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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo descrever e compreender a constitui¢do profissional de
egressos dos cursos de licenciatura da UFSCar campus Sorocaba. A metodologia de natureza
qualitativa, tipo interpretativa, utilizou como instrumentos para a construcdo dos dados um
questionario inicial com os egressos das licenciaturas e entrevistas semiestruturadas com os
egressos inseridos na profissdo docente para aprofundamento dos dados. A fim de compreender
0 contexto da pesquisa, foi realizada uma analise documental dos Projetos Politico Pedagogico,
das matrizes curriculares e das diretrizes gerais e especificas de cada curso. A primeira etapa
de construcao de dados foi a aplicacdo de um questionario para todos os egressos, formados até
o0 primeiro semestre de 2015, dos cursos de licenciatura (Biologia integral e noturno; Geografia,
Matematica, Quimica e Fisica). Para formulacdo e analise dos questionarios, utilizaram-se
como categorias 0s trés momentos da formacéo docente: a formacéo inicial, o inicio de carreira
e a formacdo continuada (PACHECO; FLORES, 1999). A segunda etapa de construgéo de
dados foi a realizacdo de entrevistas com um egresso de cada curso. Na analise, foram utilizadas
as bases tedricas sobre formacdo docente que envolvem a formacdo inicial e continuada
(PACHECO; FLORES, 1999; VAILLANT, MARCELO, 2012), o inicio de carreira e a
sustentabilidade dela (HUBERMAN, 1997; MARCELO; VAILLANT, 2012; GUARNIERI,
2005; LIMA, 2006; HARGREAVES, 1998; FULLAN; HARGREAVES, 2000), e bases
teoricas sobre a identidade profissional (HALL, 2015; DUBAR, 2009). Os principais resultados
apontam que 0s egressos se sentem seguros em rela¢do ao contetdo especifico e reconhecem
que a constituicdo profissional é um processo complexo, que pode obter contribuicBes se a
universidade e a escola estabelecerem parcerias, a fim de diminuir a distancia entre elas e entre
0s conteudos tedrico-académicos e praticos. Em relacdo ao inicio de carreira e a
sustentabilidade, os egressos relatam dificuldades com as responsabilidades, com as condi¢fes
do trabalho docente e com o enfrentamento do “choque do real” (HUBERMAN, 1997). Apesar
das dificuldades, mantém-se na carreira por encontrarem sentido nas relacdes com os alunos e
por gostarem da profissdo. Como a identidade profissional é construida ao longo das
experiéncias vividas, pessoais e profissionais, eles vivenciam uma crise de identidade (HALL,
2015), uma vez que suas expectativas, ao ingressarem na profissdo, ndo correspondem as da
comunidade escolar. Os egressos destacam que a formacao inicial contribui grandemente para
0 inicio de carreira e, consequentemente, para a constituicdo profissional, mas ressaltam que
consideram o papel formativo da escola ainda mais relevante nesse processo.

Palavras-chave: professor iniciante, formacgédo inicial, identidade profissional docente,
constituicdo profissional docente, sustentabilidade docente



ABSTRACT

The present work has the objective to describe and understand the professional constitution of
graduated students from teaching courses of UFSCar campus Sorocaba. The methodology is
qualitative and interpretative, it has used as instruments to build the data a survey with the
graduated students and semi-structured interviews with graduated students that became teachers
in order to deepen the data. To understand the context of the research it has been done a
documental analyses of the Political Pedagogical Project, the curricular matrixes and the
general and specific curricular guidelines of each course. The first step of the building data was
the application of a survey to all the graduated students of the teaching courses (Full time and
nocturnal Biology, Geography, Mathematics, Chemistry and Physics) to create and analyze it
has been used as categories three moments from teaching formation: initial formation, career
beginning and continuous training (PACHECO; FLORES, 1999). The second step of the data
building was the interviews with one graduated student from each course and to analyze were
used the theoretical bases about teaching formation which involves initial and continuous
training (PACHECO; FLORES, 1999; VAILLANT; MARCELO, 2012) the career beginning
and its sustainability (HUBERMAN, 1997; MARCELO; VAILLANT, 2012; GUARNIERI,
2005. LIMA, 2006; HARGREAVES, 1998; FULLAN; HARGREAVES, 2000) and about
professional identity (HALL, 2015; DUBAR, 2009) The main results highlighted that the
graduated students feel secure about the specific contents and acknowledge that the professional
constitution is a complex process, that it may gain contribution if university and school establish
associations to diminish the distance from the institutions and between the theoretical-academic
contents and practical. In relation to the career beginning and its sustainability the graduated
students describe difficulties with the responsibilities and the conditions of the teacher work
and the confrontation of the “real shock” (HUBERMAN, 1997); despite the difficulties, they
keep themselves in the career because they find themselves in the students” relationship and
they like the profession. The professional identity is build along the lived experiences, but, they
must deal with an identity crises (HALL, 2015) because the expectations from the scholar
community are not the same as their own. They highlight the initial formation has a huge
contribution to the career beginning and the professional constitution, but even bigger is the
contribution from the school.

Key words: beginner teachers, initial training, professional teacher identity, professional
teacher constitution, teacher teaching sustainability
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REFLEXOES DE UMA PESQUISADORA E PROFESSORA INICIANTE

O presente trabalho tem como foco o processo de constituicdo profissional dos egressos
da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) campus Sorocaba, os fatores que podem
influenciar — ou determinar o perfil do profissional em formacéo, os elementos significativos que
orientam o processo do aprender a ser professor e como a universidade e a escola contribuem para
tal processo. Antes de prosseguir com a discussao, é necessario compreender um pouco do
caminho que percorri até aqui, ja que sou uma professora em inicio de carreira.

Entdo, o que a escola significa para mim? A escola ndo foi s6 o cumprimento de uma
obrigatoriedade ou um periodo de passagem da vida. A escola se fez presente em conversas
durante o jantar, em datas comemorativas, ocasides em que acompanhava minha mée nas
comemoracdes das escolas onde lecionava e, as vezes, até participava delas ativamente. Talvez,
até a minha existéncia seja devido a escola. Explico: sou filha de uma professora e meus pais se
conheceram e comegaram a namorar em uma escola técnica. N&o seria exagero dizer que grande
parte dos eventos significativos da minha vida estdo ligados direta ou indiretamente a educacéo.
E, possivelmente, seja esse o primeiro né do emaranhado que me trouxe até este tema.

Sendo a escola um persistente elemento desde as minhas mais antigas lembrancas, decidi
que ndo seria professora, pois conhecia as dificuldades e ndo entendia como alguém poderia
insistir em uma profissdo que exigia tanto de uma pessoa. Segui com esse pensamento até prestar
o0 vestibular. Prestei em varias universidades o tdo sonhado curso de Engenharia de Alimentos e,
somente em uma universidade, o curso de Biologia, apenas pelo interesse no curso e ndo na
carreira docente. Essa escolha timida foi a que me deu a satisfacdo de ver meu nome na lista de
aprovados. Logo, em um tropecgo, encontrei-me em um curso de licenciatura, sem entender
plenamente o0 que isso acarretaria.

Ainda que ndo compreendesse minha escolha, comecei a cursar a licenciatura em Biologia
na Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba. Com diferentes posturas nas
disciplinas especificas e pedagdgicas, mantinha-me irredutivel diante da ideia de tornar-me
professora. Por questdes Obvias e por questdes que desconheco, ainda que eu reconhecesse o papel
transformador da educacdo, ndo queria investir em uma profisséo tdo pouco valorizada, com duras
condicdes de trabalho e, ao meu ver, tdo solitaria.

Minha formacdo inicial foi cercada de debates, discussdes e diferentes pontos de vista a
fim de enriquecer o profissional a ser formado. Tinhamos oportunidades de experimentar diversas
teorias e vieses pedagdgicos e, também, a tdo temida atividade pratica, por meio da qual nos

preparavamos, escolhiamos a escola e o0 assunto, e organizavamos, na universidade, a aula que



10

seria aplicada a “alunos reais”. Dessa maneira, quando me formei, sentia-me preparada para
quaisquer situagOes que tivesse que enfrentar, pois acreditava que a universidade tinha nos
oferecido a oportunidade de conhecer diversos aspectos da realidade escolar e de refletir e discutir
sobre eles.

Incentivada por amigos e por minha mée, prestei a prova que permitiria que eu participasse
da atribuicdo de aulas e tive a oportunidade de assumir algumas aulas de ciéncias na rede publica
de ensino do Estado de S&o Paulo. Passei a compreender melhor aquilo sobre o que as disciplinas
pedagdgicas tratavam e sua relevancia. Apesar de minha reluténcia, desenvolvi a ideia de me
tornar professora.

Assim, aventurei-me no universo escolar e enfrentei o choque do real descrito por
Huberman (1997, p. 39):

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque do real”, a
confrontacdo inicial com a complexidade da situacdo profissional: o tactear constante, a
preocupagdo consigo proprio (“Estou a me aguentar”), a distancia entre os ideais ¢ as
realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a
oscilacdo entre relagcbes demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas, com material didatico inadequado, etc.

Sem saber, experienciava todas as caracteristicas citadas acima. O “choque do real” foi
muito forte. Conheci na pratica a pobreza escancarada, o analfabetismo funcional, a dificuldade
em adaptar e trabalhar os conteudos, a convivéncia na sala de aula, as adversidades para o
desenvolvimento de atividades diferenciadas, a falta de recursos pedagdgicos. Vivenciei, também,
a pouca ajuda e falta de respaldo da equipe gestora em algumas situacdes, as politicas de
responsabilizacdo, a falta de acolhimento dos profissionais da escola, o sentimento de solidéo e a
indiferenca do ambiente escolar, entre outros aspectos que influenciam a préatica docente, fatores
para 0s quais ndo tinha sido preparada em minha formacdo inicial.

Enfrentando os dissabores e apurando os sabores de aprender a ser professora, segui
experimentando escolas publicas e particulares, do ensino infantil ao médio, na expectativa de
construir-me profissionalmente. Mudavam a escola, o segmento escolar, a cultura escolar, mas o
sentimento de soliddo, bem como a vontade de desistir, assombravam-me. Porém, a relagdo com
0s alunos sempre me motivou a seguir em frente.

No momento, sou professora recém efetivada na disciplina de ciéncias e sinto a falta de
politicas que guiem o professor no sentido de formagdo, auxilio e respaldo no trabalho docente.
Participo de encontros para discussao coletiva do trabalho pedagogico e de formacdo que, muitas
vezes, sdo descontextualizados da realidade escolar, pois, raramente, abre-se a discussao, de
quaisquer aspectos formativos, no corpo escolar. A Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo
(ATPC) acaba tornando-se um canal de informacdes do préprio sistema de ensino e perde sua
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funcéo principal, que seria criar um ambiente de trocas de experiéncias profissionais e promover
discussdes e reflexbes sobre a pratica docente e as demandas da propria escola. As orientagdes
técnicas oferecidas pelo nucleo pedagogico (6rgdo responsavel pela formacao especifica dos
professores da rede publica de ensino) sao raras e, geralmente, descompassadas do curriculo.

Quando iniciei como professora do ensino fundamental, percebi quéo longo era o caminho
para um pratica ética e critica, devido aos recursos escassos e as dificeis condicbes de trabalho.
Também, esbarrei em burocracias e regras que dificultam o trabalho docente. Cobravam-me
papéis e relatorios cujo preenchimento demandava muito tempo, mas que dificilmente eram
analisados e discutidos. Sentia, nesses momentos, a existéncia de dois universos distintos dentro
da escola: o primeiro correspondia as situagdes vividas na sala de aula, em toda a sua
complexidade, com pessoas reais envolvidas e o segundo, um ambiente quase virtual, onde 0s
alunos passavam a ser numeros dentro de amostras de rendimento e os professores, maquinas de
preencher papéis. Esses universos pareciam se excluir mutuamente e desconsiderar a existéncia
um do outro.

Na minha imaturidade profissional, procurava seguir as regras (ou seriam ordens?) que
eram passadas para os alunos (“Nao pode deixar o aluno mascar goma”; “Nao pode deixar o aluno
ir ao banheiro fora do horario”; “Nao pode deixar o aluno usar boné em sala de aula”) e que
distorcem o papel pedagdgico da escola. Questionava-me sobre a relevancia dessas regras para 0
processo de ensino-aprendizagem, porém ndo deixava de segui-las, ja que “todos os professores
deveriam falar a mesma lingua.”

Percebi, também, a desvalorizacao do profissional, a deterioragdo do sistema educacional
e a existéncia de profissionais que, assim como eu, apesar de todas as adversidades, procuram
responder ao desafio de educar.

E, também, para mim, existiam dois universos durante esses primeiros anos como docente:
sendo aluna de graduacdo e professora, as experiéncias e dificuldades vividas na escola nao
correspondiam a concepcdo de educacdo que a universidade apresentava. A universidade
desconhecia inimeras idiossincrasias da escola. Reconhecer que eu tinha responsabilidades tanto
na escola quanto na universidade e ndo ser capaz de relacionar os dois ambientes obrigou-me a
desenvolver algumas estratégias descritas por Guarnieri (2005) dentro da escola.

Em alguns momentos, eu rejeitava 0s conhecimentos desenvolvidos dentro da
universidade, pois ndo via a sua aplicabilidade na escola. Aceitava e incorporava a minha pratica
elementos da cultura escolar e, em alguns casos, imitava acriticamente a postura de outros
professores mais experientes. Porém, essas situacfes ndo me deixavam confortavel, pois, ainda

que funcionassem em alguns casos, sentia que eram praticas superficiais.
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Outra estratégia foi procurar desenvolver a minha pratica de acordo com o que eu julgava
mais adequado, considerando mais os conteudos tedricos desenvolvidos na universidade. 1sso
também causou desconforto, uma vez que sentia olhares de desaprovacéo de outros professores e
julgamentos, o que gerava ansiedade e questionamentos, pois eu seguia em uma direcdo oposta a
adotada por outros professores.

