CONSTRUCAO
DA CARREIRA DOCENTE
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CAPITULO 3

PROFESSORES INICIANTES: CONSTRUINDO A CARREIRA DOCENTE

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender
a fazer o caminho caminhando, refazendo e retocando o
sonho pelo qual se pds a caminhar. (Freire, 2000)

O inicio na carreira docente ¢ sempre um grande desafio, pois o professor, no decorrer
de sua carreira profissional, passa por diferentes momentos, enfrenta problemas, necessidades,
questiona-se sobre sua profissdo, encara diversos desafios e grandes dilemas, vé-se rodeado
de complexas aprendizagens. E uma fase essencial no processo de formagdo do professor,
pois contribui para a constru¢do da sua identidade docente, bem como para o seu
conhecimento profissional, (NONO, 2011). E nesse inicio que o docente ira descobrir
habilidades pessoais para se tornar professor, delineando um perfil que podera acompanha-lo
por toda sua vida profissional.

Pesquisadores como Garcia (1999), Cavaco (1995) e Tardif (2014) consideram o inicio
da carreira como o periodo potencialmente problematico, tendo em vista as implicagdes que
essa fase tem para o futuro profissional do professor em termos de autoconfianga, experiéncia
e identidade profissional. Considera-se que ¢ nos primeiros anos de pratica profissional que o
professor desenvolve o seu estilo pessoal de trabalho, pois é no periodo da insergdo
profissional na docéncia que os professores iniciantes na acepc¢ao de Lima (2007), enfrentarao
a realidade cotidiana de uma atividade de trabalho na qualidade de docentes qualificados.

Nesse sentido, Guarnieri (2005) enfatiza que € no exercicio da profissdo que o professor
realiza o processo de tornar-se efetivamente docente, ou seja, o exercicio da profissdo a partir
de seu aprendizado permite configurar como sera construido o seu papel docente. Essa
construgdo ocorre na medida em que o professor vai concretizando a articulacdo entre os
conhecimentos tedrico-académicos e o contexto da realidade escolar com a pratica docente.

Assim, compreendemos que o docente aprende a partir do exercicio da profissdo, o que
nao significa dicotomizar teoria e pratica, ou seja, desconsiderar o papel da formagdo, ou dizer
que a pratica ensina em Si ou por si mesma, ou mesmo que a pratica ndo esteja repleta de
principios tedricos, como bem nos afirma a autora.

Neste capitulo, construimos nossas reflexdes partindo do pressuposto da insercao
profissional, conceituando as diferentes fases da carreira, revelando ser uma etapa marcada

por momentos de insegurangas e incertezas, mas também, por descobertas e aprendizagens.
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Abordamos a seguir, o ciclo de vida dos professores tomando como base o estudo de
Huberman (2007), caracterizando as diferentes formas de estruturar o percurso do ciclo de
vida dos professores. Por fim, elucidamos os tragos do percurso profissional da carreira,
diagnosticando os melhores e piores anos da profissdo marcando a carreira profissional do
docente. Para fundamentar nossa discussdo, buscamos os estudos de Huberman (2007),
Gongalves (2007), Tardif (2014), Imbérnon (2011) entre outros. A disposi¢ao das ideias ¢
essencial para a compreensao da tematica, aumentando assim, as possibilidades de conhecer o

processo da inser¢do profissional na carreira pelo professor iniciante.
3.1 A inserg¢do profissional na docéncia

Em seus estudos, Feiman (2001), concebe a formagdo de professores em quatro
diferentes etapas ou niveis, cada um desses momentos representa uma problematica
diferenciada em relacdo aos objetivos, conteudos, metodologia, entre outros a serem aplicados

na formacao de professores, ver (FIG. 9).

FIGURA 8 - Fases da formacdo de professores.
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. Iniciagao

Fonte: Feiman, (2001).

A primeira fase do inicio da docéncia ¢ caracterizada como Pré — formacgdo, marcada
pelas experiéncias e aprendizagens acumuladas pelos docentes no ambiente da escola
enquanto estudantes. A segunda e mais importante ao nosso entendimento seria a fase da
formagao inicial especifica dos docentes, conhecida também como a formagao inicial. E nesse
momento que os professores irdo ter uma preparagdo formal, devendo estabelecer as bases
legais para se construir um conhecimento pedagogico especializado (IMBERNON, 2011).

Para Gongalves (2007), a formagao inicial devera ser pensada no sentido de que o futuro
docente construa uma relagdo dialética com o meio em que vive, permitindo o

desenvolvimento da sua carreira, onde se estabeleca um processo de equilibragdo e promova
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uma articulagdo entre o saber e o saber-fazer. De fato, ¢ a fase onde se estrutura os saberes
teoricos e praticos da profissdo em modelos didaticos de ensino, pois permite uma primeira
visao sobre o meio profissional docente.

Para D’Avila (2009), é um periodo importante na construgdo da identidade docente,
uma vez que os sujeitos se transformam nas relagdes que estabelecem com o meio social. Ja
na concepcdo de Tardif (2014, p.38) € na formagdo inicial que o futuro docente vai se deparar
com os chamados conhecimentos tedricos ou saberes curriculares académicos, “estes saberes
correspondem aos discursos, objetivos, conteudos € métodos a partir dos quais a instituigao
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais”. E sobretudo, no decorrer de sua formago,
que os professores entram em contato com as ciéncias da educacao.

Porém, h criticas sobre a eficiéncia da formacao inicial no que tange a preparacao para
a docéncia. Imbernon (2011), por exemplo, ¢ enfatico ao afirmar que a formagao inicial ndo
prepara os professores de forma suficiente para enfrentar os desafios vividos nos anos iniciais
da profissdo. O terceiro dos momentos ¢ o inicio na carreira docente, que segundo Feiman
(2001) e Garcia (1999) correspondem aos primeiros anos da carreira profissional, que se
estende ao longo da sua jornada de trabalho, permitindo o seu desenvolvimento enquanto
profissional na sua formagao permanente, etapa em que os docentes aprendem na pratica, em
geral, através de estratégias de sobrevivéncia. O ultimo dos momentos descritos pelo autor € a
formagao permanente, marcada pelas atividades de formagdo desenvolvidas pelos docentes e
pelas instituicdes ao longo da carreira que permitem o seu constante desenvolvimento
profissional ao longo da sua profissao.

No que toca a fase da iniciagdo a docéncia, fase de interesse da nossa pesquisa
compreendemos que os professores iniciantes passam por uma variedade de sentimentos
quando iniciam a profissdo. S@o anseios muitas vezes adversos, o medo e a inseguranca fazem
com que os docentes, em inicio de carreira, coloquem em questdo seus saberes, suas
concepcdes e crengas.

Na perspectiva da inser¢do profissional como fase da carreira, Akkari e Tardif (2001)
descrevem-na a partir de uma tradicdo mais antiga no campo investigativo como sendo um
processo de “indu¢@o” do iniciante a profissdo, o que Névoa (2009, p. 38) determina como
“momento particularmente sensivel na formacao dos professores, isto €, os primeiros anos do
exercicio docente”. Assim, compreendemos que o inicio da carreira dos professores iniciantes
¢ um periodo vivido de forma intensa e quase sempre marcado por momentos de desconfortos
e limitagdes teodricas e praticas que se misturam as aprendizagens sobre o aprender a ensinar,

uma vez que os iniciantes sdo colocados, muitas vezes, em situacdes desfavoraveis ao
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processo de aprendizagem e experimentam grandes conflitos, que explica o dilema que incide

sobre os professores iniciantes caracterizando-o como um periodo contraditdrio:

[...] se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um espago na vida ativa,
corresponde a confirmagdo da idade adulta, ao reconhecimento do valor da
participagdo pessoal no universo do trabalho, a perspectiva da construgdo da
autonomia, por outro, as estruturas ocupacionais raramente correspondem a
identidade vocacional definida nos bancos da escola, assim, é no jogo de
procura de conciliacdo, entre aspiragdes e projetos e as estruturas
profissionais, que o jovem professor tem de procurar o seu proprio equilibrio
dindmico, reajustar, mantendo o sonho que d4 sentido aos seus esforcos.
(CAVACO, 1995, p.162)

Neste aspecto, ndo ¢ possivel olhar para essa condicdo dos professores iniciantes em
deixar que resolvam sozinhos os dilemas e desafios que sdo proporcionados pela docéncia.
Porém, Garcia (2010, p. 5), ressalta que os professores iniciantes “geralmente, enfrentam
sozinhos a tarefa de ensinar. Somente os alunos sdo testemunhas da atuacdo profissional dos
docentes”. Simon (2013) recomenda que, uma forma de enfrentar essa condi¢do de
isolamento, os docentes necessitam fazer parte de uma rede ou comunidade de aprendizagem,
em que possam aprender a ensinar, ter dominio da classe, resolver os problemas e,
principalmente, refletir sobre sua pratica.

Nono (2011), em seus estudos, revela que, apesar das peculiaridades que caracterizam a
fase inicial, “cada professor vivencia esse momento de forma particular, a partir dos
conhecimentos que possui sobre a profissdo, das relagdes que estabelece com colegas de
trabalho, pais de alunos, da maneira como ingressa na primeira escola”.

Seus achados coincidem com o que Alves (2003) preconiza sobre o momento da
insercao profissional. A autora afirma que ¢ uma etapa especifica de cada docente, marcada
por inumeras mudangas que afetam o sujeito, tanto no campo profissional como na vida
pessoal, pois caracteriza a entrada na vida adulta, j& que o individuo estd ingressando no
mundo do trabalho. Seu entendimento ¢ que a entrada na docéncia ndo se limita apenas ao
contato do sujeito com o contexto escolar, mas se aprofunda na medida em que transforma a
identidade docente.

Nesta esteira epistemoldgica Papi e Martins (2010), revelam que o inicio da docéncia ¢
marcado nao s6 por momentos de inseguranga e incertezas, mas, também, por descobertas e
aprendizagens que direcionam os iniciantes a compor sua carreira, permitindo que se adaptem
as condi¢des de trabalho, cada um no seu tempo vao superando as situagdes do dia-a-dia que

envolvem o fazer docente.
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E evidente a existéncia de problemas no campo educacional, que afeta alunos e
professores nas escolas. O pouco investimento na fase inicial da carreira docente ¢ fato de
muitos docentes iniciantes sofrerem o impacto das contradigdes que se manifestam entre a
realidade escolar, a pratica e tudo que foi aprendido no decorrer da formagdo, além dos
sentimentos de insegurancga, medo e incertezas que lhes invadem.

Percebe-se que sdo varios os dominios a serem alcangados para que o inicio da docéncia
dos professores seja menos vulneravel do que ¢ atualmente, uma vez que as discussdes sobre
insercdo profissional dos professores como fase da carreira, desde o final dos anos 1970,
transitaram entre questdes referentes a identidade dos professores, profissionalizacdo e aos

ciclos de vida.

3.2 O ciclo de vida profissional dos professores

Como mencionamos no decorrer de nossa pesquisa, consideramos professores iniciantes
aqueles que estejam ha no méximo, seis anos atuando na profissdo, tomando como base o
estudo mais elucidativo sobre o ciclo de vida profissional dos professores classificado por
Huberman (2007), que ¢ uma das referéncias nos dias de hoje, ao tratar da carreira docente
onde o autor categorizou em fases distintas a carreira dos docentes.

Existem diferentes formas de estruturar o ciclo de vida profissional dos docentes, uma
delas seria o da “carreira” uma perspectiva classica que pode ser delimitada em uma série de
“sequéncias”, podendo ser considerada como “de explora¢do”, onde faz-se escolhas
temporarias, € “de estabilizacdo”, onde ha comprometimento, e as pessoas focam sua ateng¢ao
nas especificidades do trabalho. Estas surgem no inicio de uma carreira, descrevendo os
individuos dentro da mesma profissdo, como também dos individuos de diferentes profissdes.
Isso significa que nem sempre as “sequéncias” vao seguir uma ordem preestabelecida, embora
todos os membros de uma profissdo passem por elas.

O desenvolvimento da carreira profissional deve ser compreendido como um processo,
e ndo deve ser considerado como uma série de acontecimentos vividos pela mesma ordem.
Em seus estudos Huberman (2007) colabora de forma significativa para aprofundar o
significado de docéncia enquanto carreira profissional. Nesse sentido, o autor entende que

esse processo da carreira para alguns pode parecer linear.

[...] mas, para outros, ha patamares, regressdes becos sem saidas, momentos
de arranque, descontinuidades. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo nao
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impede que muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploragdo, ou que
nunca estabilizem ou que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica
(tomada de consciéncia, mudanga de interesses ou de valores) ou exteriores
(acidentes, altera¢des politicas, crise econdmica). (HUBERMAN, 2007, p.
38)

Assim, compreendemos que o fato de que as sequéncias possam ser estabelecidas na
defini¢do da carreira docente, ndo significa que nao existam professores que jamais parem de
explorar, como também aqueles que nunca alcangcaram uma estabilidade em seu oficio.

Huberman (2007) descreve diferentes fases da carreira docente que sdo vivenciadas
pelos educadores, mais particularmente em nivel do ensino secundério. Sdo professores que,
ao longo da sua vida, viveram situagdes de sala de aula. O autor desenha uma sequéncia
normativa no ciclo de vida profissional dos professores do ensino secundario, ¢ um caminho
trilhado por fases, transi¢des, dilemas, crises e problemas. Podemos acompanhar essas

diferentes fases do ciclo de vida profissional no modelo esquematico descrito abaixo:

Tabela 4 - Percurso do ciclo de vida profissional do professor do ensino secundario.

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada/ Tacteamento.
\
4-6 Estabilizacao, Consolidagao de um repertdrio pedagdgico.
/ \

7-25 Diversificagdo, “Activismo” ——» Questionamento.
}

25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo —» Conservantismo.
\ /

35-40 Desinvestimento

(Sereno ou Amargo)

Fonte: Transcrita de Huberman (2007, p. 47).

Como podemos observar, a primeira das fases descrita por Huberman (2007), é a
“entrada na carreira”, que ocorre entre o 1 e 3 anos de ensino. Marcada por dois estagios, o de
sobrevivéncia e o da descoberta. A principio, o professor iniciante depara-se com um choque
de realidade, com a complexidade que caracteriza a sala de aula e a sua realidade, a

fragmentacdo do trabalho docente, os inumeros embates educacionais, as dificuldades com
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alunos, com os materiais didaticos, entre outros aspectos, que fazem parte desse estiagio de
sobrevivéncia do iniciante.

O estagio da descoberta, para o professor em inicio de carreira, ¢ vivenciado pelo
aspecto do entusiasmo inicial, da responsabilidade ¢ do orgulho de ter a sua propria turma,
seus alunos e esta incluso em um corpo de docentes. Essas duas fases estdo interligadas no
periodo de entrada na carreira. O segundo, o da descoberta que € o que permite suportar o
primeiro. Porém, em alguns docentes, o inicio na docéncia torna-se facil devido ao
entusiasmo em relagdo a profissdo. Para outros os problemas vivenciados no dia-a-dia da sala
de aula tornam o inicio extremante dificil. (GARCIA 1999),

Ainda segundo o referido autor, em seus estudos, afirma que o periodo de iniciagcdo do
docente ¢ marcado por falta de confianca em si mesmo e na sua pratica, como também por
inseguranca. E caracterizado pelo processo de sobrevivéncia e por um predominio de valores
praticos ¢ um intenso processo de aprendizagem.

Apos a sobrevivéncia e a descoberta, surge a segunda das fases descritas por Huberman
(2007), a de “estabilizagdo”, que ocorre entre 0 4 ¢ o 6 ano de carreira, na qual o docente
adquire comprometimento definitivo e responsabilidade com o seu trabalho constituindo a sua
identidade docente. E o periodo de libertagdo, independéncia e de emancipagdo, pois, ha um
dominio por parte do docente em relagdo aos alunos e a classe, e os professores preocupam se
mais com os objetivos didaticos e sentem-se confiantes para encarar as circunstancias dificeis
e repentinas.

Ou seja, a fase de estabilizagdo permite ao professor aperfeicoar a sua pratica,
compreender os seus limites e agir com mais seguranca e espontaneidade no decorrer da sua
profissdo. Tardif (2014), considera que ¢ nessa fase que o professor passa a investir mais em
sua profissio em longo prazo, possui uma confianca maior na sua pratica, estd menos
centrado em si e na matéria e est4 voltado para os alunos.

A terceira fase, a da “diversificacdo”, que ocorre entre os 7 € 25 anos de carreira. sta
fase ¢ marcada por motivagdo, empenho por parte dos professores nas equipes pedagdgicas
entre outras que surgem no ambiente escolar, porém, essa motiva¢do surge de ambicgdo
pessoal que o leve a postos administrativos. Ou seja, direcionam a um foco mais
institucional.

Apos vivenciar a fase de estabilizacao eles buscam novos desafios, para que nao fiquem
na mesmice. Nesta fase surge momento de “Por-se em questdo”. Para alguns, surge através de

uma sensa¢do de rotina ou por meio de uma crise afetiva a continua¢do na carreira. Para
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outros, ¢ provavelmente o desencantamento aos fracassos das experiéncias em que as pessoas
participam que desencadeiam a uma crise existencial em prosseguir na profissao.

Por-se em questao segundo Huberman (p. 43, 2007) “corresponde a uma fase ou varias
fases da vida, durante as quais as pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos
objetivos e ideias dos primeiros tempos”. Ou seja, ¢ examinar toda a sua vida profissional, e,
geralmente ocorre entre os 35 e os 50 anos.

A quarta fase ¢ a da “Serenidade e distanciamento afetivo, conservantismo” que ocorre
entre os 25 e 35 anos de carreira, 0 momento de serenidade ¢ marcado por professores
relaxados, menos sensiveis, sem animo € sem muita preocupacdo com o0s problemas que
ocorrem no interior das salas de aulas, sem muitas preocupagdes as avaliagdes de outros.

Na concepgao de Huberman (p. 44, 2007), “as pessoas reduzem a distancia que separa
os objetivos do inicio da carreira daquilo que foi possivel conseguir at¢ ao momento,
apresentando em termos mais modestos as metas a alcangar em anos futuros”. Ou seja, gera
um distanciamento afetivo entre professores e alunos. Contudo, ha o estdgio de lamentagdes
da evolugdo dos alunos, dos colegas, da escola, do trabalho, os professores tornam-se
amargurados, designando a uma fase de conservadorismo.

A quinta e tltima das fases, a do “Desinvestimento”, que ocorre entre os 35 e 40 anos. E
uma fase marcada por pontos negativos, positivos e pelo desencantamento. Ao final da sua
carreira alguns professores se preocupam com a aprendizagem de seus alunos, buscam
melhorar o trabalho com os colegas, ja outros, ndo sdo tdo generosos, €, por fim alguns
professores demonstram-se desencantados com o seu percurso profissional.

Estas fases descritas por Huberman (2007) caracterizam os anos na carreira docente,
desde os primeiros anos até o desinvestimento da profissdo, um processo que ocorre em séries
continuas e que sdo constantemente vivenciadas pelos docentes. Seus estudos sobre o
desenvolvimento da carreira docente permite identificar como se caracteriza o ciclo de vida
dos professores.

Através da andlise destas fases compreendemos que o caminho profissional do
professor esta repleto de etapas e desafios que servirdo para agregar valores no decorrer da
sua jornada docente e auxiliar na constru¢do da sua identidade profissional e entender que o
desenvolvimento profissional do professor esta atrelado a construg¢do da sua carreira.

A entrada na carreira, de acordo com Tardif (2014, p. 11) “[...] ¢ um periodo realmente
importante na histdria profissional do professor, determinando seu futuro e sua relacdo com o
trabalho”. Ou seja, as primeiras experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de

carreira irdo influenciar na sua escolha de permanecer ou nao na profissdo, pois esse ¢ um
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periodo marcado por sentimentos contraditérios que desafiam cotidianamente o professor e
sua pratica docente.

Aqui, para o autor, as bases dos saberes profissionais constroem-se no inicio da
docéncia, especificamente entre os primeiros cinco anos de carreira, mesmo sendo uma fase
critica marcada pelo confronto inicial com a complexa realidade do exercicio profissional.
Pois, ¢ no ambito de uma carreira, no ensino que os saberes docentes sdo adquiridos que se
remete aos processos construidos no cotidiano e na realidade do trabalho ao longo da carreira.

Este ¢ o mesmo pensamento de Cavaco (1993, p. 114), sobre os primeiros anos da
carreira “[...] parecem efetivamente deixar marcas profundas na maneira como se pratica a
profissao”, pois, o periodo inicial da carreira ¢ fundamental, porque um fracasso nessa fase
parece levar a desvalorizagao pessoal.

Tardif (2014), acrescenta ainda, que a carreira € fruto das transagdes continuas entre os
individuos e se modifica no decorrer da sua trajetéria. Assim, compreendemos ser necessario
refletir sobre a constru¢do da carreira nos seus diversos ciclos, pois sdo fases repletas de
mudangas que provocam diferentes alteragdes nas acdes dos professores e modificam seu
caminho.

Os estudos de Huberman (2007), aqui apresentados, fazem referéncia as diferentes fases
que os professores atravessam em decorréncia das suas idades e nos revela a evolugdo do
ciclo vital dos professores ndo ¢ um processo univoco, mas que deve ser entendido em fungao
de duas grandes dimensdes: a pessoal e organizacional. Assim, existem diversos fatores que
influenciam a carreira dos professores, como as relagdes familiares, as crises pessoais, 0

ambiente organizacional as expectativas sociais entre outras.

3.3 Tragos do percurso profissional da carreira dos professores

Em seus estudos sobre a carreira docente Gongalves (2006), define alguns tragos que
caracterizam o percurso profissional da carreira dos professores, especificamente do ensino
primario com o fim de identificar os aspectos tematicos ou “tragos” caracterizadores da
carreira e estabelecer um “modelo” de desenvolvimento dessa mesma carreira.

Neste sentido, a carreira ndo se constréi de forma linear, para cada um e todos os
professores, o caminho altera e se cruza do comego ao fim, ¢ um percurso relacional e
contextualmente vivenciado e construido, em que o docente vai se desenvolvendo, seguindo
um conjunto de etapas ou fases com caracteristicas proprias, em espagos € tempos

diferenciados e com necessidades especificas de formagao.
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O autor admite que um dos tragos que caracteriza a carreira “sdo os melhores anos da
carreira”, marcados por fatores endogenos e exdgenos a profissdo e ao proprio individuo. Os
melhores anos se definem pela estada na escola e se fundamentam em quatro ordens: a
motivacdo profissional, entendida como um aspecto de ter seguranga nas atividades
desenvolvidas e por obter bons resultados no desenvolvimento de sua carreira; a formagao,
percebida como uma circunstancia que pesa, uma vez que a aprendizagem com os colegas
proporciona para os melhores anos da profissao; os bons alunos, que tem comportamento e
aproveitamento se caracterizam também, e a colaboracdo escola/familia, que ¢ de fundamental
importancia, caracterizada pelo interesse das familias pela vida escolar dos alunos, como
também, pelas boas relacdes estabelecidas entre a escola/familia/pais. Estas ordens sdo
responsaveis para os melhores anos da carreira que ocorrem nos tltimos anos (GONCALVES,
2007).

Ainda de acordo com os estudos de Gongalves (2007), também, foi identificado outro
traco: “os piores anos da carreira” no inicio da vida profissional. Eles sdo determinados por
sentimentos de angustia e frustracdo comuns no meio dos docentes iniciantes, face, ao
problema do dominio da disciplina, o cansagco, o sentimento de rotina, os alunos
desinteressados ou mal comportados, também decorrem de razdes institucionais como,
conflitos com os colegas e as condi¢des do trabalho, apontado por muitas vezes como
deprimente.

Na grande maioria isso ocorre, por vezes, em locais isolados, o excessivo niimero de
alunos dentro das salas de aula e a falta de apoio pedagdgico, os primeiros anos de servigo, os
alunos dificeis que dificultam a aprendizagem e ndo se comportam, 0 meio socioeconomico
dos alunos que, por sua vez, sdo carentes, 0S pais em sua maioria hdo se preocupam com o
desenvolvimento dos seus filhos, sdo também razdes que se constituem como origem dos
piores anos.

Neste sentido, Libaneo (2004) afirma que as condicdes de trabalho e a desvalorizacao
social da profissio do docente, pode prejudicar a constru¢do da identidade dos futuros
professores, pois compromete os conteidos e as competéncias que caracterizam o ser
professor. De fato, os enfrentamentos de condi¢des de trabalho adversos podem comprometer
o significado pessoal e social que o professor tem para cada pessoa, ou seja, tanto a identidade
como a profissao.

A carreira ¢ marcada negativamente pelos piores anos. Deles derivam “os problemas
sentidos no decurso da carreira”, isto €, as dificuldades ou inexisténcia de transportes, o

afastamento da familia, a instabilidade profissional e o isolamento sdo causas dos problemas
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sentido, os alunos dificeis, a indisciplina, as condi¢cdes de trabalho, a falta de concentragdo ou
de interesse, a desadequacao da escola aos tempos atuais, a falta de condi¢des do espaco fisico
da escola, bem como a falta de material, a formacao, a falta de apoio dos outros professores, a
organizacao do ensino e a falta de consciéncia profissional sdo as categorias de problemas que
marcam a carreira, segundo Gongalves (2007).

O autor ainda reforca a existéncia de outro trago que marca a carreira profissional sdo
“as crises da carreira docente”, alguns profissionais afirmam nao ter passado por nenhum tipo
de crise e justificam isso através do gosto que sentem pela profissao. Porém, outros docentes
afirmam que jd passaram por periodos de crises, em sua maioria, multiplos. Estes se
caracterizam devido aos alunos dificeis o desinteresse no ensino, a atitude pessoal dos
docentes em relagdo a rotina, a desmotivacao, os problemas familiares e os de satde.

Algumas crises revelam um determinado cunho de intemporalidade, pois ocorrem em
épocas e momentos variaveis da carreira, mas, principalmente, no inicio e no fim da carreira,
as causas sdo as atitudes negativas dos companheiros de trabalho, a saturacdo, o cansago ¢ a
desmotivacao que definem também essas crises, sao fatores ou circunstancias especificas de
cada professor.

“Os momentos de ruptura profissional” trago que, também, marca a carreira
profissional. E entendida como o corte com a profissio, traduzido no abandono ou no desejo
de se realizar, mesmo que nao concretizado, por razdes diversas, a falta de uma alternativa
profissional (GONCALVES, 2007).

Marcados pelos sentimentos de desconforto profissional, como tensdo, frustragdo,
ansiedade, raiva e depressdao, que prolongam o tempo e podem ocasionar uma sindrome
caracterizada pela exaustdo fisica, emocional ou de determinadas atitudes. Esses sentimentos
sdo identificados por Franga-Carvalho e Roazzi (2011) como Stress® e Burnout’.

Segundo Golgalves (2007), a maioria dos docentes admite a hipotese de abandonar a
docéncia, podendo ser este um fato de certo mal-estar profissional. Outros profissionais
afirmam ter deixado a carreira, mas retornaram por gostar do ensino e por ter vocagao. Os
fatores que condicionam as rupturas profissionais sdo: a ndo realizagdo profissional, a

saturagdo, o desprestigio social, as condi¢des de trabalho, a vida particular que se prende em

6 Conjunto de sinais produzidos pela causa configura-se em uma sindrome. Compreende um conjunto de reagdes
gerado pelo organismo quando exposto a uma situacdo que exige esforco e adaptagdo do individuo Franga-
Carvalho e Roazzi (2011).

! Reagdo de stress cronico, uma condi¢do de mal-estar psicologico, indisposi¢do que decorre de uma situagdo de
trabalho vivenciada como estressante. Podendo ser observada quando as expectativas individuais numa
determinada situacdo de trabalho s3o frustradas Franga-Carvalho e Roazzi (2011).
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razdes como o tratar dos filhos pequenos, cansaco, aspiracdo a um melhor vencimento, ou
seja, uma valorizagdo profissional e a formacgao se traduzem nessas rupturas.

Libaneo (2004), acrescenta que o mal-estar, a frustracdo e a baixa autoestima sao
algumas consequéncias que podem levar o docente a perda de identidade profissional, sendo
necessario a construcdo e o fortalecimento da identidade do professor dentro dos curriculos e
nas praticas de formagao inicial e continuada.

Outro traco caracterizado por Gongalves (2007) ¢ a “idade critica”, onde se conjuga os
critérios de idade cronoldgica e idade profissional e entende-se a idade critica a fase, ¢ o
periodo da carreira em que os problemas, as crises, as dificuldades e os momentos de ruptura
mais se agravavam, deixando os docentes vulneraveis precisando de apoio.