E, talvez, a estratégia mais eficiente para mim tenha sido compreender que tanto os saberes
desenvolvidos na escola como os saberes desenvolvidos na universidade podiam ser trabalhados
ao mesmo tempo, que ndo era preciso dicotomizar esses saberes e que cada situacdo exigia
diferentes posturas. Aprendi isso com grandes dificuldades, sentindo-me sozinha e desemparada,
tanto pela escola quanto pela universidade.

Apbs cinco anos como professora, afloravam, em mim, mais sentimentos de natureza
negativa do que de positiva. O desanimo, a impoténcia e 0 mal-estar eram sentimentos diarios e
insistentes, ainda que me sentisse segura quanto ao ensino dos contetidos especificos. Entre
dissabores com a carreira docente, silenciados no decorrer dos dias, tomei conhecimento do edital
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da UFSCar. Com um pouco de receio,
resisténcia e em meio a conflitos internos - pois seguir esse caminho era assumir-me como
professora quando, na verdade, o que eu queria era desistir - sentei-me em frente ao computador
e escrevi, quase que em tom de desabafo, 0 meu objeto de pesquisa: compreender a insercéo
docente dos egressos da UFSCar Sorocaba e compreender o papel formativo da escola e da
universidade nesse processo. Assim gue terminei meus objetivos, encarada pelo pulsar do cursor,
percebi quao envolvida estava com o0 meu tema de pesquisa e pude refletir sobre diversas situagdes
e rupturas que me encaminharam para — e definiram — o perfil da profissional que era naquele
momento e que poderdo impactar toda a minha carreira docente.

Os motivos da minha relutancia com a docéncia permanecem nebulosos para mim. N&o
sei dizer ao certo 0 que - ou quem - fez com que eu me mantivesse na carreira nos momentos de
crise. Perceber que dominava o conhecimento especifico e que, mesmo assim, enfrentava
adversidades como indisciplina, baixo desempenho dos alunos, dificuldades nas relagdes
interpessoais e “torcida” de outros professores quando diziam que eu ndo aguentaria ser
professora, entre outras situagdes, foi doloroso para mim. Sentia que tinha uma “divida social”
com os alunos, que precisava encontrar meios de ajuda-los e, muitas vezes, era lembrada que nao
conseguiria. Essas frustragdes quanto as minhas expectativas e os resultados que obtinha me
desanimavam, porém havia momentos prazerosos, que me deixavam orgulhosa de ser professora.

A identificagdo como professora talvez s6 tenha acontecido mais tarde, pois experienciei

o0 aspecto “exploragdo” de Huberman (1997), o qual é caracterizado por um reconhecimento da
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profissdo, mas sem o comprometimento definitivo com ela, apesar do zelo pelo processo de
aprendizagem dos alunos. Mesmo ingressando em um programa de mestrado na area de formagéo
de professores, s6 me identifiquei como professora no decorrer do primeiro ano de mestrado, pois,
até entdo, buscava, no programa, meios para amenizar as minhas frustracbes com a carreira.
Talvez o ambiente de partilha com outros professores que o mestrado me ofereceu tenha sido um
elemento importante na minha identificagdo docente. Antes, sentia que estava sozinha nas minhas
angustias e, em razdo disso, precisava encontrar o meu caminho profissional por mim mesma. No
mestrado, no entanto, compreendi melhor a complexidade da profissdo e como os professores iam
trilhando o seu caminhar profissional. Assim, ndo me sentindo mais sozinha, identifiquei-me com
a docéncia.

Apos esse breve exposto, a discussao sera sustentada por elementos tedricos. E necessario
considerar alguns aspectos essenciais dos seguintes temas: a formacao inicial e a continuada, o
complexo processo de insercdo docente e consequente desenvolvimento profissional e, também,
algumas particularidades de ordem politica e administrativa que afetam a qualidade da pratica

educativa.
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INTRODUCAO

Existem inUmeras pesquisas sobre o tema de formacé&o inicial de professores, outras tantas
sobre a formagdo continuada, porém, existe uma “ponte” que liga os dois temas. O rito de
passagem de um para outro, 0 movimento de deixar a formacdo iniciada para fazer parte da
continuada corresponde a um periodo fragil e complexo, que nem sempre pode ser compreendido
em sua extensdo nas pesquisas de formacdo inicial ou continuada.

Essa ponte define-se atraves das visfes dos docentes nos primeiros anos da carreira,
durante o processo de constituicdo profissional. Como a formacao inicial e a continuada mediam
a prética docente, esses primeiros anos podem ser fundamentais para a qualidade do profissional
em desenvolvimento, uma vez que ele permanece em constante formacéo.

O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) prevé que a formacdo de
docentes para atuar na Educacdo Bésica sera feita em nivel superior, em curso de licenciatura,
graduacéo plena, em universidades ou institui¢cdes de ensino superior de educacdo. Ainda dentro
da lei, é prevista a formacao continuada, bem como a valorizacéo dos profissionais da educacéo.
(BRASIL, 1996)

O trabalho da instituicdo de ensino superior, entdo, vai além da profissionalizacdo e nédo
pode ser reduzido a uma simples aquisi¢do de conhecimentos, por mais avangados que sejam. A
universidade deve ir além, deve considerar o “homem como capaz de pensar, compreender e
recriar a natureza, a sociedade e o proprio homem” (COELHO, 1996, p. 35) e a totalidade do ser.

Ainda de acordo com Coélho, a universidade deve:

[...] desenvolver no individuo a capacidade de — em sua vida pessoal, em sociedade, no
mundo do trabalho, em qualquer outra situacdo em que se encontre — entender e
transformar o real, fazer a historia, realizar a transcendente aspiragdo do homem para a
liberdade, para a contemplacéo do verdadeiro, do belo, do justo. (1996, p.35)

Caso a universidade ndo considere o contexto universitario, de formacéo e de existéncia
humana ao formar profissionais, a formacao estara reduzida a utilidade e a aplicabilidade dos
conteudos. Isso, em vez de construir a democracia, ajudara a cultivar o autoritarismo nas esferas
da sociedade. (COELHO, 1996)

Para a formacao de profissionais da educacgéo, Brzezinski (2008, p. 1142) é mais especifica
e afirma que € “no espago universitario que o estudante desenvolve sua trajetoria de formagao e
vai construindo, coletivamente, o tornar-se professor ¢ pesquisador”. O trabalho pedagdgico
desenvolve-se mesclando o tornar-se professor e o tornar-se pesquisador e desenvolve-se a partir
da prética social.

Zeichner (1993) afirma que para formar professores é necessario dar meios para que eles

tenham disposicgéo e capacidade de estudar a maneira como ensinam e a possibilidade de melhorar
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ao longo do tempo. Ou seja, a responsabilidade do desenvolvimento profissional é do préprio
professor — esteja ele ainda na graduacdo ou j& na sala de aula — e o papel da formacéo inicial
implica:

[...] o reconhecimento que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor e de que, independentemente do que fazemos nos programas de
formacdo de professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos, s6 podemos
preparar os professores para comecarem a ensinar. (p. 17)

Quanto aos objetivos da formacdo inicial de professores, Ferry (1987) destaca sua natureza

especifica, que os afasta dos objetivos de outras formacdes:

[...] &) é uma dupla formacdo, pois, simultaneamente, é académico-cientifica e
pedagdgica; b) é uma formacdo profissional, porquanto tem por finalidade formar
pessoas que irdo se dedicar a profissdo-professor; ¢) constitui formacéo de formadores,
porque se desenvolve em um espaco em que se realiza a formag&o de quem se forma ao
mesmo tempo em que ocorre a pratica profissional do formador. (FERRY, 1987 apud
BRZEZINSKI, 2008, p. 1144)

Em relacdo aos objetivos da formacéo inicial de professores, a Associacdo Nacional pela
Formagé&o dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) afirma:

[...] é a formacdo inicial que vai habilitar o ingresso na profissdo e devera garantir um
preparo especifico, com um corpo de conhecimentos que permita ao profissional a
condugdo do trabalho pedagogico e que, portanto, este profissional seja preparado para
o dominio desse trabalho e para estabelecer relagdes que satisfacam as necessidades para
as quais ele foi formado. (ANFOPE, 1996, p. 21)
E interessante, para o foco deste trabalho, salientar que o tornar-se professor ndo se faz
somente a partir do momento em que ele, ainda aluno, inicia a formag&o inicial na instituicio de
ensino superior. Guarnieri (2005, p. 5) destaca a importancia da formacéo inicial e da formacao

continuada:

[...] € no exercicio da profissdo que se consolida o processo de aprender a ensinar. Tal
construgdo ocorre a medida que o professor vai efetivando a articulacdo entre o
conhecimento teérico-académico e o contexto escolar com a préatica docente.

Contudo, o desenvolvimento profissional docente ndo se constitui apenas de momentos de
formacdo, apesar de eles terem um papel de destaque para o desenvolvimento docente. O
desenvolvimento profissional docente é constituido em toda a trajetéria do professor:

[...] € um processo pessoal, interativo, dindmico, continuo, evolutivo e sem fim, que
envolve aspectos conceituais e comportamentais. As aprendizagens advindas desse
processo séo de natureza pessoal, profissional, institucional, social e acontecem ao longo
da trajetéria de vida de cada um. (GAMA, 2007, p. 29)

Considerando que a constituicdo docente se desenvolve ao longo da vida do professor, as

horas acumuladas enquanto aluno da educacgéo basica também adicionam elementos de formagéo
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docente e desenvolver saberes a partir dessa vivéncia também é tarefa da instituicdo de ensino

superior:

Quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja tém saberes sobre o que é ser
professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos, que foram de diferentes professores
em toda sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais foram os bons
professores, quais eram bons em conteldo, mas ndo em didética, isto é, ndo sabiam
ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto é, contribuiram para
sua formacdo humana. (PIMENTA, 2002, p. 7).

Ao se considerar a formacao de docente, surge aos olhos a imensa e vasta literatura sobre

a temética (AZEVEDO, 2012), mas ha a necessidade de destacar que a formacao, seja inicial ou

continuada, ndo é, em nenhum aspecto, algo que possa ser isolado, uma vez que inimeros fatores

podem interferir — e de fato interferem — esses momentos formativos.

Severino (2011) afirma sentir-se impressionado com a quantidade de analises que

culpabilizam a formacdo inadequada para a atual situacdo da educacdo brasileira, ignorando a

variedade de fatores que envolvem a formacéo docente.

A visdo de Paro (2011, p. 151) complementa esse pensamento:

No tocante a formacdo dos professores, hd dois equivocos bastante difundidos,
especialmente nos meios governamentais, académicos e midiaticos, que precisam ser
explicitados e superados. O primeiro refere-se a crenca de que a causa predominante ou
mesmo exclusiva do mau ensino é a qualificacdo do corpo docente e de que, por isso,
basta cuidar dessa qualificacdo que tudo se resolverd na promoc¢do da qualidade do
ensino publico. Essa visdo ignora que, ndo obstante a importancia e imprescindibilidade
do professor para a realizagdo do ensino escolar, também sdo imprescindiveis condi¢6es
objetivas de trabalho que oferecam um minimo de possibilidade para a atividade docente
se realizar [...]

Portanto, ndo basta oferecer formacgéo de qualidade para se ter um ensino de qualidade.

Os centros de formacdo docente geralmente propdem formacbes que sdo pensadas para

professores sem considerar a visdo deles, desconsiderando a realidade que esses profissionais

vivenciam, bem como as condi¢es para a aplicabilidade das formac@es oferecidas.

O segundo equivoco, corolario do primeiro, é atribuir a formag&o regular do profissional
da educacdo a culpa pela ma qualificagdo dos professores da rede, deixando de
considerar que ndo sdo 0s cursos de Pedagogia, de Licenciatura e outros cursos de
formacédo de educadores que recrutam os professores para as redes de ensino; e de que
ndo basta formar bons professores se as mas condi¢des de trabalho e os baixos salarios
oferecidos ndo conseguem atrai-los para o trabalho na escola publica bésica. (PARO,
2011, p.151)

Assim, culpabilizar as instituicbes de ensino superior pela mé qualidade da educacéo

basica é ignorar todos os fatores que afetam a formacdo docente, além de retirar as

responsabilidades de orgdos publicos que deveriam zelar pela qualidade de ensino, bem como



17

oferecer um ambiente com condi¢Bes adequadas de trabalho, salarios dignos e valorizagdo
docente.

Lidke e Boing (2007) afirmam que o trabalho docente ndao pode ser pensado
isoladamente, fora de outros setores socioecondmicos, pois ndo é possivel definir limites dentro
do espago escolar e nem mesmo ¢ possivel o professor “separar sua vida de seu trabalho” (p.
1190), ja que as fungdes docentes sdo baseadas em relacOes interpessoais o tempo todo.

O homem é um ser no mundo (RIOS, 1999), no sentido de ser um ser historico, que vive
e que se transforma, que leva consigo todas as implicagdes sociais, morais, éticas, historicas e as
transformag0es em relagéo ao espago-tempo. Portanto, ao analisarmos os movimentos educativos
e formativos, essa anélise deve ser feita a luz do contexto politico, social, historico e temporal.

A literatura destaca o papel crucial da formacéo dos docentes a fim de superar tais
fatores, com o intuito de formar um profissional da educacdo capaz de transcender os conteddos
aprendidos na instituicdo de ensino superior e leva-los aos discentes da educacao basica, para que
eles sejam agentes transformadores da sua prépria realidade (NASCIMENTO, 1999).

Segundo Severino (2004), sdo considerados trés aspectos dentro dessas dificuldades no
processo formativo: a) o institucional, que se refere as mas condicdes de trabalho, a insuficiéncia
de recursos pedagogicos e a politica de gestdo, muitas vezes falha; b) o pedagdgico, considerando-
se a fragilidade epistémica e a pouca postura investigativa na formacéo docente, o que resulta em
uma visdo fragmentada do trabalho docente e na impossibilidade de compreender toda a rede e
implicacdes que envolvem o trabalho docente; c) ético-politico, pois se espera que o professor
formado pela instituicdo de ensino superior seja capaz de despertar a cidadania do aluno de forma
ética.