A idade critica é marcada pelo autor em trés momentos, no fim da carreira, a partir dos
30 anos de trabalho levados, sobretudo, pela saturagdo, cansago e a idade. No inicio da
carreira, por volta dos 20 anos de servigo, marcado pela falta de experiéncia dos professores
iniciantes, o que comprova as dificuldades enfrentadas no choque de realidade, o que
direcionam a resisténcia a mudancga, pouco admitida pelos professores, mas que se caracteriza
como um momento da idade critica.

A “importancia atribuida a formagao” ¢ assinalada pelo autor como um dos tragos, uma
vez que a formacgdo dos professores do ensino primario mostrou-se, desde sempre, como algo
problematico, ndo apenas na formagdo inicial, mas, principalmente na formagdo continua.
Com efeito, de forma preocupante, ela ¢ considerada pela grande maioria dos docentes como
um desajuste da realidade, por ser insuficiente e ndo preparar o docente para o contato com os
alunos e com a realidade escolar. Uma parcela minima considera-na como ajustada a
realidade, pois tiveram bons conhecimentos no processo de formacao.

Notadamente, o professor, ao ingressar na carreira docente, necessita de uma formacao
continua, pois ela permitira um desenvolvimento harmonioso da carreira, onde ele ird
atualizar-se e atender as necessidades de inovagdo. Nesta formagdo esta incluida a
autoformacdo, principalmente a aprendizagem com os colegas, como também as iniciativas de
trabalhos coletivos de professores, (GONCALVES, 2007).

Afinal, ¢ na formagdo continuada que a identidade profissional se consolida e pode se
desenvolver no proprio ambiente de trabalho, “[...] visa o desenvolvimento pessoal e
profissional mediante praticas de envolvimento dos professores na organizagdo da escola, na

organizacdo e articulagdo do curriculo, nas atividades de assisténcia pedagogica.”
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(LIBANEO, 2004, p. 78). Assim, o docente deixa de realizar apenas as atividades da sua
rotina e executando as suas tarefas.

Por fim, “a motivagdo para a carreira” encerra 0s tragos que caracterizam O percurso
profissional da carreira dos professores. Neste interim, Gongalves (2007) afirma que sdo
muitos os motivos pelo qual se escolhem o ensino como profissao, vai desde fatores de ordem
material como estritamente profissional ambos estdo presentes na decisao da carreira.

O autor acrescenta ainda que a vocagdo, o gosto pela profissdo e, muitas vezes, a
satisfacao do ego, sdo condicdes deste traco. O problema da vocagao nao ¢ linear ou a carreira
docente que se pode alterar, mas as vocagdes individuais, na medida em que ser professor se
estabelece e precisa ser enfrentado numa perspectiva cientifica.

A maioria dos docentes afirma ter entrado na profissdo devido a vocagdo pelo ensino.
Outros afirmam que sempre tiveram o sonho de ser professor e por gostar muito da docéncia,
sdo razoes particulares que motivam a escolha profissional, que pode alterar a opcao desta
profissdo. Uma minoria afirma que seguiram a carreira pela auséncia de alternativas de
profissionais ou por nado ter condigdes financeiras de optar por outra profissao
(GONCALVES, 2007).

O percurso profissional da carreira dos professores descrito por Gongalves (2007) ¢
marcado por tragos que revelam os melhores e piores momentos, as crises, as etapas de
ruptura profissional sentidos no decurso da carreira, € pode-se delinear um perfil da carreira
profissional que, mesmo ndo se construindo de forma linear entre as pessoas, deixaram
marcas de um percurso vivido por sucessivos € permanentes obstaculos a vencer.

Estes obstaculos sdo, de forma geral, atribuidos ao sistema escolar, aos colegas, ao meio
em que estdo inseridos, mas, principalmente, devido as péssimas condi¢des de trabalho e ao
comportamento dos alunos dificeis.

Podemos destacar que a carreira pode ser marcada de forma negativa, de modo
significativo, pelos problemas e piores momentos, o que pode originar crises € momentos de
ruptura na profissdo, mas acreditamos que os problemas da pratica pedagogica podem ser
enfrentados por meio de trabalhos coletivos dentro das escolas e podem ser peca-chave para
evitar o surgimento de problemas e crises que direcionam a ruptura profissional.

Do mesmo modo, compreendemos que a carreira pode ser marcada de forma positiva,
de modo significativo, e se caracterizam nos melhores momentos que determinam a

motivagao para o desenvolvimento da carreira docente.
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Segundo Guarnieri (2005), o exercicio profissional fornece pistas fundamentais para a
constru¢do da func¢do docente, para a consolidagdo do processo de tornar-se professor. As
dificuldades vividas na pratica direcionam a um movimento de avaliagdo da formagdo que os
professores recebem, permitindo que os docentes iniciantes enxerguem as suas deficiéncias e
lacunas e reflitam sobre o seu trabalho.

No capitulo a seguir, abordaremos sobre a pratica pedagogica entendida como a atuagao

ou fazer do professor em sala de aula, trazendo reflexdes sobre seu conceito.



CAPITULO

O FAZER PROFISSIONAL DO PROFESSOR:
REFLEXOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA
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CAPITULO 4

O FAZER PROFISSIONAL DO PROFESSOR: REFLEXOES SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA

A pratica deve permear todo o processo de formagdo e
requer uma reflexdo como principio metodoldgico
norteador, sinalizando que o professor, além de saber e
saber fazer devera compreender o que faz (Franga-
Carvalho, 2013).

Em um sentido amplo, estudos sistematicos sobre a funcdo social da escola e,
principalmente, sobre a pratica de seus profissionais estdo crescendo no cenario atual. A partir
de transformagdes e das condigdes do mundo moderno, a escola e seus sujeitos passaram a ser
objeto teodrico e pratico de estudos regulares e formais. Neste sentido, a pratica docente como
trabalho humano, estabelecida por sujeitos inseridos em um espaco histérico e socialmente
localizado pode ser entendida como um projeto que se realiza ao longo da vida (SANTOS,
2009).

A palavra préatica deriva do grego praxis, praxeos e tem o sentido de agir e significa
produzir, executar ou acabar algo. Em nossa lingua, a palavra prética assume varias
conotac¢des, habitualmente a pratica esta associada a posse de certas habilidades para fazer ou

produzir algo:

[...] é um exercicio habitual de certas atividades que, de tdo rotineiras e
comuns, passaram a ser consideradas como referéncias de uma acao que
produz determinados resultados esperados, a pratica significa uma agéo que
executamos para alcancar determinados resultados. (GARCIA, 1999, p.
125).

Nesta perspectiva a pratica tem o sentido de praxis e implica na existéncia de
determinadas finalidades, que ¢ inerente a toda acdo da pratica. O autor afirma ainda que o
termo pratica tem o uso mais popular e livre e enquanto atividade social destinada para certas
finalidades tem importancia muito grande para a educagdo. J& a praxis, ¢ empregada na
linguagem técnica e erudita dos intelectuais.

Neste contexto, acreditamos que investigar a pratica do professor iniciante
identificando-o como produtor de conhecimentos referente a sua pratica, colocando-a em

plano de destaque e o seu saber da experiéncia, enquanto elemento desencadeador para

reflexdes, torna-se de fundamental importancia para a compreensao do ensino aprendizagem,
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para o desenvolvimento de agdes de formacdo, seja ela inicial ou continua, que contribuam
para a consolidagdo de profissionais reflexivos e, consequentemente, para o oferecimento de
um ensino de qualidade para todos.

Considerando o exposto, a construcao do presente capitulo parte da necessidade de se
compreender a pratica pedagodgica, pois sem duvidas, esta ¢ a maior escola de formacdo que
orienta, instiga e ensina os professores iniciantes no inicio da docéncia a vivenciar
experiéncias tao diferentes e distantes que a formagdo académica proporciona. Segundo
Franca-Carvalho (2007), a epistemologia da pratica docente se configura pela sinergia dos
saberes docentes construidos e da racionalidade pedagdgica. Com o intuito de compreender o
fazer profissional do Professor Iniciante, refletimos acerca da pratica pedagbgica repetitiva e

interativa para conhecermos a relagdo entre teoria e pratica.

4.1 Pratica pedagogica

Estudos indicam que ¢ grande o desafio que o profissional docente enfrenta no dia-a-dia
da sala de aula, e que ¢ preciso desenvolver praticas pedagogicas eficientes para manter-se
ativo no ambito escolar, enfrentando as mudangas impostas pelo meio, uma vez que estas
exigem do professor um novo posicionamento frente as realidades escolares.

Entende-se que ¢ relevante a descri¢do do cotidiano do professor na preparacio e
execugdo do ensino. E necessario que o professor seja capaz de refletir sobre sua pratica e
possa direciond-la segundo a sua realidade, voltada aos interesses e as necessidades da escola,
sobretudo, dos alunos.

A pratica pedagogica € concebida por Sacristan (1999), como uma acdo do professor no
interior da sala de aula, por isso ¢ essencial compreender o trabalho do professor como um
processo fundamental da vida humana, capaz de transformar qualitativamente o meio em que
esta inserido. Novoa (1995), afirma que o aprendizado continuo € essencial para o professor e
se concentra em dois pilares: a pessoa, como agente, € a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente.

Ainda, segundo Sacristan (1999), o docente assume a fungdo de guia reflexivo, ou seja,
¢ aquele que ilumina as agdes em sala de aula e interfere significativamente na constru¢ao do
conhecimento do aluno. Desse modo, proporciona reflexdes sobre a pratica pedagogica ao
assumir uma atitude problematizadora da pratica.

Nessa discussdo, Dewey (1959, p.14) entende que “reflexdo ndo ¢ simplesmente uma

sequéncia, mas uma consequéncia, uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia
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engendra a seguinte com seu efeito natural e, a0 mesmo tempo, apoia-se na antecessora ou a
esta se refere”. Assim, ¢ através da reflexdo e do conhecimento tacito que se encontram as
respostas as situagdes inerentes a pratica pedagogica.

Todavia, ao pensarmos na pratica pedagdgica, logo nos ocorre a ideia de uma acao entre
pessoas ou agdo de uma pessoa sobre outra, ¢ evidente que tal pratica tem seus fundamentos e
sua justificativa no proprio ato de educar, (GARCIA, 1977). Portanto, a pratica pedagdgica
reflete, no dia-a-dia, as realidades vividas de um processo dindmico € em permanente busca.

Segundo Sousa (2015), entender a pratica pedagdgica enquanto campo de conhecimento
que evidencia o modo como os formadores ao longo da histéria da educacdo vém se
constituindo, tem se tornado cada vez mais importante nas ultimas décadas, na medida em que
esta evidencia as transformagdes e novos paradigmas que exercem grandes influéncias nas
relacdes sociais e nas institui¢coes escolares.

O que Sacristan (1999, p. 74) entende como®[...] toda bagagem cultural consolidada
acerca da atividade educativa, que denominamos propriamente como pratica ou cultura sobre
a pratica.” Ou seja, as experiéncias acumuladas sobre o processo de ensino e de aprendizagem
¢ que compdem a acdo e atuacao do docente, as vivéncias, os conflitos, a interagdo
profissional, que se constroi gradativamente denominada de pratica educativa.

Nesta perspectiva, Veiga (1994, p.16) define “a pratica pedagdgica como uma pratica
social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos e inserida no contexto da pratica
social. A pratica pedagdgica, portanto, ¢ uma dimensdo da pratica social”. Sendo assim, faz
parte de um processo social como também de uma pratica social, pois esta envolve ndo apenas
o ambiente escolar, mas também as relagdes sociais que envolvem a producdo de
aprendizagens significativas.

Entendemos que a pratica pedagdgica estd intrinsecamente vinculada a atividade
tedrico-pratica, pois, ainda nas concepc¢des da autora, ela compde um lado onde o tedrico ¢é
constituido de ideias segundo as teorias pedagdgicas, sendo sistematizado mediante sua
pratica. O outro lado da pratica pedagogica ¢ composto pelo modelo que o professor apresenta
suas agdes, tendo por finalidade o seu objetivo maior, que € o de transformar o real de forma
adequada, satisfazendo as necessidades humanas.

Neste aspecto, teoria e pratica ndo existem separadas, elas estdo interligadas, uma nao
existe sem a outra, pois ndo existe teoria sem pratica e muito menos pratica sem teoria. Aqui,
Viézquez (2007), endossa a relacdo entre teoria e pratica ¢ que uma depende da outra, pois
uma ¢ fundamentada de teoria e determina o horizonte de desenvolvimento e progresso do

conhecimento.
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Ou seja, na medida em que o processo de conhecimento avanca e a relagdo que o
homem estabelece com a pratica também, vai contribuindo para ampliar tanto o horizonte de
problemas como das solugoes.

Para o autor citado, a teoria ¢ o saber humano e a pratica seria a atividade pratica do
homem. Essa relagdo entre teoria e pratica ndo ¢ direta, podendo ocorrer em um processo
complexo na qual algumas vezes se interliga a pratica por meio da teoria e em outras vai desta
para a pratica. Desse modo, a teoria responde a necessidades de praticas e tem sua fonte na

pratica, mas ndo através de segmentos isolados € nem paralelos:

[...] o problema da unidade entre teoria e pratica s6 pode ser justamente
formulado quando temos presente a pratica como atividade objetiva e
transformadora da realidade natural e social, e ndo qualquer atividade
subjetiva, ainda que se oculte sob seu nome, como faz o pragmatismo.

(VAZQUEZ 2007, p. 257):

Isso significa que a atividade préatica social, que ¢ essencialmente transformadora busca
um conhecimento da realidade que busca transformar. Compreender a pratica e sua
racionalidade ¢, portanto, necessario, ja& que esta ndo fala por si mesma, ndo transparece
diretamente.

Veiga (1994), afirma ainda que, existem duas formas de conhecer a relacdo teoria e
pratica distinguindo, assim, duas perspectivas de pratica pedagdgica: a repetitiva e acritica e a

reflexiva e critica, relacionadas a visdao dicotdmica e de unidade.

4.2 A pratica pedagogica repetitiva

Esta perspectiva tem por base leis e normas pré-estabelecidas, onde o professor ird
apenas subordinar-se a elas, uma vez que ja estd definido o processo do que fazer e como
fazer, conforme nos afirma Veiga (1994). Diante disso, o professor que constrdi e estabelece
essas leis ird apenas repetir o processo pratico quantas vezes for necessario, levando assim a
uma pratica repetitiva. Amplia somente o que ja foi criado, ndo se preocupa em produzir ou
criar uma nova realidade.