H4, ainda, uma complementacéo de Freire sobre a ideia de que ensinar exige a consciéncia

do inacabamento:

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel, predisposto a mudanga, a
aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve
necessariamente repetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim mesmo,
radical, diante dos outros e do mundo. Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo
é a maneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do
ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da
experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. (FREIRE, 1996, p.55)

Fazendo um paralelo com os aspectos dificultadores citados por Severino e com a ideia de
inacabamento de Freire, espera-se do recém-formado educador a superagdo dos mesmos
dificultadores e a consciéncia do inacabado. Contudo, quantos educadores sdo capazes de superar
os aspectos dificultadores, ter a consciéncia do inacabamento e ser “predispostos & mudanga, a

aceitacdo do diferente” (FREIRE, 1996)? O que pode ser feito assim que o educador ingressa no
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sistema educacional para que as dificuldades diarias ndo desviem o profissional de seu objetivo

maior? Como as politicas administrativas e a formacdo continuada podem contribuir para que 0s

educadores desenvolvam as habilidades e a consciéncia do contexto em que trabalham?

Nessa direcdo, surgem muitas das questBes que instigaram a realizacdo deste trabalho:
como a teoria adquirida na instituicdo de ensino superior é recebida no ambiente escolar? Como
assegurar a qualidade da préatica a quem falta conhecimento da prética? Quais sdo as estratégias
do recem-chegado professor na escola: imitagdo dos padrdes de comportamento de outros
professores ou busca de sua prépria personalidade profissional? A formacdo continuada pode
amenizar os sentimentos conflituosos oriundos da nova vivéncia escolar? E, por fim, a pergunta
norteadora deste trabalho, como o professor iniciante torna-se professor e qual o papel formativo
da escola e da universidade na constitui¢do profissional desse docente?

O objetivo deste trabalho € compreender e descrever a constituicdo profissional dos
egressos dos cursos de licenciatura em Biologia integral e noturno Geografia, Matematica, Fisica
e Quimica oferecidos pela Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba.

Esse objetivo se desmembrou em trés especificos:

1. Analisar os documentos dos cursos das licenciaturas (a matriz curricular, as diretrizes gerais
e especificas para a formacdo de professores e seus projetos pedagdgicos) e as articulagdes
para a pratica docente.

2. Relacionar as contribuicdes dos elementos formativos da universidade e da escola para inicio
da docéncia;

3. ldentificar as principais caracteristicas do processo de insercdo na docéncia e a
sustentabilidade dela no sentido de permanecer na carreira;

A metodologia da pesquisa € quantitativa, qualitativa e interpretativa. A construcao dos
dados foi feita a partir da leitura dos documentos dos cursos, da analise do questionario aplicado
aos egressos da UFSCar campus Sorocaba e da entrevista semiestruturada com um egresso de
cada curso a fim de aprofundar os dados obtidos no questionario.

O rito de passagem de um aluno, do ambiente universitario para 0 ambiente escolar, de
pupilo para mestre, pode ser experienciado de diversas formas. Pode ser uma passagem suave,
sem muitos percal¢os ou ser uma passagem turbulenta, com sentimento de impoténcia diante da
situacdo. Contudo, € uma passagem obrigatéria a todos que se aventuram no mundo da sala de
aula. Escassez de recursos pedagogicos, indisciplina, salas lotadas e comportamentos inadequados
dos alunos caracterizam o cenario educacional e ndo sdo recentes. Ina VVon Binzer, em seu livro
“Os meus romanos, alegrias e tristezas de uma educadora alema no Brasil”, ja relatava o mesmo

cenario no final do século XIX:
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Rio, 21 de fevereiro de 1882

Oh! Grete, ando com éste colégio por cima da cabeca!

Acho sinceramente que sou péssima professora! Nao aprendem nada comigo e, se houver
inspetores escolares por aqui, vou ficar desmoralizadissimal! Né&o consigo habituar-me a
éste ensino superficial; mas quando comeco a aprofundar-me ainda é pior: fico
completamente desanimada.

A respeito da disciplina, entdo! Sé essa palavra ja me faz subir o sangue a cabega.
Imagine isto: outro dia, ao entrar na classe, achei-a muito irrequieta e barulhenta e na
minha confusdo recorri a0 Bormann, quando obtive siléncio para poder ser ouvida,
ordenei: “Levantar, sentar”, cinco vezes seguidas, o que no nosso pais nunca deixa de
ser considerado vergonhoso para uma classe. Mas, aqui, - oh! Santa Simplicitas! —
quando cheguei a fazer-lhes compreender o que delas esperava, as criangas estavam tdo
longe de imaginar que aquilo representasse um castigo, que julgaram tratar-se de uma
boa brincadeira e pulavam perpendicularmente como um prumo, para cima e para baixo,
feito autdmatos, divertindo-se régiamente.

Reconheco ser indispensavel adotar-se uma pedagogia aqui, mas ela deve ser brasileira
e ndo alemd, calcada sobre moldes brasileiros e adaptada ao carater do povo e as
condicOes de sua vida doméstica. (BINZER, 1994, p. 65)

Desconsiderando a cultura e, por conseguinte, a realidade tdo diferente da educadora e
toda a mudanca histérica ocorrida desde o relato, dois pontos se destacam. O primeiro, 0 impacto
do sistema educacional sobre a educadora, com sentimento de impoténcia e inseguranga
profissional, sentimentos negativos que determinaram a préatica docente, pois ditavam o ritmo de
suas aulas e o aprofundamento dos contetudos. O segundo é o reconhecimento de que se deve
adotar uma pedagogia brasileira para brasileiros, indicando a necessidade de compreender como
0 ensino-aprendizagem se desenvolve e adapta-lo para os contextos regionais. Sentimentos como
esses relatados pela educadora, em 1882, podem ser 0s mesmos sentimentos de um educador do
século XXI, em inicio de carreira? Ou seriam sentimentos de outra natureza? Qual seria, entdo, a
pedagogia a ser adotada no ensino brasileiro?

H4, além desses sentimentos, fatores externos — sociais, historicos, administrativos,
politicos — que podem influenciar o processo de inicio de carreira, bem como a constituicao
profissional do professor iniciante. A fragilidade do inicio de carreira é descrita por Pacheco e
Flores (1999, p. 111), que entendem esse periodo complexo de insercdo profissional como um

processo exclusivo da carreira docente:

[...] contrariamente ao que se verifica noutras profissdes, a entrada no ensino é brusca
e repentina, pois o professor novel tem de desempenhar as mesmas tarefas e de
assumir as mesmas fungdes que um professor com experiéncia. Acresce, muitas vezes,
o facto de se ver confrontado com os horarios e as turmas mais problematicas,
encontrando-se, frequentemente, isolado e com pouco apoio por parte dos colegas e
da escola.

A comunidade escolar exige que o professor iniciante desenvolva algumas habilidades
em um curto espaco de tempo, ao mesmo tempo em que ele lida com as adversidades de inicio de

carreira e a autoafirmacdo como docente. Pacheco e Flores (1999) descrevem esse cenario:
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Estas dificuldades prendem-se com aspectos de natureza didactica, mas também com a
necessidade (e exigéncia) de se adaptar a uma nova situacdo, que lhe provoca uma certa
inseguranca. Por outro lado, as resisténcias por parte da escola, dos professores e dos
alunos que o “integram” numa cultura comumente partilhada e tacitamente aceite
marcam a sua socializacéo profissional. (p. 112)

O professor iniciante vive em um ambiente paradoxal, entre ser aceito ou renegado
pela comunidade escolar. A imagem profissional estd em risco e ha a tomada de consciéncia de
que ndo sabe o suficiente. A escola passa a ser um forte elemento de socializacdo, bem como as
primeiras experiéncias profissionais. Esse impacto, que pode ser condicionante ao professor
iniciante, ultrapassa o impacto da formacao inicial e vai diminuindo & medida que o professor vai
desenvolvendo sua pratica. A socializacdo profissional afeta o desenvolvimento profissional do
professor em inicio de carreira (PACHECO; FLORES, 1999).

Fullan e Hargreaves (2000) descrevem a importancia da socializagdo profissional, uma
vez que o envolvimento dos professores nas escolas, a relacdo que eles mantém com os colegas e
a ajuda que recebem deles e da gestdo sdo aspectos que extrapolam o valor humanitario e
impactam a qualidade de ensino e aprendizagem na sala de aula.

Para professores experientes, que ja desenvolveram estratégias para lidar com a
complexidade da préatica pedagdgica, a socializacéo profissional pode ter um papel menor no que
diz respeito a ajudar a superar as dificuldades decorrentes do trabalho docente. Contudo, para o
professor iniciante, a oportunidade de partilha com outros profissionais pode oferecer o

encorajamento necessario para refletir sobre uma situacao e conseguir resolvé-la:

Ensinar sempre serd um trabalho exaustivo, os professores estdo envolvidos em centenas
de interagcBes, em circunstancias potencialmente geradoras de tensdo. A qualquer
momento vocé tem um contato bastante intimo, dia-a-dia, com um grande nimero de
jovens e criangas, em uma sociedade bastante complexa, tudo isso é um desafio mesmo
para os professores mais dindmicos. H4, no entanto, dois tipos de exaustdo. Um deles
decorre de batalhas solitarias e de esforgos ndo valorizados, de perda de referenciais e
de sentimentos corrosivos de desesperancga, levando o professor a acreditar em sua
incapacidade para fazer a diferenca. O outro tipo é aquele cansaco que é parte do trabalho
duro, o qual significa ser um elemento de uma equipe, um reconhecimento cada vez
maior que vocé estd engajado em uma luta cujo esfor¢o € valido e um reconhecimento
de que aquilo que vocé faz acarreta uma diferenca fundamental ao colega desencorajado
[...] (FULLAN; HARGREAVES, 2000, P. 129)

Em ambos os tipos de exaustdo, no caso de um professor iniciante, a socializacdo
profissional contribui para a constituicdo profissional. O professor pode enfrentar essas situacdes

compartilhando-as com outros profissionais da educacdo em vez de ter que lidar sozinho com

elas, além de, ao mesmo tempo, ter que desenvolver as competéncias e 0s seus saberes praticos.
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Em sua reviséo de artigos sobre a formacao de professores, Guarnieri (2005, p. 05) pontua
a “necessidade de se investigar como os professores vao adquirindo e construindo competéncias
para o desempenho da fungao docente ao longo do processo de desenvolvimento profissional.” A
construcao das competéncias é resultado da articulacdo dos saberes teoricos e académicos com 0s
saberes préaticos e a socializagdo profissional € um elemento crucial para esse processo.

O professor iniciante, ainda que ndo tenha experiéncia como docente, passou a maior parte
de sua vida como aluno, refletindo sobre os diversos professores que teve e categorizandoos em

dicotomias — bons e ruins, autoritarios e permissivos, exigentes e condescendes. Dessa forma,

O inicio da carreira é visto aqui como uma das fases do processo de desenvolvimento
profissional, entendido como um continum, do qual fazem parte tanto a experiéncia
acumulada durante a passagem pela escola como estudante, quanto a formacéo
profissional especifica — que tem sido denominada formac&o inicial — a iniciagcdo na
carreira e a formagéo continua. (LIMA, 2006, p. 10)

Pacheco e Flores (1999, p. 111-112) chamam o periodo dos primeiros anos de exercicio
autonomo de func¢des docentes de “periodo de indugdo”. Ele se estende de acordo com a natureza

pessoal e contextual do profissional e se constitui como uma:

[...] etapa decisiva no percurso de formagdo de um professor. E durante os primeiros
anos de ensino que se consolida um repertdrio de conhecimento e de destrezas, sobretudo
de natureza pratica que repercutira no desempenho profissional, ndo sé ao longo desta
fase de iniciagdo, mas ao longo da carreira.

E, também, definem que:

Ser professor iniciante implica correr riscos e enfrentar desafios na medida que se
pressupde assumir responsabilidades profissionais para as quais ainda ndo se esta
completamente preparado.

[...] Se, por um lado, ndo existe um acolhimento e uma integracdo institucional do
professor principiante no contexto profissional, por outro, o estatuto de professor
principiante e o clima de expectativa por parte da comunidade escolar também néo
facilitam esta aproximagdo. Nesta medida, o jovem professor, face ao isolamento
profissional e confrontado com as primeiras dificuldades, actua com base no método do
ensaio-erro (Veenman, 1984; Olson & Osborne, 1991; Marcelo, 1999) e de acordo com
0 principio de sobrevivéncia (Huberman, 1991), resolvendo de forma individual os
problemas com que se depara.

E clara a complexidade do momento de insercdo docente e da forma como esse delicado
processo se desenvolve, o que pode até mesmo comprometer a sustentabilidade na carreira, visto
que sdo muitos os elementos que o professor iniciante tem que enfrentar e, quando nao existe um

acolhimento, a situacdo pode tornar-se insustentavel e resultar na desisténcia do professor.

Esses elementos pontuados convergem para o papel social do professor:

O mundo ¢ do tamanho do conhecimento que temos dele. Alargar o conhecimento para
fazer e apurar o seu sabor é tarefa dos seres humanos. E tarefa, por exceléncia, de
educadores. (RIOS, 2002, p. 24)
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O ambiente escolar, sendo um reflexo da sociedade, tem-se tornado complexo e
diversificado. O professor educa para uma sociedade de mudanga e deve ser formado “na
mudanga e para mudanga” (IMBERNON, 2011, p. 30). Isso representa uma outra fun¢do do

professor:
O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado. Hoje, a
profissdo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou a transformacéo do
conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico. A profissdo exerce
outras funcbes: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participacdo, animacdo de
grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade... E € claro que tudo isso
requer uma nova formacdo inicial e permanente. IMBERNON, 2011, p. 14)

A formacéo docente de carater estritamente académico vem tornando-se obsoleta para 0s
desafios de uma sociedade democrética, baseada na pluralidade, na participacdo, na solidariedade
e na integracéo de seus cidaddos (IMBERNON, 2011).