Aqui, o professor ndo se reconhece em sua pratica pedagogica, ele apenas executa seu
planejamento, ndo estabelecendo uma relagdo com os sujeitos envolvidos, passando a negar o
seu saber e tornando sua pratica meramente mecanica, uma reproducao de métodos e técnicas

de ensino.
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4.3 A pratica pedagogica reflexiva

A pratica reflexiva ¢ o nao rompimento da unidade entre teoria e pratica e busca
compreender a realidade, ndo aplicando uma lei ou um modelo ja elaborado, mas procurando
estabelecer mudancas, criando novas realidades, (VEIGA, 1994).

Esta se difere entdo da pratica repetitiva, pois se preocupa em criar, produzir buscando
uma nova realidade onde aluno e professor possa trabalhar em conjunto em um Unico
objetivo. A pratica reflexiva se caracteriza, entdo, pelo seu carater emancipatorio € como
fonte geradora de novos conhecimentos, sendo, pois, a ligacdo entre teoria e pratica, entre
acao e finalidade, entre o saber e o fazer do professor, a reciprocidade entre aluno e educador
e a construcao de atividades criadoras.

Autores como Schon (1992) tiveram destaque na propagagdo do conceito de reflexao,
ao propor, também para os professores, um novo modelo de formacdo profissional, baseado
na reflex@o sobre a pratica. Sua teoria divide-se em trés ideias centrais: a reflexdo na acdo, a
reflex@o sobre a acao ¢ a reflexao sobre a reflexao na agao.

Gauthier (1998) adverte que para dominar os dispositivos de formagdo e inovagdo que
pretendem desenvolver a pratica reflexiva, € preciso que o docente analise com maior
precisdo os mecanismos reflexivos. Contudo, ao refletir sobre sua pratica, o docente nao
conhece apenas a sua pratica, mas passa a conhecer melhor a si mesmo, Ghedin (2005, p. 141)

destaca que conhecer ¢ desvendar:

[...] na intimidade do real, a intimidade de nosso proprio ser, que cresce
justamente porque a nossa ignorancia vai se dissipando diante das perguntas
e respostas construidas por nds, enquanto sujeitos entregues ao
conhecimento, como dependéncia da compreensdo de nosso ser no mundo,
ao construirmos o conhecer de um dado objeto, ndo é somente ele que se
torna conhecido, mas essencialmente o proprio sujeito, isto €, o
conhecimento de algo é também, simultaneamente, um autoconhecimento.

Entende-se que ndo existe conhecimento pronto ou acabado, pois tudo € um processo
continuo de constru¢do, quando olhamos e refletimos sobre o fazer da nossa pratica, os seus
sentidos e significados, estamos em um processo de compreensao de nosso proprio ser.

Neste contexto, a pratica pode ser definida como a a¢do concreta sobre o meio, ou seja,
toda acdo do homem sobre a natureza e sobre outros homens. A teoria pode ser compreendida
como a sistematizacdo de representacdes da realidade concreta onde o homem constréi sobre

objetos ou fenomenos. E a reflexdo ¢ entendida como uma acdo de confronto das
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representacdes da realidade concreta, podendo resultar mudangas em seu processo, na forma
de representar a realidade.

Veiga (2007) afirma que, pratica e teoria estdo interligadas, sendo que a primeira ¢ um
conjunto de ideias formado a partir das teorias pedagogicas e tem por finalidade elaborar ou
modificar idealmente e ndo realmente a matéria-prima. E a segunda, nada mais ¢ do que a
acao realizada pelo professor, o modo como este pde em pratica as teorias pedagogicas, tendo
por finalidade a transformagao do real e objetiva da matéria-prima da qual ela age.

Vazquez (2007, p. 265) concorda com essa relagdo entre teoria e pratica, pontuando a
existéncia de diferentes patamares de pratica que ele denomina de diferentes niveis da praxis,
“a praxis ¢ a agdo do homem sobre a matéria e a criacdo”. Sendo assim, € por meio dela que
se pode falar em diferentes niveis de praxis, através do nivel de informacdao da pessoa no
processo pratico envolvido e, também, com o nivel de criacdo da matéria transformadora que
seria a atividade pratica desenvolvida pelo sujeito.

O autor distingue dois niveis de pratica que € a praxis criadora- reiterativa ¢ a praxis
reflexiva-espontinea. E importante esclarecer que essas distingdes entre elas ndo eliminam as
conexoes existentes entre uma e outra, pois conforme afirma o autor o reflexivo pode estar a
servigo de uma praxis reiterativa e o espontaneo nao esta livre dos elementos de criagdo.

Os diferentes niveis de praxis, segundo Sousa (2015) evidencia o seu grau de
consciéncia deixando evidente a possibilidade do sujeito passar da consci€ncia pratica, que
seria um nivel inferior da realidade, para a consciéncia da praxis, ou seja, o sujeito passa a ter
compreensdo do real em um nivel superior. Percebemos, também, que apesar dos niveis de
praxis serem opositivos, eles ndo se tornam excludentes, pois em um dado momento, alguns
tragos desses diferentes niveis de praxis vém a ser distintos.

Na acepcao de Libaneo (1999), a pratica pedagogica ndo ¢ isolada do contexto social
mais amplo, havendo assim um potencial para recriar e, portanto, para transformar praticas
reprodutivas por meio da prdxis humana. Neste caso, a pratica ¢ entendida como atividade

dirigida a fins conscientes:

[...] como agdo transformadora de uma realidade; como atividade social
historicamente condicionada, dirigida & transformac¢do do mundo; como a
razdo que fundamenta nossos conhecimentos. A pratica pedagogica,
entendida como uma praxis envolve a dialética entre o conhecimento e a
acdao com o objetivo de conseguir um fim, buscando uma transformagao cuja
capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de transformar os

outros. (SACRISTAN,1999, p.28)
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Embora a pratica pedagogica seja discutida amplamente na literatura, Imbernén (2011)
acredita que trazer novas questdes da pratica e buscar compreendé-las permite articular novos
saberes na construcao da docéncia, dialogando com os envolvidos no processo que envolve a
formacao.

Partindo desse pressuposto, sabemos que a profissdo do professor vem se modificando
para atender essas necessidades que atingem o ambiente escolar, as concep¢des dos
professores, as suas praticas pedagogicas e suas formas de construcdo do saber, enfrentando
assim, novos limites e possibilidades impostos pelas necessidades sociais.

Diante disso, o professor necessita conscientizar-se que no mundo atual a produgdo de
conhecimentos tem aumentado e este como mediador e produtor de conhecimentos, precisa
demonstrar habilidades e competéncias profissionais construidas ao longo do exercicio de sua
pratica.

Na trajetoria da pratica pedagogica, o professor deve se permitir inovar € ousar,
evitando a mera transmissdo de um conhecimento puro e acabado. E nesse contexto que surge
a ideia de um professor reflexivo, que nas concepgdes de Alarcao (2007, p. 41) “baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”. Entendemos,
por tanto, que essa concepcao de professor como um agente reflexivo reconhece a existéncia
de uma especificidade na pratica de bons professores.

A pratica pedagdgica pressupde, portanto, uma compreensdo de uma complexidade do
processo de ensino e de aprendizagem, onde o professor deve privilegiar a producao coletiva
dos conhecimentos, orientando essa construgdo. Observamos que o sistema educativo
necessita de sujeitos que possuam consciéncia do seu sentido e por isso nao pode se deixar
levar pela espontaneidade da dinamica social.

A consciéncia, a compreensdo € o conhecimento sdo elementos essenciais para que
possamos assumir posi¢des a respeito do ensino, efetuando as agdes, as praticas com um
proposito, com um direcionamento, uma finalidade, proporcionando modificacdes, ndao apenas
na sociedade, mas no sujeito envolvido.

Diante das consideragdes, somos instigados a pensar na condi¢do de educadores, sobre
como poderemos participar de forma consciente das praticas educativas, sem estarmos
alienados perante a situacdo que, em diferentes casos, nos condiciona. Os apontamentos de
Viézquez (2007) constituem um forte alicerce no momento em que demonstram a importancia
de transformarmos o mundo através de nossa pratica, ndo nos contentando em meramente nos

submeter as condi¢des do meio, mas sim buscando intervir na sociedade de forma a modificar
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o existente de forma consciente.

A consciéncia comum preocupa-se de modo mais amplo com a pratica, assim, esquece-
se de estabelecer os elos entre os conceitos mais abstratos acerca de um objeto e aqueles mais
proximos da acao cotidiana, para que assim seja possivel se efetuar sua praxis como atividade
social transformadora.

O professor desenvolve as praticas no ambito do espaco da sala de aula e acredita que
esta contribuindo para a transformagdo social, porém, acaba deixando de observar que suas
praticas tiveram origem de projetos mais gerais e o fato de que a pratica pedagogica efetivada
em sala ¢ decorrente de teorias, por isso, dependemos de um constante movimento da relagao
teoria-pratica, ¢ impossivel a dissociacdo de uma com a outra.

O cotidiano da sala de aula exige do professor fazer escolhas e julgamentos para
tomada de decisdes eficientes no fazer da sua pratica. Segundo Perrenoud (1993, p.37), “a
pratica pedagdgica ¢é constituida, mesmo em classes muito ordenadas e controladas, por uma
sucessdo de micro-decisdes das mais variadas naturezas”. Estas decisdes sdo baseadas em
valores e saberes que constituem elementos importantes para que os objetivos do processo de
ensino e de aprendizagem sejam garantidos, isto ¢, seus resultados sejam os esperados.

Entendemos, pois que essa pratica na qual tanto se fala deve ser usada para a
transformagdo da realidade, considerando os sujeitos além de receptores de informagdes e
atribuindo-lhes a possibilidade de mediagdo no complexo processo de construcdo do
conhecimento, modificando, a matéria existente. Contudo, entendemos que essa pratica ¢ uma
dimensdo do homem, uma acdo que o ser humano exerce sobre a natureza.

Dessa forma, o entendimento de pratica pedagogica aqui discutida, nos leva ao encontro
de Sacristan (1999), ao afirmar que esta ¢ entendida como todas as atividades que sdo
realizadas pelos professores no processo educativo.

Paulo Freire (1967), apresenta uma nova forma de pensar a Educacdo e suas relacbes
interpessoais e apresenta elementos necessarios para a pratica pedagdgica. O autor apresenta a
situacdo do contexto educacional relacionando-a ao contexto social e econémico do Brasil da
sua época. O problema do analfabetismo era alarmante, era necessario um projeto que pudesse
alfabetizar e, acima de tudo, conscientizar os alunos, com relagéo a situa¢do na qual viviam.

Freire nos leva a pensar uma Educacdo partindo da ideia de que 0 homem € um ser da
praxis, e por ser praxis, a sua acao nao pode ser conduzida por outros, e nem pode apenas se
adaptar a realidade posta como um mero espectador. O homem, para Freire, deve ter a
consciéncia e tomar existéncia da sua vocacgao ontolégica, que é transformar o mundo.

Podemos entender que o objetivo da educagdo segundo, Freire (1996), é vivenciar 0s
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principios e saberes por meio da pratica pedagodgica, propondo como levar os alunos a
construir sua autonomia (MOREIRA, 2013).

Uma prética pedagogica estd centrada em alguns elementos necessarios que norteiam o
seu desenvolvimento: discute-se sobre curriculo, avaliacdo, proposta pedagogica, problemas
disciplinares, planejamento, método, normas escolares, conselho de classe, habilidades da
aprendizagem, formacao continuada dos professores, reunido de pais e mestres, dentre outros.
O professor tem tido um papel desafiador no que se refere a atuar criticamente com trabalhos
que oferecam a oportunidade dos alunos de aprenderem os contetdos curriculares.

Nesta perspectiva, Freire (1967) apresenta uma préatica pedagdgica em que 0os homens se
percebessem enquanto sujeitos da sua histdria e ndo apenas meros objetos. A ideia de objeto
sugere-se que o ser humano seja pronto, concluso, e como sujeito estaria sempre em processo
de construcdo. Esta educacdo deveria possibilitar ao homem reconhecer o0s seus problemas e,
assim, obter, do interior de si mesmo, coragem para lutar e que o colocasse em constante
diadlogo com o outro.

O professor, ainda na acepcdo do autor € aquele profissional que ndo se impde para 0s
alunos, mas aquele que dialoga, uma vez que é por meio do dialogo que se inicia uma busca

pelo contetido programatico e mantém um contato direto com o aluno.

[...] quando o educador-educando se encontra com os educandos e
educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes, quando aquele se
pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Essa inquieta¢cdo em torno
do contetdo do didlogo é a inquietacdo em torno do contetdo programatico
da educacéo. (FREIRE, 1970, p.96)

Entende-se através do exposto, que sem o dialogo, ndo héa interacdo dos sujeitos, uma
vez que a construgdo de um conhecimento em parceria com 0 educando depende da
relevancia que o educador da ao contexto social. O autor acrescenta também, a necessidade de
respeito ao conhecimento que o aluno possui, onde o professor devera ensinar a pensar certo,
sendo a pratica educativa em si um testemunho rigoroso da docéncia.

A préatica pedagbgica, conforme no mostra Freire (1996), necessita do rigor
metodologico; somente com disciplina, os sujeitos da aprendizagem poderdo avaliar o
conteddo ensinado e 0 que sera ensinado.

Como eixo norteador da sua pratica pedagogica, formar é muito mais que formar o ser
humano em suas destrezas, atentando para a necessidade de formacéo ética dos educadores,

conscientizando-os sobre a importancia de estimular os professores a uma reflexao critica da
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realidade em que esta inserido. E nesse contexto, discutiremos a seguir, as percepgdes dos
nossos participantes, acerca do Professor Iniciante, egresso do PIBID e o seu fazer

profissional no ambito escolar.



CAPITULO

O PIBID NA CONTRUCAO DA FORMACAO
DOCENTE: DESVELANDO O PROFESSOR
INICIANTE, EGRESSO DO PROGRAMA
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CAPITULO 5

O PIBID NA CONTRUCAO DA FORMACAO DOCENTE: DESVELANDO O
PROFESSOR INICIANTE, EGRESSO DO PROGRAMA

A melhoria da formagdo e do desenvolvimento profissional
do professor reside em parte em estabelecer os caminhos
para ir conquistando melhorias pedagogicas, profissionais e
sociais. IMBERNON, 2011)

A formacdo de professores vai além do periodo em que se comeca a formacao inicial,
amplia-se por todo o caminho em que o docente ira exercer sua pratica profissional, ndo se
fundamenta em um método unicamente individual, mas em um processo que se insere na
esfera das relagdes sociais, envolvendo as ligagdes existentes na comunidade escolar e no
grupo de profissionais.