As novas funcgdes atribuidas aos professores, ainda que representem mais tarefas ao
trabalho pedagdgico, sdo necessarias e urgentes. Portanto, a formacdo docente, tanto inicial
quanto continuada, ao acompanhar esse movimento, precisa ser reformulada a fim de atender a
nova demanda da educacdo. Esse € um ponto importante para este trabalho, j& que os sujeitos da
pesquisa sdo egressos de cursos de licenciatura de uma universidade pablica, a qual prevé, em
seus Projetos Politicos Pedagdgicos, a insercdo dos egressos na carreira docente,
preferencialmente, na educacio bésica publica (SAO CARLOS, 2006, 2009a, 2009b, 2009c,
2009d, 2009¢).

Compreendendo que minha trajetoria estd muito relacionada com meu tema de pesquisa,
a partir dela se desenha a estrutura da dissertacdo. O capitulo | sera destinado a tracar os elementos
que compdem o inicio de carreira, a chegada do professor a escola, as caracteristicas que
constituem essa fase e as principais estratégias para enfrentar esse novo desafio. Também é
necessario descrever alguns elementos que compdem a constituicdo profissional e pontuar alguns
elementos que a constituem, assim como descrever a identidade profissional, a qual compde a
constituicdo profissional, e alguns fatores que a influenciam. A essa a discussdo sera somada a
formacdo inicial e continuada enquanto locus de formac&o do profissional da educacdo, pois € no
cerne delas que se desenrolam muitos acontecimentos que propiciam a constituicdo profissional.
Também se discute a sustentabilidade da carreira e o papel formativo da escola no
desenvolvimento profissional.

O capitulo Il discutira o percurso metodologico, a escolha da metodologia de pesquisa
adotada, os critérios utilizados para a aplicacdo dos questionarios e das entrevistas, bem como a

descrigcdo dos cenarios e dos momentos em que foram aplicados esses instrumentos. Além disso,
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serdo pontuados os elementos tracados para a anélise dos documentos dos cursos de licenciatura,
que séo foco deste trabalho.

Ja o capitulo 111 serd reservado para a analise dos dados obtidos nos questionarios,
apontando os elementos significativos dos documentos dos cursos, considerando os aspectos de
prética e teoria a fim de correlaciona-los com a formagdo inicial oferecida pela universidade,
segundo os egressos, apontando as convergéncias e divergéncias entre a formacdo inicial e a
pratica em desenvolvimento.

Enfim, o capitulo IV apresentara os resultados obtidos com as entrevistas de um egresso
de cada curso e possiveis compreensdes dos processos formativos dos professores iniciantes,
considerando a fragilidade e a complexidade do processo de constituigéo profissional do professor

e tendo a escola como l6cus de formacao.
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CAPITULO | — A CONSTITUICAO PROFISSIONAL DOCENTE E A
ESCOLA

Este capitulo discutird a constituicdo profissional docente e alguns temas que comp&em
esse processo: o inicio de carreira e 0s elementos que o constituem, as expectativas do professor
iniciante quando chega a escola, as caracteristicas desse periodo e as possiveis estratégias a serem
adotadas pelo professor para que possa manter-se na carreira. Entendendo que a identidade
profissional € uma parte essencial da constitui¢éo profissional, reserva-se um espaco para discutir
sobre ela e sobre os fatores que influenciam sua construcdo. Outro topico a ser discutido é a
sustentabilidade da carreira e quais caracteristicas, tanto do processo de constituicdo quanto de
formacdo docente, contribuem para que o professor se mantenha na carreira. Também se discute
qual é o papel formativo da escola em todos esses momentos e na constituicdo profissional de
professores iniciantes.

E necessério destacar as discussdes deste capitulo baseiam-se em autores de diferentes
bases epistemoldgicas, mas que trazem elementos que constituem os temas que d&do suporte a essa

pesquisa.

1.1 Constituicdo profissional docente

A constituicdo profissional € um movimento complexo, longo, pessoal e dependente de
muitos aspectos que permeiam, ndo somente a formacao inicial e a continuada, mas, também, a
experiéncia adquirida enquanto aluno, a trajetéria de vida do professor, o contexto politico e
historico e, sobretudo, o contexto profissional no qual o professor esté inserido.

Pode-se dizer que “ser professor(a)” é uma constru¢do angariada no decorrer de um
longo processo, pois é preciso tempo para assimilar a formacédo, para aprender como
agir, para tomar decisGes e principalmente para se reconhecer como um formador das
futuras geracGes. (1ZA et al 2014, p. 276)

O tornar-se professor é um processo longo, desenvolvido a partir de elementos teoricos,
praticos e pessoais, da interiorizacdo de conhecimentos aprendidos na formacéo inicial e na
pratica. S&o os diversos acontecimentos do ambiente escolar e da trajetoria pessoal que levam a
constituicdo profissional. Além disso, o reconhecer-se como professor é algo posterior ao tornar-
se professor, pois estd relacionado a imagem que o professor faz de si, que nem sempre

corresponde a imagem que outros tém dele.
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Contudo, a constituicdo profissional inicia-se bem antes de o professor se reconhecer como
formador. Essa tomada de consciéncia, geralmente, esta ligada ao inicio de carreira, porém a

constituicdo profissional tem outras esferas, que vao além da escola:

A constituicdo do ser professor perpassa diversas questfes que vao desde a sua
socializacdo primaria, enquanto aluno da escola, seguindo para a formagéo inicial em
curso de licenciatura, até tornar-se professor de fato, ficando em formacéo permanente.
(1ZA et al 2014, p. 277)

Entende-se, portanto, que a constituicdo profissional € um processo ao longo da vida e que
€ um processo que permite diversos comecos e recomegos, ja que depende de muitos elementos
externos — contexto escolar, politico, histérico, temporal — e internos — contexto profissional e
experiéncias pessoais. Segundo Freire (1991, p. 58), “Ninguém comeca a ser educador numa certa
terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica. ”

Tardif (2002, p. 19) corrobora essa visdo, ao afirmar que “o saber profissional se da na
confluéncia de véarios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades”. Ainda que a constitui¢do profissional seja permanente, o
conhecimento desenvolvido nesse periodo — compreender a propria préatica, conhecer-se enquanto
pessoa e profissional, compreender as condi¢des do trabalho, bem como o sistema educacional
no qual esta inserido, entender como as experiéncias pessoais afetam a pratica, entre outros — pode
ser potencializado durante a formacdo inicial e no inicio de carreira.

A formacdo inicial possui momentos que enriquecem a constituicdo profissional,
momentos de préatica dentro de escolas. O Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) ! e 0 estagio sdo possibilidades para que as experiéncias vividas dentro desses contextos
possam ser discutidas, refletidas e incorporadas ao desenvolvimento do futuro professor. Porém,

Em tempos de reformas curriculares e pelas exigéncias por estas impostas ao trabalho
do professor, é possivel observar que a valorizagéo dos saberes experienciais e da pratica
docente fica comprometida, quando nos cursos de formacdo de professores tais
elementos ficam restritos ao ingresso para a profissao ou, majoritariamente, no contexto
do estagio curricular supervisionado, nos quais muitas vezes tem papel secundarizado,
frente a urgéncia de formar para o mercado de trabalho. (IZA et al, 2014, p. 286)

1«0 Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacdo de professores para a educagédo

béasica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Educagdo Superior em parceria com escolas de educacao béasica da rede publica
de ensino. Os projetos devem promover a insercao dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio
da sua formacéo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente
da licenciatura e de um professor da escola.” (BRASIL, 2017)
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A fim de enriquecer a constituicdo profissional dos docentes, a escola precisa ser
incorporada na formacdo inicial, bem como a universidade deve ser incorporada na formagéo
continuada. Compreendendo que o inicio de carreira € um periodo de aprendizagem intensa, a
escola pode contribuir para a constituicdo profissional desde a formacéo inicial — nos estagios
obrigatorios, no PIBID e nas possiveis parcerias de iniciagdo a docéncia entre a universidade e a
escola — e na formagao continuada — com a insercdo docente em momentos formativos formais e
informais, no compartilhamento de experiéncias entre professores e equipe gestora e reunides

pedagdgicas com fito formativo.

1.2 Inicio de carreira

As primeiras experiéncias em sala de aula, no atual sistema de licenciaturas brasileiro,
acontecem enquanto o aluno esta realizando os momentos de pratica (estagio obrigatério e
disciplinas de pratica de ensino, em alguns casos), porém esse contato com a profissdo pode ser
limitado, ja que os alunos ndo sdo os verdadeiros responsaveis pelo processo ensino-
aprendizagem. “Neste momento, o contato dos estudantes com o campo profissional ¢ exdgeno,
ou seja, eles ainda ndo sdo efetivamente profissionais” (LIMA, 2006, p. 10). Ainda que seja um
momento formativo de extrema importancia para o futuro professor, é somente no exercicio da
funcéo que o profissional sera capaz de compreender com profundidade as atividades pelas quais
um docente é responsavel.

A insergdo na carreira docente ¢ denominada como o “periodo de indugdo” e corresponde
aos primeiros anos de exercicio docente autbnomo, no qual o professor assume todas as
atribuicdes profissionais e desenvolve habilidades docentes exigidas, influenciado por questdes
pessoais e ambientais. Existe, porém, um desacordo quanto a duracéo do periodo de inducao, mas
“a maior parte dos investigadores neste dominio faz corresponder o periodo de indugdo aos trés
primeiros anos de atividade docente (PACHECO; FLORES, 1999, p. 110).

JaVonk (1996, apud VAILLANT e MARCELO, 2012, p.130) define “a inser¢do como a
transicdo de docente em formacdo até chegar a ser um profissional autbnomo. A inser¢do pode
ser entendida melhor como uma parte de um continuo no processo de desenvolvimento
profissional dos docentes. ”

Considerando-se a caracteristica pessoal que influencia o desenvolvimento profissional
docente, talvez o periodo de inser¢do docente tenha uma duracdo variavel no sentido que Vonk
propde, pois o0 alcance da autonomia profissional depende de elementos escolares e pessoais.

Algumas escolas podem promover um ambiente que auxilie o professor nesse processo, enquanto
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outras podem dificultar o processo. Porém, em ambas as situacfes, a inser¢do docente € um
periodo de aprendizagem intensa ao professor iniciante.

Contudo, em um artigo sobre programas de inser¢do docente no Brasil, André (2012)
afirma que existem apenas trés programas para professores iniciantes a partir do momento que
ingressam na carreira, dois em nivel estadual e um em nivel municipal.

No Brasil, existem apenas em dois estados (Ceara e Espirito Santo) e em um municipio
(Jundiai, SP)? acBes formativas voltadas para professores iniciantes a partir do momento em que
ingressam por meio de concurso (ANDRE, 2012). Essas acBes oferecem cursos formativos aos
ingressantes, poréem os proprios gestores das Secretarias de Educacdo que oferecem 0s cursos
reconhecem que deveria ser feito um acompanhamento também durante os primeiros meses do
ingressante e que essas a¢les pontuais destacam um movimento de pensar politicas publicas
formativas e de suporte para professores iniciantes.

André (2012) ainda destaca outros trés programas que propdem uma aproximacdo da
universidade e da escola. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)
mantido pela CAPES/MEC, que tem ambito federal, o Bolsa Alfabetizacao, pelo Estado de S&o
Paulo e o Bolsa Estagiario, no municipio de Jundiai (SP).

A falta de politicas e programas pensados para os professores iniciantes acaba replicando
0 modelo de formacédo descrito por Jacques Busquet (1974, apud PEREIRA, 1999, p. 112) na

seguinte analogia:

Imagine uma escola de natacdo que se dedica um ano a ensinar anatomia e fisiologia da
natacdo, psicologia do nadador, quimica da agua e formagdo dos oceanos, custos
unitérios das piscinas por usuario, sociologia da natacdo (natacdo e classes sociais),
antropologia da natacdo (o homem e a 4gua) €, ainda, a histéria mundial da natacéo, dos
egipcios aos nossos dias. Tudo isso, evidentemente, a base de cursos enciclopédicos,
muitos livros, além de giz e quadro-negro, porém sem agua. Em uma segunda etapa, 0s
alunos-nadadores seriam levados a observar, durante outros varios meses, nadadores
experientes; depois dessa s6lida preparacdo, seriam lancados ao mar, em &guas bem
profundas, em um dia de temporal.

Diante deste cenario, consideraremos que o inicio de carreira € 0 momento no qual o
aluno formado chega a escola como professor, ainda que o desenvolvimento profissional

aconteca de forma continua, desde a formagé&o inicial.

[...] é no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor, ou
seja, 0 aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio possibilita configurar como vai
sendo constituido o processo de aprender a ensinar. Tal constru¢ao ocorre & medida que
o professor vai efetivando a articulacdo entre o conhecimento teérico académico e o
contexto escolar com a pratica docente. (GUARNIERI, 2005, p.5)

2 Em busca no site da prefeitura de Jundiai ndo hé indicios que o programa ainda exista, indicando que essas acdes
formativas ndo acontecem mais. (JUNDIAI, 2017)
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A insercdo na carreira € 0 momento em que o professor comeca a relacionar o
conhecimento tedrico com o prético e, assim, surgem os dilemas, frutos de expectativas criadas
durante a formag&o inicial que traz, geralmente, versdes romanceadas da educacdo. Quando o
professor chega a dura realidade escolar, precisa adaptar-se, o que implica, frequentemente, rever
valores, conhecimentos e comportamentos (VEENMAN, 1984 apud SILVA, 1997). Contudo:

Independentemente da qualidade do programa de formacdo inicial que tenham cursado,
ha algumas coisas que s6 sdo aprendidas na pratica, e isso repercute que esse primeiro
ano seja de sobrevivéncia, descoberta, adaptacdo, aprendizagem e transicdo. As
principais tarefas que enfrentam os professores principiantes sdo: adquirir
conhecimentos sobre os estudantes, o curriculo e o contexto escolar; planejar
adequadamente o curriculo e 0 ensino; comecar a desenvolver um repertério docente que
lhes permita sobreviver como professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala
de aula e continuar desenvolvendo uma identidade profissional. E o problema é que eles
devem fazer isso, em geral, sobrecarregados com as mesmas responsabilidades que 0s
docentes mais experientes (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.131).