Imbernén (2011), em suas pesquisas, afirma que a formacao assume um papel que
transcende o ensino, sendo necessario formar o docente na mudanca e para a mudanga,
através do desenvolvimento de refletir em grupo, uma vez que a profissdo docente deve
compartilhar o conhecimento com o contexto.

Para alcancarmos 0s objetivos propostos nesta pesquisa, as entrevistas realizadas com
0s participantes e a observacdo da pratica foram de extrema importancia para a obtencdo dos
dados necessarios a compreensao do nosso objeto de estudo. Assim, na fase de categorizacao,
organizamos os relatos, através da observacdo da pratica do professor iniciante, egresso do
PIBID e do contexto escolar, da dtica do Professor Iniciante, Coordenador Pedagogico e
Diretor Geral para relacionarmos as categorias e suas subcategorias de analises.

Nesse contexto, no decorrer deste capitulo, analisaremos sobre o0s elementos
constituintes da docéncia a partir da subjetividade, ou seja, 0 pensamento pratico conforme
define a etnometodologia “raciocinio pratico”. As concepc¢Oes do professor em inicio de
carreira, pautadas na vivéncia do ambiente escolar, os elementos facilitadores e os desafios do
inicio & docéncia e o lugar do PIBID no desenvolvimento da pratica do Professor Iniciante
onde identificamos por PI, em interface as concepcbes do Coordenador Pedagogico
identificado por CP e o Diretor Geral da escola sobre a atuagdo do egresso do PIBID em seu
desempenho profissional, identificado por DG.

Para isto, os resultados foram divididos em trés categorias e suas respectivas
subcategorias: a primeira, sendo Professor iniciante no ambiente escolar; a segunda o

professor iniciante e 0 processo de ensino — aprendizagem; e a terceira, o PIBID e 0 inicio a
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docéncia. As observagOes realizadas no interior da escola nos proporcionou entender e
compreender 0o comportamento dos nossos participantes, as situagdes vividas no contexto
escolar e como se constroem na realidade em que atuam.

Para Moreira (2002) permite relatos detalhados do que acontece no dia-a-dia da vida
dos sujeitos e é derivado das notas do campo tomadas pelo pesquisador. As analises desta

categoria nos direcionaram as seguintes subcategorias de analise.

5.1 Professor Iniciante no Ambiente Escolar

Conforme explicitamos no decorrer desta pesquisa, a formagao vai além do periodo
em que se inicia, ¢ um processo dotado de especificidades. Nesta perspectiva, o inicio na
docéncia representa uma etapa fundamental no processo formativo do professor para a
construgio da sua identidade docente e edificagdo da sua pratica profissional. E um processo
no qual os professores iniciantes aprendem e interiorizam as normas, os valores e as condutas
da escola que se caracterizam como a cultura escolar (GARCIA,1999).

Sendo assim, serdo apresentadas nesta primeira categoria, as seis subcategorias de
analises, a compreensdo do professor iniciante dentro do ambiente escolar, tendo como base o
relato obtido nas entrevistas e a atuacdo desse docente na perspectiva da gestdo da escola

através das falas da coordenadora pedagdgica e do diretor geral. (FIG. 9).

FIGURA 9 - Subcategorias de analises da categoria 2.

Professor inciante .
glecoi egresso do Pibid A Gestao
|
v
Clima _ )
Organizacional Planejamento Curriculo

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.
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5.1.1 A escola

O locus da nossa pesquisa € o0 Centro de Ensino Integral Jacira de Oliveira e Silva,
localizado na Rua Sdo Joaquim, S/N, Bairro Formosa, na cidade de Timon Estado do
Maranhdo. O trajeto até a escola € de facil acesso, pavimentado e sem maiores dificuldades de
locomoc&o, tendo o transporte publico que supre a demanda do bairro e da propria instituicéo.

Nos arredores da escola encontram-se inumeras lojas de conveniéncia, mercado,
frutarias, lanchonetes, sendo uma das principais fontes de renda do bairro. A sua frente
encontra-se um campo de futebol, destinado ao lazer da comunidade e diversas casas de
moradia.

A escola, no ano de 2016, aderiu a0 modelo da escola de Tempo Integral. Devido a
mudanca houve a necessidade de reformar a instituicdo para atender aos alunos nos padrdes
exigidos pelo ensino em Tempo Integral, durante o periodo de reforma a escola passou a
funcionar no espago da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA). Durante o ano de 2016.
Neste contexto, a instituicdo foi ampliada para atender a demanda do Ensino Integral e se

caracteriza da seguinte forma (TAB.5)

TABELA 5 - Estrutura organizacional da escola.

ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

01 Laboratdrio de informatica 01 Sala da Diretoria

01 Laboratério de Robdtica 01 Sala da Diretoria Pedagdgica

01 Laboratério de Fisica e Matematica 01 Secretéria

01 Laboratério de Biologia e Quimica 01 Biblioteca

01 Auditorio Climatizado que comporta 240 ' 01 Sala de Estudos

pessoas

01 Ginésio esportivo com vestiarios 01 Sala de Professores

10 Banheiros 01 Sala de descanso, dividida para meninos
€ meninas

15 Salas Climatizadas 01 Refeitdrio

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A escola comecou a funcionar efetivamente em seu prédio no inicio de marco do ano de
2017. Esta atendendo a toda demanda da comunidade escolar com um total de 498 alunos, do

1° a0 3° ano do ensino médio. A gestdo da escola é composta por um diretor geral, uma
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diretora pedagogica e um diretor administrativo financeiro. Possui em seu quadro de
professores um total de 30 docentes efetivos. Ha uma secretaria e uma técnica de secretaria.
Para atender ao funcionamento do refeitorio, ha 06 funcionarios direcionados especificamente
para esse departamento e possui 04 vigias.

O CElI possui boas instalagdes para atender a demanda de estudantes com o intuito de
viabilizar o ensino/aprendizagem. Essa constatagdo vem a partir de nossas observagdes. Nesse
sentido, percebemos que a escola possui um amplo espaco fisico com corredores construido
aliado a uma divisdo eficiente dos espacos, que possibilitam salas amplas e confortaveis para
0 numero de alunos atendido, melhorando o desempenho da gestdo escolar e dos
procedimentos em sala de aula.

Estas sdo forradas, comportam quadros brancos em bom estado de conservacao, quatro
ventiladores de parede, localizados respectivamente na frente, acima do quadro, outro no
fundo da sala e os outros dois nas laterais da sala, apresentam grandes janelas que
proporcionam iluminacdo favoravel a aprendizagem. No mais, a estrutura das salas estava na
mais perfeita ordem.

Além disso, a estrutura da biblioteca possui boas acomodacGes (cadeiras, mesas, um
acervo de livros em bom estado de conservacao e edicOes recentes). Os laboratdrios estdo bem
equipados e possui mesas e cadeiras. Estas observacdes podem ser constatadas nas figuras

abaixo e ampliam a nossa visao acerca da escola pesquisada.

FIGURA 11 — Laboratorio de Fisica

Fonte: Dados da pesquisa, 2018. Fonte: Dados da pesquisa, 2018.



FIGURA 12 — Quadra esportiva

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

FIGURA 14 — Biblioteca

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

FIGURA 17— Sala de aula

Fonte: Dados da pesquisa, 2018
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FIGURA 13 — Sala dos professores

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

FIGURA 15 — Sala de Estudos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

FIGURA 18 — Auditorio

Fonte: Dados da pesquisa, 2018

Constatou-se, durante as observacfes, que apds a reforma, para atender a demanda do

modelo de escola de Tempo Integral, a instituicdo apresenta uma estrutura fisica relevante e

espacosa, promovendo um espaco de aprendizagem significativo para os alunos na construgao

de uma educacdo de qualidade.
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Segundo Moraes (2015), a Escola de Tempo Integral® ndo implica apenas em estender o
tempo de permanéncia do aluno na escola, mas empregar qualidade, visando a formagao

integral do cidadao.

5.1.2 Professor iniciante egresso do PIBID

O participante desta pesquisa tem faixa etaria entre 25 a 31 anos. E oriundo da
Universidade Federal do Piaui, formado em Fisica no ano de 2009. E egresso do PIBID e
ingressou como bolsista do Programa, no ano de 2008. E especialista em Biocombustivel e
Novas Tecnologias Renovaveis pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui (IFPI), no ano de 2012 e mestrado em Engenharia de Materiais pela mesma instituicéo,
no ano de 2016.

Ingressou na carreira docente como professor efetivo da rede publica com carga horaria
de 20h, reside na cidade de Teresina no estado do Piaui. H& trés anos na profissdo
identificamos que o Professor Iniciante se encontra na fase de estabilizacdo, que, segundo
Huberman (2007) essa fase varia entre o terceiro e o quinto ano da profisséo.

O professor apresenta dominio dos conteudos estudados em sala, bem como dos eixos
da docéncia. E disponivel e solicito aos alunos, vai as carteiras para tirar dividas ou chama-os
para da o visto no caderno, questiona os discentes sobre determinado conteido, incentiva a
participacdo dos discentes nas aulas, seja por meio da leitura ou respondendo questdes no
qguadro. Na sala de professores, a relacdo entre os docentes é amigavel notamos que estdo

sempre em contato, alguns lancham, outros planejam e conversam entre si.

5.1.3 A Gestao

A escola, enquanto instituicdo social ¢ um dos espagos privilegiados de formacao e
informacdao, em que a aprendizagem dos conteudos deve estar em consondncia com as
questdes sociais. Deve estar relacionada ao cotidiano dos alunos, dos professores e da propria
gestdo. Considerando a escola como espaco onde acontece a intervencdo pedagodgica e o
professor iniciante o mediador da formagdo do aluno, percebe-se a necessidade de estabelecer

um didlogo entre esses segmentos, objetivando adequar o conhecimento difundido no

8 . -

Escola de Tempo Integral se caracteriza como um modelo de escola, um espaco que propicia formar os alunos
na sua integralidade, contribuindo assim, para a construgdo de pessoas autbnomas e autoras de sua propria
histéria.
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contexto escolar.

Para compreensao desta subcategoria sobre a Escola e Gestao, iniciamos essa discussao
através da concepg¢do que o professor iniciante, egresso do PIBID possui acerca desta
tematica. A principio, abordamos sobre o auxilio da Escola e da Gestao na realizagao das
praticas docentes do Professor iniciante e como ela ocorre.

Identificamos, a partir das concepcdes do iniciante, que o responsavel para o auxilio das
suas praticas acontece através da coordenacao pedagodgica da escola, que na visao do
participante promove assisténcia em materiais didaticos, em recursos € no acompanhamento
da sua pratica docente, possibilitando um trabalho coletivo e facilitando o ensino e a
aprendizagem no interior da sala de aula, levando a obter €xito no desenvolvimento da pratica
profissional e colaborando nos processos de formagao.

Nessa perspectiva, sobre o papel do coordenador pedagdgico Libaneo (2001), pondera
que este deve supervisionar, acompanhar, avaliar as atividades pedagogico-curriculares e
prioritariamente prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores em suas respectivas
areas de ensino.

Vejamos no relato do Professor Iniciante (PI), a importancia do auxilio da coordenagdo

pedagobgica para o desenvolvimento de suas praticas:

Quem auxilia minha pratica ¢ a coordenagdo pedagogica, e isso € essencial,
pois tenho auxilio na questdo de recursos, se eu precisar de algum material
ela me fornece, a coordenadora acompanha minha aula para falar os pontos
onde tenho que melhorar, e isso ¢ importante. (PI)

O professor iniciante ¢ incisivo ao afirmar que o acompanhamento da coordenagdo
pedagdgica ¢ importante no desenvolvimento de suas praticas, pois ele tem auxilio da gestdo e
tem a oportunidade de reelaborar a sua pratica dentro da sala de aula.

E nesse sentido que Placco (2004), afirma que corresponde ao coordenador pedagégico
em seu papel de formador, oportunizar condigdes ao professor para que este aprofunde sua
area especifica e desempenhe um trabalho significativo, transformando seu conhecimento
especifico em ensino.

Nesse contexto, as afirmagdes do Professor Iniciante nos leva ao encontro dos relatos da

Coordenadora Pedagégica (CP), acerca do auxilio prestado aos docentes:

Na proposta educacional que nds temos aqui na escola eu enquanto gestora
pedagobgica tenho que assistir as aulas dos professores, entdo eu entro nas
aulas para assistir a cada periodo, sempre que possivel eu to em sala
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assistindo e vou preenchendo as fichas desses professores, no retorno eu
chamo o professor, mostro a avaliagdo que eu fiz, os recursos que ele
utilizou, a metodologia , a partir disso vamos conversando sobre que pontos
ele pode melhorar, o que ndo ¢ bom, o que a gente pode rever, em que eu
posso ajuda-los. (CP)

Deste modo, entendemos que a dimensao formativa do Coordenador Pedagdgico, além
de planejar, organizar, conduzir ¢ promover a articulagao da equipe escolar, desempenhando
de forma eficiente a sua pratica e atendendo a heterogeneidade dos professores e assumindo
seu papel na escola. A participagdo da Coordenadora Pedagdgica no desenvolvimento da
pratica do Professor Iniciante ¢ relevante, pois condiciona a um aperfeigoamento da sua
pratica docente.

Almeida (2006) afirma, ainda, em seus estudos sobre o Coordenador Pedagogico que
este pode ser um agente transformador nas praticas dos professores em sala de aula, através da
articulacdo interna entre os docentes, por meio de atitudes e de suas agdes reveladas no
decorrer da sua pratica.

Entendemos que escola e gestdo devem assumir um carater de coletividade, buscando os
interesses e objetivos em comum dos profissionais envolvidos, permitindo que cada sujeito
expresse suas ideias, manifeste suas opinides, planeje e participe das decisdes que direcionam
a qualidade e o crescimento da institui¢ao escolar.

No entanto, devemos compreender, também, que o papel da gestdo escolar vai além do
auxilio com recursos, materiais didaticos e ou do estimulo de profissionais, envolve
definicdes das metas educacionais a serem seguidas e que pretendem ser alcangadas. O que
nos leva ao encontro de Schneckenberg (2007, p. 09) em seus estudos acerca da gestdo escolar
afirma que ¢ preciso ter “[...] intencionalidade, definicdo das metas educacionais e
posicionamento, € preciso ter frente aos objetivos educacionais, sociais e politicos”.