Soma-se a essa problematica o fato de que, muitas vezes, a formacéo inicial ndo é capaz
de superar a distancia abismal entre os conhecimentos teéricos desenvolvidos na universidade e
a realidade encontrada na sala de aula. A estrutura curricular dos cursos de licenciatura assevera
a desarticulacdo da teoria e da pratica, resultando em uma formacgdo acritica, baseada na
racionalidade tedrica que, quando se encontra no ambiente escolar, tende a repetir padrdes que
reforcam a visdo de que o professor é o transmissor de conhecimentos e o aluno o assimilador de
conteudos que pouco tém a ver com a sua realidade (GHEDIN, LEITE e ALMEIDA, 2008).

O dilema entre teoria e pratica e a necessidade de adaptar-se €, também, conhecido como
“choque do real” (HUBERMAN, 1997), traduzido no elemento de sobrevivéncia, que é
caracterizado por inseguranga, preocupacao consigo proprio, dificuldade em trabalhar os
conteudos, bem como as relacdes interpessoais, aborrecimentos com indisciplina e mau
comportamento dos alunos, problemas em relacdo ao material didatico e estrutura da escola, entre
outros.

O “choque do real” ¢ uma adversidade muito singular e com intensidades diferentes, por
ter relacdo muito forte com a natureza e a trajetoria pessoal de cada professor, € dificil estimar
como e por quanto tempo o profissional o vivenciara. Contudo, Muller-Fohrbrodt e outros (1978,
apud SILVA, 1997, p. 54-55) categorizaram os “indicadores de choque” e seus possiveis
desdobramentos: a) a percep¢do de problemas, que sdo expressos em lamentos e queixas fisicas
e/ou psicologicas; b) mudangas de comportamento, que sdo motivadas por pressdes externas
(exigéncia dos pais, equipe gestora ou comunidade escolar); ¢) mudancas de atitudes, que

implicam em mudancas de crencas, atitudes e praticas; d) mudancas de personalidade, que afetam
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0 dominio de estabilidade emocional e a autoafirmacao; e por fim, e) abandono da profisséo, pois
0s sentimentos negativos sdo tao intensos que essa se torna a unica solugéo.

Silva (1997, p. 60) complementa que esse é o sentimento de “estar entregue a si proprio,
sem uma estrutura de apoio que Ihe dé seguranca. O iniciante sente-se medido, julgado, quando
ndo olhado com suspeicdo ou indiferenca, o que ndo podera deixar de refletir na maneira como
experiencia 0 seu contato com o real”.

Guarnieri (2005) enumera trés implicacdes quando ha o enfrentamento do real. A primeira
implicacdo pode manifestar-se através da rejeicdo ou até mesmo abandono dos conhecimentos
tedrico-académicos decorrente da inabilidade do professor iniciante em aplica-los. Cria-se, entao,
um terreno fértil para que esse professor aceite a cultura escolar sem questiona-la, ao mesmo
tempo que € aceito pelo grupo de professores mais antigos, visto que age da maneira que eles
pensam ser a adequada. Assim, o professor se distancia de situacdes que possam promover
transformagdes e torna-se resistente a mudangas.

A segunda implicag&o € limitante: o professor iniciante pode chegar & escola com uma
concepcao teorica e aplica-la sem conseguir avaliar se esta é suficiente em si ou quais sdo 0s seus
limites. A resisténcia em perceber a necessidade de adaptar a concepcao tedrica pode implicar
uma prética pobre, que estimula alguns fatores causadores do choque — indisciplina, dificuldade
de gestéo de sala de aula e problemas de relagdes interpessoais, por exemplo.

E a terceira implicacdo, um tanto mais otimista que as outras, € resultado do
questionamento das concep¢des tedricas e da cultura escolar. Porém, o questionamento € critico
e ndo rejeita os elementos positivos existentes nas concepgdes e na cultura escolar. Na verdade,
incorpora esses elementos a fim de identificar os limites e os problemas de sua propria pratica.

Para complementacdo, Lacey (1977 apud PACHECO; FLORES, 1999, p. 114) elenca as
possiveis estratégias de um professor iniciante em relacdo as adversidades de inicio de carreira:
a) 0 ajuste interiorizado, no qual o professor assume todos os limites e normas da escola,
associando-0s a seus préprios valores, crengas e conhecimento tedrico-académico b) a submissdo
estratégica, na qual o professor reconhece os valores e concepcbes dos outros profissionais (que
representam uma autoridade), reservando-se quanto aos seus proprios valores e concepgdes; e
finalmente, ¢) a redefinicdo estratégica, que se apresenta como um enfrentamento e
questionamentos, visando mudangas.

Uma caracteristica que faz com que o professor iniciante aguente toda a adversidade
supracitada € o “aspecto da descoberta”, que “traduz o entusiasmo inicial, a experimentagéo, a

exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus

alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional”
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(HUBERMAN, 1997, p. 39). Os primeiros anos de exercicio da docéncia sdo regados por uma
intensa aprendizagem para o professor iniciante. Apesar de serem anos dificeis, alguns tragos
desenvolvidos nesse periodo sdo levados por todos os anos da carreira, visto que “é¢ uma etapa
decisiva no percurso de formag&o de um professor. E durante os primeiros anos de ensino que se
consolida um repertério de conhecimentos e de destrezas, sobretudo de natureza préatica, que se
repercutird no desempenho profissional, ndo s6 ao longo da carreira. (PACHECO; FLORES,
1999, p. 111)

As idiossincrasias do inicio de carreira discutidas aqui vao ao encontro do que diz Lima
(2006, p. 09):

[...] estudos vém mostrando que esta € uma fase tdo importante quanto dificil na
constituicdo da carreira do professor. E um momento dotado de caracteristicas proprias,
no qual ocorrem as principais marcas da identidade e do estilo que vai caracterizar a
profissional/professora ou o profissional/professor ao longo de sua carreira.

Huberman (1997) propde que o ciclo de vida dos professores pode ser constituido por
maxiciclos, os quais podem possuir algumas caracteristicas discutidas aqui como sendo elementos
do inicio de carreira, uma vez que um professor pode vivenciar algumas generalidades ao mudar
da escola, de nivel de ensino ou alguma outra situacdo. N&o é justificavel dizer, no entanto, que
seria na mesma intensidade que um professor iniciante, ja que a inser¢do profissional € um
momento Unico — qualquer outra tentativa é uma reinsercdo profissional. Assim sendo, a inser¢édo
docente ¢ um “periodo rico, complexo e, a0 mesmo tempo, paradoxal” (PACHECO; FLORES,

1999, p. 115)

1.3 Identidade profissional

O professor, em seus primeiros anos como docente, precisa, além de desenvolver os
elementos que constituirdo a sua pratica, desenvolver a sua identidade profissional, bem como a
sua autoafirmacdo como docente, visando a sua propria sustentabilidade na carreira.

Ainda que de bases epistemoldgicas diferentes, a discussdo esta baseada em alguns
conceitos trazidos por Hall (2015) e Dubar (2005), pois caracterizam bem a construgéo de
identidade profissional dos professores iniciantes.

O conceito de identidade ¢ “demasiadamente complexo, muito pouco desenvolvido e

muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea” (HALL, 2015, p. 09), porém;

A questdo da identidade esta sendo extensamente discutida na teoria social. Em esséncia
0 argumento é o seguinte: as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o
mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
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individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim chamada crise de
identidade é vista como parte de um processo mais amplo de mudanga, que esta
deslocando as estruturas e processos que davam aos individuos uma ancoragem estavel
no mundo social.

Os professores mais experientes tém sua identidade normalmente mais definida. Quando
se falaem crise de identidade, a qual coloca em duvida a identidade definida e estavel do professor
experiente, ndo ha preocupacdo com o professor iniciante que, concomitantemente ao tornar-se
professor em um sentido pedagogico, tem que desenvolver a sua propria identidade, sem poder

recorrer as identidades do passado.

A entrada de um adulto jovem na carreira docente, numa sociedade em mudanca, é
dificil, conflituosa e, por vezes, frustrante, podendo provocar uma crise de identidade e
por em causa as crengas e valores aceitos pela sociedade. Quando alguém inicia a
profissdo docente, teme pela falta de adequacdo dos seus modos de pensar e agir com o
dos seus pares, ndo sabe a quem pedir ajuda, nem como pautar 0s seus procedimentos.
(SILVA, 1997, p. 53)

Somados a isso, especificamente na profissdo docente, existem alguns fatores que
contribuem para uma descaracterizacdo do profissional, o que claramente afeta o
desenvolvimento de uma identidade profissional: a) “da progressiva incompreensao de
reconhecimento social da fungdo docente”, o professor passa a ser secundario dentro da sociedade
e existe a imprevisibilidade quanto ao futuro do professor (existira? como? para qué? para quem?);
b) “da indefini¢@o institucional da escola” e, consequentemente, do papel do professor e,
finalmente, c) “a deficiente percepcdo por parte dos professores de que sua profissdo adensa o
labirinto interior do proprio educador” e que as esferas pessoais e pedagogicas sao conectadas e
quando isso é ignorado, afeta o processo de ensino-aprendizagem, pois os alunos ndo “acreditam”
no professor e este mostra uma pseudosseguranca como forma de defesa (CARROLO, 1997, p.
24).

E dentro desse contexto escolar que o professor iniciante inicia a construcio da sua
identidade profissional, que é formada, ao longo do tempo, através de processos conscientes e
inconscientes, a qual sempre tem um “imaginario” ou fantasiado e permanece sempre incompleta,
sempre “em processo”, sempre “sendo formada” (HALL, 2015). Ainda sobre a indefini¢do do

papel da escola:

Atualmente, a Escola é questionada por todos. N&o s6 quanto a sua existéncia (IVAN
ILLICH) mas também quanto as formas e fungBes que eventualmente assume. O
falhanco educacional e institucional da Escola pode conduzir os seus personagens —
alunos e professores — a sentirem-se perdidos, “alienados em si”, sem saberem o que sdo,
para onde vdo, o que fazem e o proprio sentido do que fazem. (CARROLO, 1997, p. 24)
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O ambiente escolar muitas vezes ndo contribui para o desenvolvimento de uma identidade
profissional. Colabora, no entanto, para que a crise de identidade seja maximizada, pois transfere
ao educador davidas quanto a sua verdadeira funcao e seu papel na sociedade, corroborando para
que o professor continue sem saber se seu trabalho (ou ele mesmo) serve (para quem serve?) ou
se seu trabalho (ou ele mesmo) tem serventia (para qual serventia?) A crise de identidade se
apresenta toda vez que h& uma ruptura de equilibrio entre diversos componentes ou perturbagdes
nos elementos estruturantes da categorizacdo dos outros e de si mesmo (DUBAR, 2009). Isso

corresponde a existéncia de identidades para um mesmo individuo:

[...] as identificagdes atribuidas pelos outros (o que chamo “identidade para outrem”) e
as identificacOes reivindicadas por si mesmo ( “identidade para si”). Pode-se sempre,
com efeito, aceitar ou recusar as identidades que Ihe sdo atribuidas. Pode-se identificar-
se de modo diferente daquele que é praticado pelos outros. E a relagdo entre esses dois
processos de identificacdo que estd no fundamento da nogdo de formas identitarias
(idem, p. 14)

A “identidade para si” se desenvolve a partir da trajetdria pessoal de cada um, assim como
a Visdo que essa pessoa possui dos momentos formativos e como eles contribuiram para o seu
desenvolvimento profissional. Basicamente, todas as experiéncias profissionais e pessoais
contribuem para a construcao dessa identidade. Ja a “identidade para outrem” se caracteriza muito
mais pela visdo que os pares e a equipe gestora possuem do professor, considerando o perfil
profissional, as relacdes interpessoais e o reconhecimento dado ao trabalho feito por esse docente.

A necessidade de ser reconhecido pode afetar a construcdo da identidade do professor
iniciante. Pois, além das habilidades pedag6gicas e préaticas que estdo em desenvolvimento, o
reconhecimento dos pares, dos alunos e da comunidade escolar pode implicar em dificuldades de
ordem emocional e pessoal, ja que o0 ndo-reconhecimento profissional pode ser expresso em falas
de descrenca quanto ao trabalho do professor iniciante.

Outro ponto a ser destacado € que a identidade profissional esta intimamente relacionada
ao sentimento de pertencimento. Quando a “identidade para outrem” estd em consonancia com os
valores e pontos de vistas do grupo, o individuo é aceito e acolhido pelos pares. Para o professor
iniciante, ser aceito no ambiente escolar significa ter uma “posi¢ao singular como ocupante no
seio do grupo” (DUBAR, 2009), ser considerado nas decisdes do grupo, auxiliado nas
dificuldades e valorizado. O mesmo ndo pode ser dito quando a “identidade para si” nao
corresponde as expectativas do grupo para com o professor iniciante, que passa a ser julgado,
indiferente ao grupo ou até mesmo excluido.

Também, na construgcdo da identidade do professor iniciante, é possivel observar

diferentes identidades em diferentes ambientes:
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O sujeito assume diferentes identidades em diferentes momentos, identidades que ndo
sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nds hé identidades contraditérias,
empurrando em diferentes direcdes, de tal modo que nossas identificacdes estdo sendo
continuamente deslocadas (HALL, 2015, p. 12).

Para professores mais experientes, manter a identidade “plenamente unificada, completa,
segura e coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2015, p. 12). Isso ¢ resultado de um ambiente que se
modifica e traz novas significacbes e que exige uma reavaliacdo de comportamentos. Ja
professores iniciantes, que ndo construiram a base de sua identidade e se encontram em um
ambiente de ressignificagdes e novas representacdes culturais, sdo “confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis com as quais podem se

identificar com cada uma delas — ao menos temporariamente.” (HALL, 2015, p.12)

1.4 Sustentabilidade da carreira

A literatura ja esta bem consolidada quanto as dificuldades que os professores iniciantes
podem encontrar no inicio de carreira (FULLER, 1969 apud PACHECO; FLORES, 1999;
VEENMAN, 1984 apud PACHECO; FLORES, 1999; HUBERMAN, 1997). Essas dificuldades,
bem como as intensidades delas, que s&o vividas de forma muito pessoal, envolvem diversos
fatores idiossincraticos. E necessario discutir estratégias e possibilidades de minimiza-las, a fim
de criar um ambiente no qual o professor iniciante encontre meios para a superacdo das
dificuldades iniciais e se mantenha na carreira.

A sustentabilidade docente ndo é algo exclusivo de professores iniciantes. Docentes em

qualquer fase profissional podem e enfrentam situac6es adversas:

Muitos dos problemas que os docentes principiantes apresentam nas pesquisas tém a ver
com assuntos que outros docentes com maior experiéncia enfrentam, tais como gestao
da disciplina na sala de aula, a motivacao dos estudantes, a organizacdo do trabalho em
sala, a insuficiéncia de material, os problemas pessoais dos estudantes ou a relacdo com
0s pais. Mesmo que os nds gordios sejam os mesmos nas diversas etapas da carreira
docente, os professores principiantes experimentam os problemas com maiores doses de
incerteza e estresse, devido ao fato de que eles tm menores referéncias e mecanismos
para enfrentar essas situagdes (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 123)

Compreendendo a fragilidade e a complexidade do inicio de carreira, € extremamente
importante discutir a sustentabilidade na carreira, termo emprestado das ciéncias bioldgicas, 0
qual define que “uma sociedade sustentavel é aquela que esta apta a satisfazer suas necessidades
sem diminuir as oportunidades das futuras geragdes de suprirem as suas”. Trazendo este conceito

para a educacdo entendemos que “a lideranca e o aprimoramento educacionais sustentaveis
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preservam e desenvolvem aprendizado profundo para tudo que se difunde e dura, de modo a ndo
prejudicar e, de fato, criar beneficios positivos para os outros a nossa volta, agora e no futuro”
(HARGREAVES; FINK, 2007, p. 22-23).

Investir em um ambiente que estimule o aprendizado profundo dos professores iniciantes
visando a durabilidade da carreira é uma maneira de permitir que o docente supere as dificuldades

iniciais e, se assim quiser, permanecer na docéncia:

[..] os professores principiantes, em seu primeiro ano de exercicio, sdo aprendizes
vorazes, que se preocupam desesperadamente por aprender seu novo oficio. A curva de
aprendizagem segue elevada durante trés ou quatro anos, até que sua vida se faz muito
rotineira e repetitiva. A curva de aprendizagem aplaina. O préximo més de marco é igual
ao margo anterior.

[...] Parece que a vida nas escolas é contraproducente para a aprendizagem adulta.
Quanto mais tempo se passa ali, menos se aprende. (BARTH, 1993 apud DAY, 2005, p.
69)

Quando investe em um aprendizado profundo em todas as fases da carreira docente, com
0 cuidado de compreender as particularidades de cada uma delas, sustenta-se o professor na
docéncia, mesmo que esteja enfrentando situagdes adversas, pois sustentar ¢ “manter erguido;
Suportar o peso; estar apto a suportar (superexigéncia, sofrimento e coisas parecidas) sem desabar”
(HARGREAVES; FINK, 2007, p. 31). Dessa maneira, em momentos de crises ou dificuldades, o
professor pode encontrar meios de supera-los, ja que consegue ter conviccao, senso de proposito
e, 0 mais importante, esperanga.

Uma cultura escolar que trabalhe no sentido de promover um aprendizado profissional

pode, além de sustentar o docente na carreira, perceber falhas a tempo de corrigi-las:

Se vocé, no entanto, investigar as salas de aula para encontrar exceléncia, corre também
0 risco de expor incompeténcia e ma pratica. [...] os professores eficientes enfrentam a
falta de acesso a outros professores, acesso esse que significaria a possibilidade de eles
se tornarem ainda melhores ao repartir sua competéncia. Muitos outros professores sdo
competentes, mas poderiam melhorar consideravelmente se tivessem um ambiente mais
cooperativo. Se um ambiente assim existisse desde o inicio de suas carreiras, seriam
muito melhores. Os professores ineficientes ou podem ter ficado assim através de anos
de experiéncias improdutivas e alienantes, ou ndo serviam para este trabalho desde o
inicio. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 27)

A sustentabilidade da carreira é um tanto mais fragil quando relacionada a professores
iniciantes, haja vista que eles ndo possuem experiéncias prévias, praticas bem-sucedidas ou falhas
as quais recorrer em casos de incerteza. Isso pode acarretar isolamento profissional e, em Gltimo
caso, culminar na desisténcia da profisséo.

O grande desafio do sistema escolar “ndo ¢ como livrar-se dos profissionais sem
entusiasmo, mas como criar, manter e motivar os bons professores ao longo de suas carreiras”

(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 82). O compromisso do sistema escolar é ainda maior para
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com os professores em inicio de carreira, ndo somente com o docente iniciante, mas com todos

os futuros alunos desse professor, como indicam Fullan e Hargreaves:

As condi¢des de ensino, especialmente no inicio de carreira, influenciam e, as vezes,
determinam o qudo bom sera um professor. Esse determinado professor, por sua vez,
afetara a qualidade das experiéncias de aprendizagem de centenas de criangas nos
préximos 30 anos. E valido lutar para garantir que esses novos mestres tenham condicdes
muitissimo melhores para seguir em sua carreira (2000, p. 99, grifo do autor).

Dessa maneira, como pontua André (2012), é importante atrair, desenvolver e reter
professores com habilidades para exercer bem a funcdo docente a partir de politicas que
assegurem que os docentes possam trabalhar em um ambiente favoravel a sua pratica. André ainda
destaca que a desisténcia de professores competentes tem encorajado a criacdo de politicas que
estimulam os docentes a permanecer na profissao.

Considerando a necessidade de reter docentes na profissdo, Hargreaves e Fink (2000)
apontam sete principios da sustentabilidade na educacéo: profundidade, durabilidade, amplitude,
justica, diversidade, engenhosidade e conservacao.

A profundidade é estimulada através de uma aprendizagem profunda e ampla, tanto
docente quanto discente. Um processo de ensino-aprendizagem vago e descontextualizado nao
colabora para que professores iniciantes compreendam com clareza as responsabilidades de um
docente.

A durabilidade esta relacionada ao tempo com que as propostas e projetos duram no
sistema escolar. Ela preserva propostas que tiveram sucesso e analisa as que tiveram falhas a fim
de corrigi-las. E muito comum, em escolas, que, em vez de tentar aprimorar projetos que “ndo
deram certo”, eles sejam descartados. Dessa forma, sdo mantidas propostas que geram sempre
resultados regulares, mas que deixam a comunidade escolar em um estado confortavel. Um
professor iniciante que traga diferentes ideias e propostas pode se sentir desestimulado ao
perceber a resisténcia do grupo escolar diante de mudancas.

A amplitude compreende a complexidade do sistema escolar, o qual é formado por
pessoas, e desafia a ordem hierarquica que prevalece nas unidades de ensino, ou seja, afirma que
cada individuo integrante da comunidade escolar tem suas responsabilidades, bem como suas
contribuigdes para o ensino-aprendizagem e a cultura escolar. Um ambiente que reconheca tais
responsabilidades de todo e cada individuo pode afetar o desenvolvimento da préatica no sentido
de mostrar que o professor iniciante ndo € indiferente ao ambiente escolar e que existe um ganho
muito grande nas trocas com outros professores ou com a equipe gestora.

A justica busca beneficiar o ambiente escolar em todos os sentidos, dentro da propria

escola e entre escolas. A intencdo é diminuir a competicdo entre escolas, entre segmentos, entre
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salas e desenvolver uma rede de trocas. A competi¢do resultante do atual sistema de ensino
desgasta a relagéo ensino-aprendizagem, pois pressiona a equipe escolar a produzir resultados e
manté-los. Limita-se o trabalho do professor iniciante pois, em vez de permitir que ele desenvolva
sua pratica, exige-se que trabalhe conteudos para alcangar as metas estabelecidas.

A diversidade vai em direcdo oposta do alinhamento; entende-se, aqui, que a cultura
escolar se enriquece a partir da diversidade, da troca de experiéncias e ideias, e se empobrece ao
tentar criar padrdes a serem seguidos. O professor iniciante, além de ter vez e voz em um universo
escolar como esse, desenvolve sua pratica baseada em diferentes experiéncias e trocas com outros
professores, podendo iniciar a construgéo de sua identidade profissional.

A engenhosidade procura reconhecer as qualidades dos profissionais no momento em que
elas estdo em destaque. Muitos sdo o0s acontecimentos dentro de uma escola, de naturezas
diferentes, que ocorrem ao mesmo tempo. Reservar um tempo para que 0S acontecimentos
positivos sejam compartilhados com o grupo e para que 0s responsaveis sejam reconhecidos
motiva o grupo escolar. Para o professor iniciante, a importancia de ser reconhecido pode
minimizar sua inseguranca diante das dificuldades do inicio de carreira.

A conservacao preocupa-se em manter a memoria do grupo escolar viva, relembrando
situacdes bem-sucedidas, apesar das mudancas que possam ocorrer. Observando praticas exitosas,
0 professor iniciante tem a oportunidade de aprender a partir da experiéncia dos outros
professores, bem como estabelecer parcerias, a fim de desenvolver seus préprios projetos e sua
pratica.

Para finalizar, a sustentabilidade na carreira ¢ uma forma de “fazer com que os professores
percebam que possuem uma profissdo emocionalmente apaixonante, profundamente moral e
intelectualmente exigente” (FULLAN, HARGREAVES, 2000, p. 12) e socialmente relevante, e

gue possam, assim, manter-se nela.

1.5 O papel formativo da escola

A partir do momento em que a escola recebe o professor, também se responsabiliza por
seu desenvolvimento profissional dentro do ambiente escolar, ou seja, por sua formagdo
continuada, ao criar espagos nos quais seja possivel refletir e discutir sobre praticas e desenvolver
saberes docentes. A escola “tem um forte poder atrativo em relacdo aos professores,
independentemente da idade, sexo, anos de experiéncia ou anos de permanéncia na escola”
(LOUREIRO, 1997, p. 142), assim, para os professores iniciantes, a escola precisa ser ainda mais

atrativa para que haja a sustentabilidade da carreira.
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Segundo Lima (2006, p. 10), a escola, ao acolher o professor iniciante, permite que seu
crescimento profissional ocorra, uma vez que possibilita reflexao e discussao sobre a carreira com
professores experientes, para que ndo haja imposicao de valores e culturas arraigadas aquele
ambiente escolar. Dessa maneira, o professor iniciante pode evitar a “imitacdo acritica de
condutas de outros professores e o isolamento” docente.

A necessidade de acolhimento do professor iniciante se da por ser a fase mais delicada da
carreira e para que ndo acarrete a desisténcia da profissdo ou a inversdo de valores cultivados

durante a formacao inicial:

Quando alguém inicia a profissdo docente, teme a falta de adequacéo dos seus modos de
pensar e agir com o dos seus pares, ndo sabe a quem pedir ajuda, nem como pautar 0s
seus procedimentos. E como se, da noite para o dia, deixasse subitamente de ser
estudante e sobre os seus ombros caisse uma responsabilidade profissional, cada vez
mais acrescida, para qual percebe ndo estar preparado. (SILVA, 1997, p. 53)

A entrada brusca na profissao de quem durante toda a vida foi estudante implica diferentes
situacBes de aprendizagem. Guarnieri (2005) diferencia o aprendiz-professor em formacéo e o
professor-aprendiz. O primeiro é o professor que foca em saberes teoéricos-académicos
desenvolvidos na formacdo inicial, bem como em sua experiéncia de anos nos bancos escolares
como aluno, ou seja, nos saberes desenvolvidos durante o estagio obrigatério e, em alguns casos,
em intervengbes praticas ou em programas que permitem ao aluno universitario vivenciar
momentos de préatica, como, por exemplo, o PIBID. E o segundo é o professor iniciante que tem
a oportunidade de construir uma parte da sua aprendizagem profissional “que sé ocorre e sO se
inicia em exercicio” (GUARNIERI, 2005, p. 9) quando ja se encontra na escola, desenvolvendo
0s saberes experienciais (TARDIF, 2000).

Cabe, entdo, o questionamento sobre como a escola deveria contribuir para a formacéo,
ndo somente do professor iniciante, mas de todos os professores que nela se encontram. E uma
tarefa ardua e complexa, visto que os professores nem sempre tém as mesmas necessidades, e tém
diferentes bagagens pedagodgicas. Frequentemente, esses aspectos sdo ignorados durante a
formacdo continuada, cujas teméticas sdo pensadas por profissionais que, muitas vezes, ndo
conhecem a realidade escolar e ignoram os saberes docentes de cada professor para o qual a
formacéo sera oferecida. Assim, essa problematica confunde todos os envolvidos na educacao,
pois cria momentos formativos sem conexdo com a realidade escolar. Como explica Carrolo
(1997), a escola é questionada por todos, quanto a sua existéncia, formas e funcgdes e isso pode
levar alunos e professores a um processo de alienacdo, no qual ndo se reconhecem, permanecem
sem direcionamento e sem sentido de proposito.

Os modelos de formacéo desconsideram um dos principios da formag&o continuada:
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[...] enquanto processo continuo e permanente, a formacdo implica a consideracao de
varios aspectos ou vertentes que dizem respeito ndo so, em termos pessoais, ao proprio
professor, mas também, em termos organizacionais, ao contexto escolar em que cada
professor se insere (PACHECO; FLORES, 1999, p. 132).

A formacdo € um campo complexo, mas de inegavel importancia para o desenvolvimento
profissional docente, j& que o tornar-se professor acontece quando h& a articulacdo entre o
conhecimento tedrico-académico e o pratico (GUARNIERI, 2005). A escola é a ponte que une
esses saberes e deve oferecer, bem como estimular, a formacéo continua do professor, seja ele
iniciante ou experiente. A escola pode promover a formacdo profissional docente e enriquecé-la.
Entretanto, precisa ter um olhar mais cuidadoso com o professor em inicio de carreira, em todos
0s sentidos, por tratar-se de um momento mais delicado da carreira. Deve, portanto, disponibilizar
formacdes continuas que sejam significativas para esse periodo da carreira em vez de propor um

modelo que “alinha” todos os professores.