Ou seja, cabe a gestdo muitas outras agdoes que visam a construgdo do saber docente no
cotidiano da escola e colaborar nos processos de formacdo e aperfeicoamento de cidadaos
criticos e reflexivos.

A partir do relato do professor iniciante estruturamos suas concepcdes sobre a Gestdo em

trés dimensoes (FIG. 18)
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FIGURA 18 - Gestao na concepgao do Professor Iniciante.

Auxilio da Coordenagdo Pedagdgica

GESTAO Carater de coletividade

Construcéo e Colaboracéo nos
processos de formacao

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A partir das afirmacdes concebemos que a gestdo da escola estd relacionada ao bom
desenvolvimento da pratica do Coordenador Pedagogico, que acontece no acompanhamento e
no auxilio que ele tem no desenvolvimento da sua pratica. A qualidade da organizacdo da
escola esta relacionada com o bom trabalho desenvolvido por esse profissional e na mediagao
do trabalho coletivo, pois este promove articulagdo entre professores e gestores na construgao
e colaboragdo dos processos formativos, sendo um apoio importante para o professor que esta

iniciando a carreira profissional.

5.1.4 Clima Organizacional

O clima organizacional influencia direta e indiretamente nos comportamentos, na
motivacdo, na produtividade do trabalho e também na satisfacdo das pessoas envolvidas com
a organizacdo. O clima descreve o nivel de satisfacdo material e emocional dos sujeitos no
exercicio da profissdo, motivando ao bom desempenho do sujeito e, consequentemente de
todo ambiente do trabalho, proporcionando motivacao e interesse nos demais, além de uma
boa relacdo entre os funcionérios (LUZ, 2001).

Ao iniciar nossas analises acerca do Clima Organizacional e a relagdo entre escola e
Professor Iniciante, identificamos nos relatos do participante desta pesquisa que o Clima
Organizacional da escola deve esta pautada em boas relagdes e fundamentado no
compromisso com a comunidade escolar, onde devem ocorrer didlogos que possam direcionar
a uma harmonia e crescimento entre todos os envolvidos, principalmente entre professores,

gestores e direcdo. Isso significa que a escola deve estd em harmonia para funcionar como



92

assevera Novoa (2009) que o funcionamento de uma organizacdo escolar ocorre quando
existe compromisso entre a estrutura formal e as interagdes que se produzem em seu interior,
entre grupos que possuem os mesmos interesses. Ou seja, o Clima Organizacional acontece
por meio do trabalho coletivo; ¢ uma manifestacdo da cultura escolar juntamente com todos
os envolvidos que a constituem. O conceito de clima organizacional estd muito proximo e
conectado ao de cultura organizacional, embora sejam diferentes e o clima por muitas vezes ¢
confundido com cultura. A cultura proporciona da forma ao clima da escola permitindo aos
individuos definir o que ¢ importante para eles, oportunizando atribuir inimeros significados
(LAZONI, 2009).

Chiavenatto (1999, p.490) complementa aludindo ao clima organizacional o reflexo
“[...] do modo como as pessoas interagem umas com as outras, pode ser agradavel, receptivo,
caloroso e envolvente, em um extremo, ou desagradavel, agressivo frio e alienante em outro
extremo”.

No relato do Professor Iniciante acerca do clima entre os pais e os alunos, percebemos a
importancia do didlogo e da participagdo destes para que haja um clima de colaboragdo,

gerando uma boa convivéncia no interior da escola:

Procuro ter um bom dialogo conversar... Converso bem com todos que
fazem parte da comunidade escolar. Nos encontramos com os pais duas
vezes em dois plantdes escolares para fornecer questdes de notas e o boletim
dos alunos, e, sempre temos boas conversas, tenho uma boa relagdo com eles
nunca tive nenhum problema com nenhum deles. (PI)

E nesse sentido que Novoa (2009), afirma que as escolas que possuem melhores
resultados sao aquelas que, normalmente, criam condigdes que possibilitem uma colaboragao
das familias na vida escolar. O autor acrescenta, ainda, que os pais, enquanto grupo mediador
no processo educativo pode auxiliar as escolas e devem participar em conjunto das decisdes
que lhes dizem diretamente respeito (NOVOA, 2009).

Albano (2002, p. 36) acrescenta, ainda, que “[...] o clima organizacional ¢ o reflexo da
cultura da organizagao, ou melhor, ¢ o reflexo dos efeitos dessa cultura na organizagdo como
um todo”. Assim, entendemos que clima e escola fazem parte um do outro assim como a
cultura escolar, porém, exercem influéncias diferenciadas nas escolas.

Sobre o relato do Professor Iniciante acerca do clima entre professores e gestores,
identificamos que existe um clima estremecido, onde hd necessidade de didlogo entre

professores e dire¢cdo, onde todos devem colocar suas opinides e sugestoes.
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Por se tratar de um novo modelo de escola que estd sendo implementado na instituicao,
o de tempo integral onde os professores sdo oriundos da escola normal e ndo possuem
nenhum contato inicial com esse modelo de escola, ha dificuldades por parte dos docentes em
aderir a esse modelo, talvez seja este o motivo do clima estremecido entre professores e

gestores, como podemos acompanhar no relato do professor iniciante:

O clima entre os professores € uma relacdo boa, a melhor possivel. Agora o
clima entre a gestdo (a dire¢do) tem certo clima ndo favoravel o que dificulta
um pouco o processo. Criou-se uma barreira, foi algo natural devido algumas
imposi¢des, por ser um modelo de escola novo de tempo integral que
estamos iniciando esse ano e toda a equipe ndo tinha passado por esse tipo
de escola e o diretor ja tinha essa experiéncia, e ele busca uma escola
organizada que tenha aula e realmente funcione como tem que ser, e devido
a essas colocagdes que foram feitas de cumprir horario direitinho, de
planejar, de cumprir suas obrigagdes foi o que criou uma espécie de atrito
inicial que vem sendo trabalhado para que se construa uma relacao melhor,
mas ainda continua estremecida, ndo ¢ a melhor possivel precisa ser
melhorada e muito. (PI)

Para Lanzoni (2009), se existe uma constatacdo que ha um clima dentro do espago
escolar e que esta refletindo no seu desenvolvimento, cabe aos gestores uma aten¢do maior a
este componente ligado ao funcionamento da escola. Ou seja, se gestores notarem que hd um
clima de hostilidade no clima organizacional de sua instituicdo, ¢ preciso tomar decisdes para
criar um equilibrio com o ambiente em que esta vivendo.

A autora acrescenta ainda que se o clima estiver interferindo em muitas instancias da
escola, a equipe gestora ¢ a responsavel pela eficacia da escola e que os gestores devem
analisar os estudos acerca do clima organizacional da escola, j& que o mesmo pode afetar as
relagdes entre escola e comunidade, “a escola tem que perceber a imagem que projeta para a
comunidade e desenvolver agdes para que esta imagem seja positiva” (LANZOLI, 2009, p.
31).

No que tange ao clima estremecido entre professores e direcdo, o diretor geral nos
afirmou que houve uma dificuldade inicial de adaptagdo sobre o novo modelo de escola que
estava sendo implementado por parte dos professores. Isso aconteceu na concepgao do diretor
devido a auséncia de supervisdo no trabalho pedagdgico dentro das institui¢des publicas e o
pouco habito de observagdo da pratica dos professores levou a essas dificuldades iniciais de
adaptacgao, pois, a supervisao da pratica dos profissionais, a observacdo dos planejamentos, o

comprometimento com horarios estavam sendo exigidos pela instituicao, e na concepgao do
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diretor, a escola deve estar presente no dia-a-dia dos professores, auxiliando e dando suporte

no desenvolvimento de suas praticas, como podemos acompanhar em sua fala:

Teve, tanto que o grupo inicial ndo ¢ o mesmo até agora, porque infelizmente
os professores de escola publica eles nao estdo acostumados a trabalhar
tendo que dar resultados, ndo foca em resultados. Na verdade, ele ndo tem o
habito em trabalhar sendo supervisionado no seu trabalho pedagogico, certo.
[...] a maioria das escolas publicas o professor que faz um trabalho sério ¢é
aquele que decide fazer, a escola ndo tem um olhar, ndo tem uma observagao
pra saber se esse trabalho ta sendo feito ou ndo. Acredito eu que em grande
parte ¢ porque ela nio estd organizada para oferecer auxilio, suporte pro
professor, porque se ela acompanhar, se ela supervisionar esse trabalho,
acompanhar entdo ela também tem que dar uma contrapartida para o
professor, certo. O que a escola tava disposta a oferecer como suporte nos
colocamos isso para alguns profissionais e alguns ndo quiseram se
comprometer, certo. Porque na verdade, fazer um trabalho pedagdgico de
qualidade da muito trabalho e nem todos querem ter essa visdo profissional
do magistério. (DG)

Nesse sentindo compreendemos que o clima estremecido entre professores e direcao
deu-se por meio do supervisionamento e observagdo constante da pratica profissional, uma
vez que os professores ndo tinham familiaridade com o novo modelo de escola. E a direcao
geral da escola buscou lidar com as dificuldades de forma bem profissional, sendo
transparente nas abordagens e nas colocagdes e dando suporte para os professores. Também ¢
relevante ressaltar acerca da coordenacdo pedagdgica, estudos recentes mostram que a CP
atualmente exerce um papel mais formativo e elaborado nas escolas (FRANCA-CARVALHO;
COSTA 2015).

No que tange a relag@o entre Professores, Gestores e os pais dos alunos, a Coordenadora
Pedagogica afirma que o Professor Iniciante possui um bom relacionamento com todos da
comunidade escolar busca se envolver nos projetos da escola e esta sempre a disposi¢do da

Gestao:

O professor em todo momento que ele é solicitado ele vem, esta sempre
atento ao que falamos, e quando ele ndo pode vim nos comunica, ele ¢ muito
solicito, € um professor muito bom. Ele tem uma relacdo muito boa com
todos, ele ¢ muito receptivo, sabe se impor no momento certo, ele tem uma
caracteristica de lideranca e é muito preocupado com os pais dos alunos ele
esta sempre dialogando com eles. (CP)

Embora exista uma relagdo estremecida dos professores com a direcao geral sobre o
modelo de Tempo Integral, verificou-se que ha uma relagao de facil acesso entre Professor
Iniciante e Coordenador Pedagogico, o que nos permite afirmar que esse contato facilita a

mediacdo do trabalho coletivo. E importante ressaltar que o Professor Iniciante afirma que
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essa relagcdo entre direcdo geral e professores esta sendo trabalhada, estdo, construindo, aos
poucos, uma relacdo que seja acessivel para todos.

Na perspectiva da Coordenadora Pedagdgica, o professor iniciante possui uma boa
relagdo com todos que constituem a comunidade escolar e esta sempre preocupado com os
pais dos alunos, buscando sempre mediar essa relagdo entre escola e familia. Entendemos que
a pratica do didlogo ¢é caracteristica desse professor.

As observacOes realizadas no ambiente externo da sala, nos mostrou que existe uma
convivéncia harmoniosa entre os professores, durante os intervalos de suas aulas eles
discutem sobre o contexto escolar e sobre a profissdo, o professor iniciante esta sempre em
interacdo com um de seus pares, buscando aprender coisas novas, nos intervalos entre uma
aula e outra ele aproveita o tempo para corrigir avaliacGes, planejar ou buscar uma nova
atividade para seus alunos.

Novoa (2009) denomina de cultura profissional, quando o professor busca compreender
0s sentidos da instituicdo em que esta atuando, onde o docente se permite aprender com 0s
seus colegas mais experientes. E no didlogo com os outros professores que se aprende a
profissdo. Observamos no Professor Iniciante que ele faz o uso do didlogo como artificio para
promover interagdo, seja em sala de aula ou nos intervalos com seus colegas.

Em sintese, apresentamos as quatro dimensdes das concepgdes do Professor Iniciante

sobre o Clima Organizacional da escola (FIG.19).

FIGURA 19 — Dimensdes do Clima Organizacional.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2018.
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A partir do relato do Professor Iniciante, concebemos que sua concepg¢do sobre o Clima
Organizacional da escola esté relacionada as relagdes harmoniosas, que sdo construidas dentro
do espaco escolar por todos, bem como do compromisso que se deve ter com toda a
comunidade escolar, havendo sempre o dialogo entre professores e pais de alunos, permitindo
que se crie uma ligacdo entre Pais e Escola e o didlogo entre professores, gestores e direcao,
pois estes sdo pecas importantes na constru¢do de uma boa organizagao escolar.

Identificamos, também, que o papel dos gestores ¢ fundamental no processo de
constru¢do do Clima Organizacional da escola, pois € através de suas atitudes e agdes que sera
determinado o Clima a ser seguido no interior da escola. Para conseguir resultados positivos
as acdes dos gestores devem estar baseadas na compreensdo e no didlogo para a
transformagdo do Clima Organizacional. Entendemos, ainda, que o Clima da escola entre

professores e seus pares vai evoluindo com o passar do tempo até se consolidar.

5.1.5 Planejamento na escola

O ato de planejar, segundo Luckesi (2014), ¢ uma atividade proposital pela qual se
projetam fins e se formam meios para atingi-los. Nesta perspectiva, para compreensao desta
subcategoria acerca do Planejamento Escolar, iniciamos essa discussdo através da percepgao
que o Professor Iniciante, egresso do PIBID, tem sobre esta tematica. A principio, explanamos
sobre o significado de Planejamento para o Professor Iniciante e sua importincia e, em
seguida, como ¢ realizado o Planejamento na escola e o da sua aula.

Identificamos, a partir das compreensdes do Professor Iniciante, que o Planejamento
consiste na articulagdo dos professores e coordenadores mediante as atividades docentes e
discentes, onde ha o processo de tomada de decisdes que visa melhores resultados para
alcangar o sucesso do ensino e aprendizagem da escola ¢ um processo de sua importancia, que
deve ser desenvolvido de forma coletiva, para alcangar os resultados desejados para a
institui¢ao de ensino.

Souza (1994) compreende o sucesso do Planejamento ocorre quando ¢ bem
administrado, por se trata de um processo que envolve muitas pessoas. Nesse sentido o
Planejamento deve estar pautado na busca da unidade entre a teoria € a pratica e em um
trabalho de cunho coletivo. De fato ¢ o que afirma Luckesi (2014, p.112), ao mencionar que
“o planejamento € o processo de abordagem racional e cientifica dos problemas de educacao,
incluindo defini¢do de prioridades e levando em conta a relagdo entre os diversos niveis do

contexto educacional”. Ou seja, tornou-se responsavel por organizar o processo educativo, de
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definir os objetivos, as estratégias e avaliagdo, tentando garantir a reproducao da escola.