E durante os primeiros anos de ensino que se consolida um repertdrio de conhecimentos
e destrezas, sobretudo de natureza pratica, que se repercutira no desempenho
profissional, ndo s6 ao longo desta fase de iniciagdo, mas ao longo da carreira
(PACHECO; FLORES, 1999, p. 111).

A formacdo continuada oferecida ao professor iniciante é diferente da oferecida ao
professor experiente, pois 0s novos profissionais desenvolvem elementos praticos que 0s
experientes ja dominam. Justifica-se, assim, a formacdo continuada pensada aos professores

iniciantes, uma vez que

[...] o fracasso em reconhecer as necessidades e as contribuicdes especificas de
professores novos pode também causar um impacto duradouro e desastroso em sua
motivacdo e em sua confianga para se tornarem bons professores e bons colegas
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 45)

Destaca-se a importancia de estimular o professor em inicio de carreira para que explore
essa fase de intensa aprendizagem, desenvolva elementos que enriquecerdo a pratica e aqueles
gue o manterdo na carreira. A escola tem uma enorme contribuicdo formativa, porém, é necessaria
uma desconstrucdo da visdo de que a universidade produz conhecimento e a escola tenta aplica-
lo. Ambas sdo “trabalhadoras do conhecimento” e deveriam firmar parcerias e didlogos a fim de
diminuir a distancia abismal entre elas. Isso s6 € possivel quando se considera a escola como uma
organizacdo formadora, ndo somente discente, mas sobretudo docente. (VAILLANT;
MARCELO, 2012, p. 64)

Diante de um cenario em que a escola também é formadora, ha a possibilidade de romper
com uma série de habitos que dificultam o trabalho docente: a alienacdo do professor, a

desvalorizacédo da profissédo, as dificuldades de se estabelecer uma cultura escolar que cresca em
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conjunto, a repeticdo de valores de forma acritica, o isolamento docente, entre outros. Como

explicam Fullan e Hargreaves (2000, p. 25):

Quaisquer coisas importantes que determinados professores fagam ou possam fazer
passam desapercebidas e quaisquer coisas ruins que facam ndo sao corrigidas. [...] Os
professores veteranos sdo amplamente subutilizados. O descrédito na mudanga se
aposenta, mas também se aposenta a sabedoria. Os novos professores, com sua
combinacéo de idealismo, energia e receio, sdo também subutilizados, pois as tendéncias
conservadoras cobram a sua parte e ja comegam a moldar a carreira deles na dire¢do dos
limites mais inferiores do possivel.

A formacdo que a escola pode oferecer vai além da formacéo técnica disponibilizada em
orientacdes técnicas ou cursos, ela acontece tanto nesses momentos formais quanto nos informais,
nas relagdes interpessoais, e vai constituir o aprendizado profissional e o crescimento pessoal do

professor. Contudo, isso exige uma visdo ampla da complexidade do ensinar:

Ensinar ndo € apenas uma colecdo de habilidades em um pacote de procedimentos, uma
porcdo de coisas que vocé pode aprender. Técnicas e habilidades sdo importantes, mas
ensinar é muito mais que isso. A natureza complexa do ato de ensinar costuma ser
reduzida a questBes técnicas e habilidades, as quais cabem em um pacote — colocada em
cursos — e que sdao de facil aprendizagem. Ensinar ndo é apenas uma questdo de
negociacao técnica. Ha todo um aspecto moral, 0 que € verdadeiro em duas acepcdes.
Em primeiro lugar, os professores situam-se entre as influéncias mais importantes na
vida e no desenvolvimento de muitas criangas pequenas. Eles desempenham um papel
essencial na criacdo das futuras geragdes. [...] H& ainda um segundo sentido pelo qual
ensinar é entendido como profundamente moral, impossivel de ser reduzido a técnicas
eficientes e a comportamentos aprendidos. O ato de ensinar tem relacdo com a natureza
das decisdes e dos critérios dos professores. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 35).

O papel formativo da escola também é muito maior que isso e talvez combine melhor com
a ideia de uma formacao escolar feita com professores, por eles e ndo para eles.

Este capitulo discorreu sobre os principais pontos que ddo base a este trabalho. A
constituicdo profissional é um processo longo, complexo e pessoal, que envolve momentos da
formacdo inicial, continuada e situacdes de quando o professor ainda era aluno da educacao
basica, bem como acontecimentos da trajetoria pessoal desse professor.

A identidade profissional, desenvolvida ao longo da carreira docente, pode ser considerada
“identidades” ja que a “identidade para si” e a “identidade para outrem” (DUBAR, 2009), no caso
de um professor iniciante, podem ser bem diferentes. A identidade profissional também esta
relacionada a constituicdo profissional e aos momentos de ruptura da profissao. A identidade esta
articulada com o sentimento de “pertencimento” (HALL, 2015) a um grupo.

O inicio de carreira corresponde ao periodo dos primeiros anos da profissdo, no qual o
professor assume as responsabilidades e as tarefas docentes, desenvolve os saberes docentes a

partir da intensa aprendizagem que é caracteristica desse periodo e comeca a articular os
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conhecimentos tedricos e praticos. E um momento significativo para a construgdo da constituicio
e da identidade profissional.

Considerando a complexidade da docéncia, mais especificamente da constituicdo
profissional, da construcdo da identidade profissional e dos acontecimentos significativos do
inicio de carreira, quando professor se mantém na carreira € a chamada sustentabilidade na
carreira. As situagdes originadas no ambiente escolar, as formativas e aquelas da trajetdria pessoal
definem a sustentabilidade da carreira.

E, por fim, a constituicdo profissional, a construcdo da identidade, as dificuldades do inicio
de carreira e a sustentabilidade sdo determinados pelo papel formativo oferecido pela escola. A
escola contribui muito em todos esses momentos da carreira docente. Diante de um professor
iniciante, a escola tem ndo s6 uma contribuicdo, mas uma grande responsabilidade, visto que
muitos elementos dela definirdo o perfil do profissional que esta sendo formado.

A figura 1 apresenta um mapa conceitual que relaciona os itens discutidos nesse capitulo
e que d&o suporte a esta pesquisa. Iniciando a partir da constituicdo profissional, entende-se que
é uma trajetoria pessoal e definida por uma série de experiéncias e, também, com momentos de
destaque: a formacdo inicial, a formacdo continuada e o inicio de carreira. A identidade
profissional, intimamente articulada a constituicdo profissional, constroi-se nesse periodo, além
de construir outros saberes docentes. A constituicdo profissional estd, igualmente, envolvida com
a sustentabilidade na carreira. A escola, como uma organizacdo formadora, esta presente em todos

0S momentos, apresentando-se como uma peca determinante para a constituicao profissional.
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PROFISSIONAL

-l s

" rminan
trajetéria pessoal que define a determinando a

desenvolve-se na/no

=

INICIO DE SUSTENTABILIDADE
4 CARREIRA NA CARREIRA
( FORMACAO ///

S

IDENTIDADE |

FORMACAO
INICIAL

“

CONTINUADA

tem impactos no/na

PAPEL FORMATIVO
DA ESCOLA

Figura 1: Mapa conceitual para explicagdo dos itens que constituem este capitulo. Fonte: prépria autora
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CAPITULO Il - O CAMINHAR METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo descrever o percurso metodoldgico da pesquisa, que foi
realizada com egressos dos cursos de Ciéncias Bioldgicas (integral e noturno), Quimica, Fisica,
Matematica e Geografia, as licenciaturas oferecidas pela UFSCar campus Sorocaba.

Somente o curso de Ciéncias Bioldgicas teve seu inicio em 2006, 0s outros cursos
iniciaram suas atividades em 2009. A escolha dessas licenciaturas justifica-se pela preocupagéo
em compreender o processo de inser¢do de docentes de diferentes areas do conhecimento na
tentativa de identificar elementos convergentes e divergentes, apesar das caracteristicas
especificas de cada disciplina.

A UFSCar ¢ uma institui¢do que “destaca-se pelo alto nivel de qualificagdo de seu corpo
docente: 96,1% sdo doutores ou mestres. A maioria, 98,6% dos professores desenvolvem
atividades de ensino, pesquisa e extensdo em regime de dedicagio exclusiva” (SAO CARLOS,
2016).

A UFSCar campus Sorocaba, instalada em 2006, conta com 14 cursos presenciais de
graduacdo e 9 programas de pos-graduacdo. Dentro da regido metropolitana na qual esta
localizada, existem duas outras instituicdes publicas de ensino superior, a FATEC — Faculdade de
Tecnologia do Estado de Sdo Paulo e a UNESP — Universidade Estadual Paulista, que néo
oferecem cursos de licenciatura, o que justifica a escolha por egressos dessa universidade.

Para conhecimento do contexto da pesquisa, foi realizado um estudo documental dos
cursos de licenciatura UFSCar campus Sorocaba, no qual buscou-se conhecer os principais
elementos formativos que norteiam a formacéo profissional dos egressos.

A construcao dos dados foi realizada em duas etapas, por meio de:

1. Questionario inicial com os egressos das licenciaturas selecionadas;

2. Entrevistas semiestruturadas com egressos inseridos na profissao docente.

Tanto para a criacdo das perguntas do questionario como do roteiro das entrevistas foram
utilizados, como blocos a serem abordados, os trés grandes momentos na formacdo docente
explicados por Pacheco e Flores (1999): a formacdo inicial, caracterizada pelo conhecimento que
o professor adquire em uma instituicdo formal de ensino; a insercdo na carreira ou periodo de
inducdo, que corresponde aos primeiros anos de exercicio profissional e o conhecimento
desenvolvido a partir da préatica; e a formacdo continuada, que equivale aos momentos formativos
(formais ou ndo, em grupo ou individual), que visam ao crescimento e ao desenvolvimento

profissional.
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A metodologia utilizada — qualitativa e interpretativa — justifica-se, pois a realidade em
que o individuo esta inserido é considerada, ja que os eventos analisados e a realidade sdo
inextricaveis. Na pesquisa qualitativa, o foco esta mais direcionado ao processo - nos
procedimentos e nas interacdes cotidianas - do que ao produto em si. (LUDKE; ANDRE, 1986).
Para facilitar a interpretagdo de alguns dados, utilizou-se a porcentagem para tratar os dados de
forma quantitativa.

Segundo Bodgan e Biklen (1982, p.47), a pesquisa qualitativa segue cinco caracteristicas
basicas. Elas ndo sdo as determinantes para a pesquisa ser ou ndo qualitativa, mas servem para
definir 0 seu grau. A primeira caracteristica ¢ que “a fonte de dados ¢ o ambiente natural”. Os
dados e o contexto onde eles sdo produzidos séo inextricaveis; o investigador ndo manipula o
ambiente a fim de obter dados que comprovem hipdteses a priori, ao invés disso, observa os dados
em seu proprio ambiente e contexto a fim de compreendé-los (LUDKE; ANDRE, 1986).

A segunda caracteristica ¢ que a “investigacdo qualitativa ¢ descritiva” (BODGAN;
BIKLEN, 1982, p. 48). Os dados obtidos sdo ricos em descrigdes, em forma de palavras ou
imagens € ndo numeros; o investigador tenta “analisar os dados em toda a sua riqueza,
respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes foram registrados ou transcritos” (p. 48),
portanto, a analise é feita de forma minuciosa, utilizando-se de citagdes para aprofundar a
compreensdo dos dados da pesquisa.

A terceira caracteristica € a seguinte: “investigadores qualitativos interessam-Se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (BODGAN; BIKLEN, 1982, p. 49);
é importante, aqui, compreender como um evento se manifesta dentro de seu préprio contexto,
expressando a sua complexidade e sua extensao.

A quarta caracteristica € que “investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de
forma indutiva” (BODGAN; BIKLEN, 1982, p. 50); as afirmagdes sobre um evento sdo feitas
somente a partir da construcdo dos dados e do modo como eles vao se relacionando entre si. N&o
ha preocupacdo em aceitar ou refutar hipoteses feitas antes da coleta de dados, €, sim, a partir dos
dados.

A quinta e ultima caracteristica ¢ que “o significado ¢ de importancia vital na investigacao
qualitativa” (BODGAN; BIKLEN, 1982, p. 50). H4 uma preocupacdo em compreender o
significado e o sentido que as pessoas envolvidas atribuem aos eventos estudados; cabe ao
investigador analisar os dados sob a perspectiva dos participantes, a fim de entender a dindmica
gue os constitui.

Além das caracteristicas supracitadas, a natureza deste trabalho é também interpretativa,

a qual objetiva a compreensdo e a interpretacdo, certo de que o “real ndo ¢é apreensivel
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diretamente, mas, sim, uma construcao dos sujeitos que entram em relacdo com ele” (FREITAS,
2007, p. 3). E evidente que a subjetividade define os significados que emergem dos dados, mas

também:

S8o produzidas analises indutivas, qualitativas, centradas sobre a diferenca. Nessa
perspectiva, os valores do pesquisador influenciam na selecdo do problema, da teoria e
dos métodos de analise. O pesquisador torna-se um construtor da realidade pesquisada
pela sua capacidade de interpretacdo entendida como uma criacdo subjetiva dos
participantes envolvidos nos eventos do campo. Essa abordagem, ao conceber a
realidade como construida pelos sujeitos que com ela se relacionam, assinala ja uma
mudanca, uma contraposicdo em relacdo ao modelo positivista e racionalista.
(FREITAS, 2007, p. 4)

Apbs a definicdo metodoldgica da pesquisa e seguindo essas caracteristicas, a construcdo
de dados foi dividida em trés momentos metodoldgicos: uma analise documental, envolvendo o
projeto pedagdgico, a matriz curricular e as diretrizes gerais e especificas dos cursos; o
questionario respondido pelos egressos e as entrevistas como aprofundamento de dados do

questionario.