No que concerne ao desenvolvimento do Planejamento da escola, os resultados apontam
para um trabalho que ¢ realizado de forma coletiva. O professor relatou achar importante esse
contato, pois € a partir dessa comunicagdo, da troca de informacgdes que as situagdes
vivenciadas pelos docentes vao interferir nas praticas em sala de aula e na melhoria do ensino
e aprendizagem.

A seguir, o relato do participante sobre o Planejamento da escola e como ocorre o
planejamento da sua aula onde o professor afirma esta inserido em constantes atividades que o

levam a planejar, buscando sempre aproveitar os horarios vagos entre uma aula e outra:

O planejamento na escola ocorre mensalmente onde discutimos os objetivos
e metas de ensino e aprendizagem, mas nos reunimos semanalmente fazendo
um planejamento didrio, onde discutimos os problemas dos alunos o que esta
dando certo nas disciplinas o que esta errado, relatamos quais os alunos estao
dando problema. (PI)

O planejamento da minha aula eu fago nesses encontros diarios, nos horarios
vagos, quando ndao estou em sala de aula, eu estou fazendo algum
planejamento, corrigindo alguma prova, estou sempre fazendo atividades da
escola aqui na propria escola, quando nao da tempo eu planejo em casa. (PI)

Compreendemos a importancia da participagdo de todos os envolvidos no espago
escolar no desenvolvimento do Planejamento escolar, o didlogo promove uma realiza¢do do
trabalho coletivo.

Lima (2004, p. 89) acrescenta, ainda, que [...] “a experiéncia da convivéncia
proporciona uma nova aprendizagem: a da integragcdo nos grupos de pares e,
consequentemente, a da possibilidade de realizar trabalho em conjunto entre professores, o
que pode ajuda-los a enfrentar as dificuldades e anglstias do dia-a-dia”.

A coordenadora pedagogica reforga a fala do Professor Iniciante acerca do planejamento
escolar, afirmando que este acontece mensalmente e que ha controle de tudo o que esta sendo
discutido dentro das salas e se estd ocorrendo aprendizagem, acerca do planejamento
especifico do Professor Iniciante ela revela que este ¢ um exemplo, uma vez que ele ¢

coordenador pedagogico.

O planejamento ¢ mensal e dentro do mensal semanal, entdo ele ¢ feito todo
més nos temos o controle semanal de como os alunos progridem ou nio e ai
a gente faz esse planejamento, semanalmente ¢ feito a revisdo desse
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planejamento por area, entdo sdo quatro grandes areas e dentro dessas areas
os coordenadores fazem, redimensionam o conteudo, alem disso nos temos
um documento chamado guia de aprendizagem esse documento fica fixado
nas salas de aula e semanalmente o lider de turma junto com o professor
orientador que cada turma tem um professor orientador e eles vao marcando
os conteudos que foram trabalhados. Entdo o guia é um instrumento a mais
que a gente esta usando este ano ¢ que ¢ muito rico. Os coordenadores se
reinem semanalmente com os professores por area. O professor iniciante é
coordenador de area entdo ele tem todo esse trabalho, com os guias e com o
planejamento também. Entdo ele planeja entrega tudo em tempo habil e ndo
atrasa até porque como ele coordenador ele tem que ser exemplo. Entdo ele
faz tudo corretamente. (CP)

Apresentamos, em sintese, as quatro dimensdes identificadas pelos participantes da

pesquisa acerca do Planejamento na escola (FIG.20).

FIGURA 20 — Dimensodes do Planejamento escolar.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

As afirmagdes sobre o Planejamento escolar apontam para uma atividade que ¢é
realizada mensalmente e semanalmente e possui um referencial tedrico metodologico,
constitui na articulagdo entre professores e gestores, que deve ser discutida e adotar as
decisdes necessarias que refletem as reais necessidades da escola e apresentar clareza em seus
objetivos, ¢ um processo que deve ser decidido de forma coletiva e considerado importante
dentro do contexto escolar, pois promove condi¢des de ensino que permita a superacdo dos
problemas do cotidiano escolar.

O planejamento semanal colabora na execucao do planejamento da aula do professor
iniciante, uma vez que ha troca de informagdes entre professores e gestores ocorrendo o

acompanhamento da aprendizagem dos discentes.
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5.1.6 Curriculo

O curriculo, sob a perspectiva de Appel (2009) é vivo, mais amplo e complexo,
materializado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), e que ¢ antes de tudo uma manifestagao
social, que se fundamenta na racionalidade propria e particular daqueles que o compuseram.
Assim, o curriculo se constitui como um processo sistematico e critico onde se concretizam os
valores educacionais, uma selecao de ideias valiosas que poderdo ser transformadas em
propostas de agdo, ou seja, programas de ensino e aprendizagem que hipoteticamente serao
concretizados na realidade.

Neste aspecto, o PPP, ¢ um documento que deve ser elaborado por cada institui¢ao de
ensino para orientar os trabalhos durante o ano letivo, devendo ser acessivel a todos os
integrantes da comunidade escolar. Ele determina, em linhas gerais, quais os grandes
objetivos da escola, que competéncias ela deve desenvolver nos alunos e como pretende fazer.
E um instrumento teérico-metodolégico para a intervengdo e mudanca da realidade e um
elemento de organizagdo e integracdo da atividade pratica da institui¢do (VASCONSELLOS,
2006).

Assim, ¢ através do PPP que cada escola articula a maneira como os conteudos serdo
ensinados, levando em consideragdo a realidade social, cultural e economica do local onde a
escola esta inserida, atendendo as especificidades de cada instituicdo.

Os conteudos foram utilizados para expressar aquilo que deve se aprender, devemos
entendé-los como tudo que se tem que aprender para podermos alcangar determinados
objetivos que estejam conectados as demais capacidades e ndo somente 4s cognitivas
(ZABALA, 1998).

Neste sentido, apresentamos como acontece a escolha dos Contetidos na escola e qual a
importancia do livro didatico para o Professor Iniciante. Identificamos, que os critérios
utilizados para a escolha dos Contetidos ja vem pré-estabelecida pela Secretaria e seguem um
plano anual, porém, o docente em inicio de carreira busca acrescentar outros conteudos ao seu
planejamento, contetdos pertinentes e flexiveis, que favorecem a aquisicdo do saber pelos
alunos.

Para Zabala (1998, p. 30) “[...] os contetidos da aprendizagem ndo se reduzem
unicamente as contribuicdes das disciplinas ou matérias tradicionais. Serdo contetidos todos
aqueles que possibilitem o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relagdo
interpessoal e inser¢do social”. Assim, entendemos que os conteudos ¢ um ponto de partida

para aquisi¢ao de novas aprendizagens, habilidades e atitudes.



100

Ao analisarmos qual a importancia atribuida ao livro didatico pelo Professor Iniciante,
percebe-se que ele se constitui em um dos materiais didaticos indispensavel no processo de
construcdo do conhecimento, e como tal, a ser um recurso flexivel e facilitador da
aprendizagem e um forte instrumento de apoio a pratica pedagogica.

Vejamos nos relatos do Professor Iniciante acerca das concepcdes dos Contetidos

escolares e no seu entendimento a importancia do livro didatico:

Ja vem a sugestdo de conteudos da Secretaria, tem um plano anual a ser
seguido e a gente tem que seguir, € vamos seguindo também as sugestdes do
roteiro do livro didatico. Eu procuro acrescentar outros contetidos aqueles
que eu acho necessario dentro... uma aplicagdo tecnologica, algo que venha a
chamar a atengdo, aqueles contetidos que sdo flexiveis e permitem a
aquisi¢do de informacdes e conceitos que permitem aos alunos desenvolver
novos habitos, eu estou sempre incluindo. (PI).

O livro didatico ¢ um auxilio muito importante no processo de ensino dentro
da sala de aula, é necessario, se vocé souber fazer uma boa escolha consegue
ter um bom parceiro, um auxiliador. (PI).

E, pois, através dos contetidos que transmitimos e assimilamos os conhecimentos, mas é
também por meio do conteido que desenvolvemos agdes cognitivas, praticamos habitos e
atitudes e alcangamos os objetivos propostos para o processo de aprendizagem.

Lopes (2007, p. 2008), define em seus estudos acerca do livro didatico que “[...] o livro
¢ uma versdo didatizada do conhecimento para fins escolares e/ou com o proposito de
formacgao de valores”. Ou seja, ¢ um instrumento impresso que tem importancia significativa
no processo de aprendizagem.

A coordenadora pedagogica, juntamente com o diretor geral, endossa a fala do professor
iniciante acerca dos conteudos trabalhados na escola, uma vez que estes sdo trabalhados em
trés frentes, através da Base Nacional Curricular (BNCC), o livro didatico e a programacgao

que vem da Secretaria de Educacao.

O contetdo a gente esta fazendo uma adaptagdo da BNCC (Base Nacional
Curricular), junto como livro diddtico e com a programa¢do que vem da
SEDUC/MA, entdo a gente faz a jung@o e no inicio do ano nds passamos um
més fazendo isso, entdo o plano de curso dos professores é baseado nessas
trés frentes, o foco sendo o livro de didatico. (CP)

Tem a BNCC, que ¢ a Base Nacional Curricular que deve ser comum, mas
na proposta de educacdo integral isso € enriquecido né, com uma visdo
pedagogica de cada profissional é feita uma proposta da sequéncia desses
contetdos, certo, nés nao engessamos, mas ndo fazemos menos do que o
minimo, a proposta é extrapolar, sempre extrapolar, acreditar no aluno como
alguém que tem total capacidade de se desenvolver com a proposta de
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trabalho curricular, porque o curriculo na verdade ele ¢ um itinerario pra
aprendizagem, certo, isso € o curriculo. (DG)

Prevista na Constitui¢do de 1988, na LDB de 1996 e no Plano Nacional de Educacdo de
2014, a BNCC foi preparada por especialistas de cada drea do conhecimento. Em abril de
2017, considerando as versdes anteriores do documento, o MEC concluiu a sistematizagao ¢
encaminhou a terceira e ultima versao ao Conselho Nacional de Educagao (CNE).

Trata-se de uma politica educacional articulada e integrada que estabelece com clareza o
conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os estudantes, criangas,
jovens e adultos, tém direito. Com ela, “redes de ensino e instituicdes escolares publicas e
particulares passam a ter uma referéncia nacional obrigatoria para a elaboragdao ou adequagao
de seus curriculos e propostas pedagogicas. Assim, para cada uma das redes de ensino e das
instituicdes escolares, este sera um documento valioso tanto para adequar ou construir seus
curriculos como para reafirmar o compromisso de todos com a redu¢do das desigualdades
educacionais no Brasil e a promocdo da equidade e da qualidade das aprendizagens dos
estudantes brasileiro” (BRASIL, 2017).

Ao utilizar a BNCC ao longo da Educagao Basica a instituicao, assegura aos estudantes
o desenvolvimento de competéncias gerais, que direcionam, no ambito pedagodgico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Objetivando atitudes e valores para resolver
demandas dificeis da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
As redes de ensino e os professores serdo os grandes protagonistas dessa transformacao.

No que tange aos conteudos trabalhados em sala de aula pelo Professor Iniciante aqui
pesquisado a Coordenadora Pedagogica ¢ bem realista ao afirmar que o egresso do PIBID tem

total dominio dos conteuidos trabalhados em sala de aula:

Os conteudos do professor iniciante sdo pertinentes, ele tem total dominio
dos conteudos, ele trabalha com experiéncias, ele busca fazer jogos coloca
em pratica tudo aquilo que eles estdo vendo nos contetidos dentro da sala.
(CP)

Assim, os conteudos revisados na escola pelo docente, na visdo da Coordenadora
Pedagdgica nos leva ao encontro de Libaneo (2004), ao afirmar que o valor da aprendizagem,
com o auxilio do docente, estd justamente na sua capacidade de introduzir os alunos nos
significados da cultura e da ciéncia por meio de media¢des cognitivas e interacionais.

Em sintese, o curriculo escolar é desenvolvido através de conteudos estruturados da

seguinte forma (FIG.21).
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FIGURA 21 — Conteudos.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Ao analisarmos as falas acerca desta subcategoria, concluimos que, considerando a
visdo da ETI em que os alunos tem um potencial e que os docentes possuem uma visao
progressista, a escola ¢ determinada pelo tipo de escola que faz, onde os contetdos sdao
realizados de forma a superar a normatiza¢ao do ensino, passando a ser flexivel para facilitar
na constru¢do do ensino e avancar na aquisicao de informagdes e conceitos.

Correlacionando as afirmacdes do pesquisado com o que foi verificado durante a
observagdo participante da sua pratica, percebemos que ele busca ser flexivel com seus
alunos, integrando-os em uma metodologia que foge dos padrdes da aula de Fisica, solicita
que eles leiam o livro didatico proporcionando uma atividade de leitura dindmica, com a

intencdo de aproxima-los para a leitura e gerar, assim, um interesse maior pelo habito de ler.

5.2 Professor Iniciante e o Processo de Ensino/Aprendizagem

A observacdo realizada no interior da sala de aula ocorreu no decorrer de 10 dias em 05
salas, sendo duas do 3° ano, duas do 2° ano e uma do 1° ano. O Professor Iniciante abordou
contedos como: “transformadores”, “fisica moderna”, “refra¢do”, ‘radioatividade”,

“interferéncia”, “energia nuclear”, “o efeito da radiagdo no corpo humano”, “transporte de

ondas eletromagnéticas” e “reflexdo total”.
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Revelou-nos um profissional que apresenta dominio dos eixos da docéncia. Franca-
Carvalho (2007), analisando os eixos do trabalho docente afirma que o professor determina
um conjunto de a¢des que definem os rumos do processo educativo e que as decisdes tomadas
pelos docentes direcionam a dois eixos do trabalho docente: a gestdo da matéria e a gestdo da
sala de aula, que sdo dominantes da pratica educativa. Neste sentido, constatamos que 0
dominio da docéncia do Professor Iniciante esta ligado a esses dois eixos.

Assim, apresentamos nesta segunda categoria, a subcategoria de analise, para
compreensdo do fazer pedagogico do Professor Iniciante, egresso do PIBID, no contexto
escolar, tendo como base as observacdes e entrevistas realizadas no interior da sala de aula

conforme nos mostra a (FIG. 22).

FIGURAZ22 — Subcategoria de analise da categoria 2.
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No decorrer desta subcategoria, trataremos dos eixos docentes do Professor Iniciante e o

seu fazer pedagogico no interior da sala de aula.

5.2.1 Gestdo da matéria e Gestdo da sala de aula

A acdo profissional do professor € estruturada por duas séries de condicionantes que,
segundo Tardif (2014), sdo ligados a transmissdo da matéria, os condicionantes de tempo, de
organizacao sequencial dos conteudos, de alcance de finalidades, aprendizagem por parte dos
alunos e das avaliacBes e os que sdo ligados a gestdo das interacBes com os alunos a
manutencdo da disciplina, gestdo das acbes desencadeadas pelos alunos, a motivacdo da

turma, cabendo ao docente buscar a colaboragédo entre ambos no ambiente escolar.
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Ainda, segundo o autor, a transmissdo da matéria e a gestdo das interagdes ndo
constituem elementos entre outros do oficio docente, mas o préprio cerne da profissdo. Ou
seja, o professor deve saber conduzir esses dois condicionantes.

Nesse sentido, o que Tardif (2014) chama de condicionantes ligados a transmisséo da
matéria e de condicionantes ligados a gestdo das interagdes com os discentes, Gauthier (1998)
e Carvalho (2007) chamam de gestdo da matéria e gestdo da sala de aula. Os autores destacam
que o docente estabelece um armazenamento de conhecimentos que € extraido da sua pratica
docente, ao exercer sua profissdo no dia-a-dia em sala de aula.

A gestdo matéria se caracteriza pelo sentido atribuido a disciplina, pelas competéncias
situadas no desenvolvimento da prética e pelos fundamentos do planejamento baseado na
escolha das atividades, permitindo avaliar a aprendizagem e dar sentido a avaliacao.

A gestdo da sala de aula, por sua vez, se caracteriza pelos principios da interacdo e
permite que o professor mantenha a sala de aula com clima favoravel a aprendizagem,
transforma a matéria a partir da abordagem dos contetdos possibilitando também, envolver os
alunos na realizacdo de atividades, dominando as atividades realizadas e as suas acdes em sala
de aula (CARVALHO, 2007).

Os autores destacam, ainda, que € dever do professor construir e cultivar uma ordem,
tanto no ensino dos contelddos e nas metodologias quanto nas regras de interacdo dentro da
sala. Segundo Gauthier (1998) e Baccon e Arruda (2015), a gestdo da matéria e da sala de
aula esta solidamente imbricadas uma na outra, pois, compreender a matéria € o conteido
contribui para manter ordem e disciplina no interior da classe. Assim como o controle da sala
colabora e facilita no momento do ensino e da aprendizagem.

Gauthier (1998) entende que a sala de aula € o ambiente privilegiado para que se
desenvolva a situacdo de ensino e aprendizagem, uma vez que a gestdo da matéria e a gestao
da sala de aula se configuram como duas grandes fungdes pedagoOgicas executadas pelo
docente no momento da sua prética, desde o planejamento da sua aula até a fase de avaliagdo.

Nesta perspectiva, o Professor Iniciante faz uso desses dois eixos, pois analisamos como
o docente gerenciava a matéria, como apresentava o conteudo, as atividades desenvolvidas, 0s
recursos e 0s materiais utilizados para explicar os contetdos estudados, a forma como
explicava as formulas e se dirigia aos alunos, como realizava as experiéncias, como corrigia
as questdes do livro e como organizava suas avaliagdes, e também, como o professor
organizava suas turmas, como mantinha a ordem no interior da sala de aula, como procedia
diante dos comportamentos dos alunos, como o professor construia e mantinha o ambiente em

suas aulas, enfim, todas as a¢Ges de ensino e aprendizagem e de interacao.
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Sempre que adentrava nas salas para lecionar, o docente colocava seu nome, data,
contetdo a ser estudado naquela aula, bom dia no quadro e fazia uma breve explicacdo do
conteddo. Em nenhum momento das nossas observacdes presenciamos ver o docente sentado,
ele estava sempre em pé, explicando os conteddos, ou quando ndo, circulava por toda a sala,
atendendo aos chamados dos alunos, mostrando-se muito solicito.

Notamos que apesar da aula ser de Fisica, onde achamos que haveria apenas calculos, o
Professor Iniciante nos revelou uma didatica participativa e diferenciada, pois ele utiliza o
livro didatico para promover o habito da leitura entre os alunos, o docente solicita que cada
aluno leia um determinado trecho do que diz o conteldo daquela aula. Percebemos que os
alunos interagem bastante com o professor e denominam esse momento da aula como
“Projeto de Leitura” a cada paragrafo lido pelos discentes o professor para e explica.

O docente, por muitas vezes, convida aquele aluno que apresenta maior desenvoltura no
contedo para ir até ao quadro explicar questdes acerca do assunto, 0 que permite a
participacdo dos alunos e a interagdo entre a turma, promovendo o compartilhamento de
saberes e a colaboracdo da aprendizagem entre alunos e professor. No final de cada aula o
Professor Iniciante diz o contetdo que sera estudado na proxima aula e sempre pede que nao
esquecam o livro didatico.

Chamou-nos atencdo na pratica do docente, ele parar o contedo e explicar novamente
para os alunos que ndo acompanharam ou ndo entenderam as explicacdes. Ele busca
exemplificar os conteldos de varias formas, atraves de formulas ou desenhos. Ap0s revisar,
ele questiona novamente se alguém nao compreendeu o que foi exemplificado.

O professor utiliza o livro didatico diariamente, mas busca sempre levar questdes
diferentes para os alunos responderem, promove apresentacdo de seminarios, atividade em
dupla, leva experiéncias para exemplificar e aprofundar os conteddos estudados. Ensinar é
mobilizar um namero significativo de saberes, que permite ao professor reutiliza-los ao longo
de todo seu trabalho para adapté-los e transforméa-los pelo e para o trabalho, (TARDIF, 2014).

Para N6voa (2009), o trabalho do professor consiste na construcdo de praticas docentes
gue conduzam os alunos a aprendizagem. Neste sentido, compreendemos que as observacdes
realizadas nos permitiu identificar um docente ativo, solicito e reflexivo, que busca promover
praticas significativas no interior da sala de aula, uma vez que a ecologia da sala de aula
fomenta o saber ser e o saber fazer (CARVALHO, 2007).

Neste contexto, a sala de aula deve ser simultaneamente um lugar de construgdo e de
fortalecimento da subjetividade. O processo de aprendizagem possui um carater intelectual e

emocional, uma vez que implica a personalidade do aluno em sua totalidade e as relacdes
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construidas no processo de ensino e aprendizagem. Em relagdo a aprendizagem, buscamos
compreender quem ¢ o responsavel pela aprendizagem do aluno na visdo do pesquisado, e
entender como ocorre a aprendizagem e qual ¢ a fungdo do professor na aprendizagem do
aluno.

Ao analisarmos as afirmacdes do Professor Iniciante, identificamos que o responsavel
pela aprendizagem do aluno envolve a comunidade escolar, ou seja, Professores e a familia,
pois segundo o docente, a participagdo ¢ o apoio da familia sdo imprescindiveis para o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno. E esta, segundo o Iniciante, ocorre participando
das aulas, realizando as atividades dentro e fora da sala de aula e interagindo com o seu meio,

com a cultura na qual ele esté inserido.

O responsavel pela aprendizagem do aluno ¢ o professor e toda a
comunidade escolar e a familia. Os alunos tem muita dificuldade de
aprendizagem e nos encontros dos pais eu sempre pergunto como ¢ os filhos
deles dentro de casa, e, me afirmam que eles ndo fazem atividades, nao
pegam no caderno, ou seja, eles ndo se preocupam em direcionar os alunos
para fazer as atividades. (PI)

[...] A aprendizagem do aluno deve ocorrer na participacdo das aulas,
fazendo as leituras necessarias, indicadas pelo professor, fazendo as
atividades em casa e no ambiente escolar, discutindo assuntos com os
colegas e em grupos. E o nosso papel na aprendizagem do aluno ¢ facilitar,
ser um professor facilitador, do ensino é fazer esse intercimbio entre o
conhecimento e o que ele tem que fazer. (PI)

Para Lima (2007), os pais tem que estar presentes e participativos no ambiente escolar,
ha uma necessidade da mediacdo institucional da escola, na definicdo clara do papel e do
lugar da participagdo dos pais em ambito escolar. Ainda, segundo a autora, as pesquisas em
relagdo ao convivio entre escola e familia mostram o quao dificil elas sdo, falta clareza da
funcdo de cada uma das partes. Pois, entendemos que a escola deve ser o lugar que
proporciona ao aluno momentos de reflexdo, de acertos e de erros, mas ¢ necessario que 0s
pais estejam presentes no desenvolvimento de seus filhos.

Freire (1996), afirma que uma das tarefas pedagdgicas dos pais ¢ deixar evidente aos filhos
que sua participacdo no processo de tomada de decisdo deles ndo ¢ uma intromissdo, mas um
dever, desde que nao decidam por eles.

Identificamos, também, que segundo o Professor Iniciante, o papel do professor na
aprendizagem do aluno € de facilitador do ensino, ele € responsdvel por intermediar o

conhecimento, estimular todos os processos que levam os alunos a construirem seus
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conceitos, valores, atitudes e habilidades que lhes permitam crescer como pessoas € como
cidaddos criticos e reflexivos.

Curry (2003, p.65) afirma que “os educadores, apesar das suas dificuldades, sdo
insubstituiveis, porque a gentileza, a solidariedade, a tolerancia, a inclusdo, os sentimentos
altruistas, enfim, todas as areas da sensibilidade ndo podem ser ensinadas por maquinas, e sim
por seres humanos”. Ou seja, o professor ¢ a alma do estabelecimento de ensino, pois cabe a
ele a tarefa importante de formar e de desenvolver nos alunos a capacidade critica da
realidade, para que possam utilizar o que aprenderam na escola em diversas situagdes e
lugares.

Segundo a Coordenadora Pedagbgica, a aprendizagem proporcionada pelo Professor
Iniciante aqui pesquisado ¢ diferenciada, pois ele busca inimeras formas de aprendizagem
para que haja compreensdo pelos discentes, uma vez que as dificuldades na 4rea de Fisica sdo
frequentes, devido os alunos ndo terem vivenciado uma base rigorosa da matematica no

ensino fundamental;

Os alunos tem dificuldade em fisica naturalmente, porque eles tém uma base
da matematica no ensino fundamental muito ruim entdo eles tém muita
dificuldade em fisica, assimilar, compreender ndo € facil pra eles ndo, entdo
ele tenta fazer de uma forma pratica para que eles ndo percam o gosto pela
fisica, mas uma metodologia que a gente esta usando ¢ a tutoria, os tutores
sdo professores que os alunos escolhem para serem seus tutores e o professor
Ricardo foi um dos mais procurados, ndo ¢ comum por conta da disciplina,
mas ele cativa os alunos. E acontece de forma livre, o aluno tem liberdade de
procurar o tutor em qualquer horario, contando que ndo seja no horario de
sala de aula e o professor procura seu aluno no horario que ele quiser. E isso
tem acrescentado porque ¢ a oportunidade dos alunos falar onde estdo
sentido necessidades e a tutoria esta baseada na pedagogia da presenga. O
professor Ricardo ele colabora na aprendizagem dos alunos, pois sempre que
eu chamo pra conversar e pego pra que mude a metodologia, ele muda ele
tenta fazer de diversas formas diferentes para que os alunos entendam, ele
escuta conversa bastante com os alunos. (CP)

Segundo Perrenoud (2008), a educacao precisa ser mudada, e as mudangas podem ser
negociadas entre os diferentes agentes educativos, cabendo a escola o papel de torna-las mais
visiveis e reais, ficando as familias mais interessadas, proximas e conscientes de sua
importancia. Compreendemos que a escola estd participando e colaborando no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, buscando solugdes junto com os professores
para sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Assim, concluimos que as concepg¢des do Professor Iniciante acerca da aprendizagem

estd voltada para uma maior participacdo dos pais, onde eles possam ajudar o docente a
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mediar a aprendizagem, motivando e auxiliando seus filhos. E para que a aprendizagem
ocorra de fato, ¢ necessario que os discentes sejam mais participativos, realizem as suas
tarefas, busque discutir os assuntos com colegas € em grupo.

Podemos afirmar que a relacdo entre professor e aluno, em sala de aula, deve ser
dialégica, norteada por questionamentos, debate e pela compreensdo. Para Picanco (2012),
ndo existe, uma forma exata para envolver os pais, mas as escolas devem procurar oferecer
um menu variado, que se adapte as caracteristicas e¢ necessidades de uma comunidade
educativa cada vez mais heterogénea.

Por fim, acerca do livro didatico, identificamos que este ¢ um instrumento de extrema
importancia para o desenvolvimento da pratica do Iniciante, chega a tornar-se um parceiro no
cotidiano da sala de aula.

No que concerne a avaliagao esta € vista como um processo de ensino que visa, atraveés
da verificagdo e qualifica¢do dos resultados obtidos, determinar a correspondéncia destes com
0s objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de decisdes em relacdo as atividades didaticas
seguintes (LIBANEO, 1994).

Neste contexto, apresentamos as concepgdes do Professor Iniciante em relagdo ao
processo da avaliagdo, identificamos nas suas falas que a avaliagdo tem func¢do de medir o que
esta sendo ensinado, se ha aprendizagem dos alunos e tem a fun¢do do aperfeicoamento do

processo ensino-aprendizagem.

A avaliagdo tem a fung¢do de medir se o aluno ta correspondendo e se
realmente estd havendo aprendizagem, ela é de grande importincia no
processo de ensino-aprendizagem. E necessario avaliar, também, a
participagdo do aluno durante a aula, se eles respondem as questoes, se vai
ao quadro responder as questdes. Mas, na avaliacdo propriamente dita eles
ndo t€m boas respostas em nota, no quantitativo ndo correspondem. E eu
busco avaliar ndo s6 pela prova, mas também pelo aspecto qualitativo,
verificando sempre se eles estao fazendo as atividades e acompanhando os
conteudos. (PI)

[...] Ao fazer uma avaliagdo para o aluno, eu tento aproximar 0 maximo
possivel o que foi ensinado a ele com a sua realidade, os alunos que a gente