2.1 Analise documental

O estudo documental envolveu a analise dos documentos referentes a cada curso: o projeto
politico pedagdgico, a matriz curricular e suas diretrizes gerais e especificas. O objetivo desta
etapa foi analisar o perfil desejado a ser formado pelos cursos, elencar as matérias pedagdgicas e
especificas, bem como a quantidade de horas e a disposicao delas ao longo dos cursos e conhecer
a base curricular e metodologica dos cursos.

Os projetos pedagdgicos e a matrizes curriculares foram encontrados no site oficial da
UFSCar, ja as diretrizes gerais e especificas de cada curso foram localizadas no site do MEC
(Ministério da Educacéo e Cultura e Desporto).

A leitura das diretrizes gerais e especificas de cada curso proporcionou o entendimento
das caracteristicas e especificidades deles e também considerou outras informacdes e os dados
obtidos da leitura dos Projetos Pedagogicos e das matrizes curriculares.

Os Projetos Politico-Pedagogicos dos cursos foram analisados a fim de compreender qual
é o perfil do profissional que o curso deseja formar, os argumentos pedagogicos que justificam
tal perfil e as caracteristicas que dao suporte ao curso.

A anélise da matriz curricular permitiu a compreensdo da disposi¢do das disciplinas
especificas e pedagdgicas e a énfase do curso, mostrando os elementos convergentes e divergentes

entre 0s cursos no que diz respeito as disciplinas pedagogicas.
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Segundo Lidke e André (1986), a analise documental apresenta-se como uma técnica que
possibilita a complementacdo de dados obtidos por outras técnicas a partir do desvelamento de
novos temas ou problemas. Portanto, para o objeto de estudo desta pesquisa, tal momento
metodoldgico representou uma importante etapa, que deu suporte a formulacédo e a andlise de
dados provenientes dos outros instrumentos de construgéo de dados.

A utilizagdo da anélise documental se deve as vantagens oferecidas por tal método. De
acordo com Lldke e André (1986, p. 39), os documentos constituem uma forma estavel e rica de
informacdes; fundamentam, também, algumas afirmacdes e declara¢des do pesquisador. A analise
documental exige apenas a dedicacdo de tempo, ja que apresenta custo zero e, 0 mais relevante
para esta pesquisa, sao dados que se mostram “ndo reativos” ou seja, que nao podem ser alterados
em razdo das interacdes de sujeitos e, que, portanto, permitem desenhar o perfil do curso e do

profissional a ser formado.

2.2 Os questionarios

Aplicou-se um questionario aos egressos com questfes de multipla escolha e questdes
abertas (apéndice A) a fim de constituir um panorama sobre suas percepcdes acerca da formacéo
inicial, do inicio de carreira e da formagao continuada.

Em novembro de 2015, por meio de um oficio, foi solicitada a Divisdo de Controle
Académico (DICA) da UFSCar uma lista com os nomes dos egressos das seis licenciaturas. A
universidade forneceu uma lista com 231 alunos que se formaram até o primeiro semestre de
2015.

Por meio de ferramentas de buscas e redes sociais, 0s questionarios foram enviados a 207
alunos (89,6% dos egressos). Foram feitas duas tentativas, com um intervalo de aproximadamente
15 dias, realizadas no final de janeiro e no comeco de fevereiro de 2016.

Todos os questionarios recebidos (81) foram analisados, como é possivel ver nos quadros

abaixo:

Quadro 1 — Questionarios aplicados aos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas integral (CBLS)

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que nio| que  se
foram inseriram na
localizados | C@'é!f@




2006 32 32 13 0 5
2007 28 26 20 2 14
2008 25 25 9 0 5
2009 31 29 14 2 9
2010 15 13 5 2 3
2011 8 8 3 0 0
2012 1 1 0 0 0
Total 140 134 64 6 36

Fonte: propria autora

Quadro 2 — Questionarios aplicados aos egressos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas noturno (CBLNS).

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que ndo| que se
foram inseriram
localizados | na carreira

2009 6 6 1 0 1

2010 2 2 1 0 0

Total 8 8 2 0 1

Fonte: propria autora

Quadro 3: Questionarios da Fisica aplicados aos egressos do curso de Licenciatura Fisica

(FLS).

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que ndo | que se
foram inseriram
localizados | na carreira

2009 3 2 1 1 1

2010 3 2 0 1 0

Total 6 4 1 2 1

Fonte: propria autora
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Quadro 4: Questionarios aplicados aos egressos do curso de Licenciatura em Matematica

(MLS).

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que ndo| que se
foram inseriram
localizados | na carreira

2009 6 3 0 3 0

2010 4 1 1 3 1

Total 10 4 1 6 1

Fonte: propria autora

Quadro 5: Questionarios aplicados aos egressos do curso de Licenciatura em Geografia

(GeolLS).

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que nio| que se
foram inseriram
localizados | na carreira

2009 25 21 2 4 2

2010 19 18 4 1 3

2011 7 5 2 2 2

Total 51 44 8 7 7

Fonte: propria autora

Quadro 6: Questionarios de aplicados aos egressos do curso de Licenciatura em Quimica

(QLS).

Ano de| Quantidade | Questionarios | Questionarios | Egressos Egressos

ingresso de egressos | enviados respondidos que ndo | que se
foram inseriram
localizados | na carreira

2009 10 9 3 1 2

2010 4 3 2 1 1

2011 2 1 0 1 0

Total 16 13 5 3 3

Fonte: propria autora
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Dentro do total de 231 egressos, 207 (89.6%) foram localizados. O retorno foi de 81
egressos (35%), dos quais 49 (23%) inseriram-se na carreira docente. Todos 0s questionarios
recebidos foram analisados. Optou-se por considerar todos 0s egressos até o ano de ingresso de
2011 pela dificuldade em localiza-los.

A utilizacdo do questionério nessa fase inicial da pesquisa justifica-se por poder alcancar
em um curto espago de tempo um nimero vasto de pessoas simultaneamente e pela possibilidade
de apresentar dados atuais, visto que o periodo de aplicacdo dos questionarios ocorre
simultaneamente para todos os egressos (MACHADO; MAIA; LABEGALINI, 2007).

A utilizacdo do questionério apresenta certas limitagdes, como a possibilidade da
incompreensé@o de uma ou mais perguntas pelos sujeitos ou a inseguranga quanto ao uso indevido
de certas informacdes. Para minimizar tais limitac6es, tomou-se o cuidado de explicar o contexto
e 0 objetivo da pesquisa e assegurar que as informacdes ndo seriam utilizadas para fins que nao
relacionados a mesma. Além disso, garantiu-se o anonimato dos respondentes. Destacou-se,
também, a preocupacdo de compartilhar a conclusdo da pesquisa com todos os participantes

Mesclaram-se perguntas abertas e fechadas, totalizando 12 perguntas. A primeira parte
sobre a formacéo inicial foi respondida por todos 0s egressos que participaram da pesquisa; se 0
egresso se inseriu na carreira docente, entdo, respondia sobre seu inicio de carreira e sua formacéo
continuada; se, por outro lado, 0 egresso ndo tivesse ingressado na carreira, tinha que responder
somente mais uma pergunta sobre os motivos que o levaram a ndo se inserir na carreira. 1sso
permitiu apontar os elementos que fizeram/fazem com que o egresso nao se tornasse/torne
professor

Na parte da formacéo inicial, o objetivo foi compreender a visdo dos egressos sobre a
escolha do curso, como foi essa escolha e a relevancia dos componentes curriculares para a
formacdo profissional.

Quanto a insercdo na carreira, a preocupacao foi tracar o perfil profissional do egresso:
como tinha sido o seu inicio de carreira, se foi em escola publica, particular ou em ambas, qual o
tempo de experiéncia em sala de aula, as dificuldades vividas, bem como a intensidade delas.
Finalmente, sobre a formagéo continuada, a intencdo foi definir os momentos formativos e sua
relevancia para a formagdo docente, assim como a visdo dos egressos sobre o papel da escola
diante da formacé&o e do trabalho docente.

Todos os questionarios foram analisados segundo os critérios da analise de grelha de
Bardin (2016). Buscaram-se as convergéncias e divergéncias dentro de cada questdo. A analise
de grelha consiste em criar categorias de andlise a partir da leitura dos dados. Nesse sentido,

optou-se pela analise Iéxica, a qual reune elementos com sentidos proximos e emparelhamento
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dos sinbnimos, e, a partir das categorias, tragaram-se a frequéncia e a intensidade que cada
categoria aparecia nas respostas dos egressos.

Para a criacdo das grelhas de analise, realizou-se uma “leitura flutuante” (BARDIN, 2016)
de cada questionario. Para cada pergunta, foi feita a analise individual (0 que cada egresso
respondia em cada questdo; as categorias foram criadas a partir das respostas) e, depois, a anélise
geral (anélise da frequéncia e intensidade das respostas para cada categoria). Portanto, as
perguntas foram analisadas latitudinalmente e longitudinalmente a fim de se assumir um olhar
que privilegiasse, a0 mesmo tempo, um ponto de vista geral e homogéneo (longitudinal) e a
andlise de aspectos especificos (latitudinal) (BARDIN, 2016).

Para manter o sigilo sobre a identificacdo dos egressos, optou-se pela utilizagdo de nomes
ficticios, quando referenciado ou citado, seguido do curso concluido pelo participante.

Os dados foram tabulados e serdo discutidos no capitulo I11.

2.3 As entrevistas

Na segunda etapa da construcdo de dados, foram realizadas entrevistas com um egresso
de cada curso analisado, totalizando cinco — Biologia integral, Geografia, Quimica, Fisica e
Matematica. Infelizmente, a Unica egressa do curso de Biologia noturno que se inseriu na carreira
ndo manifestou o desejo de participar da entrevista. As entrevistas foram realizadas nos meses
de maio e junho de 2016, apds a analise dos questionarios com os egressos selecionados a partir
dos critérios: 1. ser, preferencialmente, professor da educacéo basica publica ou ter tido nela o
seu inicio e 2. ter maior tempo de experiéncia em sala de aula. Para os cursos de Licenciatura em
Fisica, Matematica e Biologia noturno, os critérios ndo foram aplicados, pois somente, um egresso
de cada curso havia ingressado na carreira.

O contato com esses professores foi, mais uma vez, pela internet, por e-mails ou uso das
mensagens particulares em redes sociais. Como os convites foram aceitos, ndo houve necessidade
de nova escolha de voluntérios.

As entrevistas semiestruturadas (roteiro disponivel no apéndice C) buscaram garantir certa
liberdade de manifestacdo dos entrevistados e um dialogo aberto com a pesquisadora. Elas
partiram do tema central de formacdo de docentes, primeiramente sobre a formacao inicial,
passando pelo inicio de carreira e seguindo para a formacao continuada, atentando-se, entretanto,
as impressdes, aos sentimentos e as inquietacdes vividas no rito de passagem de um discente do
ambito universitario para um docente de educacao bésica e considerando como (e se) 0 processo

formativo auxiliou ou como (e se) dificultou o inicio da pratica educativa.
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Apesar da possibilidade de se estabelecer um dialogo, na entrevista semiestruturada, foi
necessario considerar que essa abordagem apresenta qualidades e limites, visto que o entrevistado
pode sentir-se intimidado ou desconfortavel com a interacdo, o0 que poderia resultar em omissédo
ou distorcdo dos fatos e, ainda, em chances de erro quanto a interpretacdo das falas por parte do
entrevistador (GROPPO; MARTINS, 2006). Contudo, a entrevista semiestruturada permite uma
maior liberdade entre pesquisador e pesquisado, o que possibilita respostas mais espontaneas e
falas mais significativas com a linguagem do proprio sujeito, “permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo” (BODGAN; BIKLEN, 1982, p. 134).

Em um primeiro momento, desenvolveu-se uma conversa informal para apresentagéo da
pesquisadora e do entrevistado, e assuntos amenos, a fim de estabelecer um ambiente favoravel a
realizacdo da entrevista e com vistas a tranquilizar possiveis anseios de qualquer uma das partes
(BODGAN; BIKLEN, 1982). A pesquisadora explicava 0s objetivos do trabalho e
contextualizava brevemente a pesquisa, assegurando que a participacdo dos egressos ndo lhes
implicaria custo algum, que ndo era obrigatoria e que, se assim desejassem, poderiam interromper
seu envolvimento com a pesquisa em qualquer momento durante ou apos entrevista. Também, foi
explicado que os dados seriam utilizados Unica e exclusivamente para a pesquisa e que nenhuma
exposicédo indevida seria feita.

Assim, a pesquisadora explicava o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE,
apéndice B) e pedia que os entrevistados assinassem duas vias, uma para a pesquisadora e outra
para eles mesmos. Certificando-se de que ndo havia dlvidas sobre os assuntos tratados era
solicitada a permissdo para a gravacédo da entrevista.

A duracdo das entrevistas variou entre meia hora a uma hora e vinte minutos. Algumas
anotacOes foram feitas durante as entrevistas como impressdes da pesquisadora, expressdes dos
entrevistados e dados de alguma outra natureza que tenham sido relevantes no decorrer das
conversas. A pesquisadora evitou comentarios que revelassem qualquer juizo ou valor pessoal,
porém, procurou instigar a reflexdo e a interacdo com os entrevistados para que se sentissem livres
para expressar suas opinides e sentimentos em relagdo aos tépicos discutidos.

Abaixo, segue um quadro tracando algumas informac6es do perfil profissional dos
entrevistados, como: ano de concluséo do curso; tipo de escola em que iniciou a carreira (publica
ou particular); tempo de experiéncia em sala de aula; se o inicio de carreira foi enquanto ainda era
aluno da graduacdo; se participou do PIBID e atual vinculo empregaticio.

A organizagéo do quadro seguiu a ordem em que as entrevistas foram realizadas.
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Quadro 7: Perfil profissional dos egressos entrevistados.

Nome ficticio Ano  de Tipo de | Tempo de | Inicio de | Participacdo | Cargo
e Ccurso conclusio | escola em | €XPeriencia | carreira do PIBID atual
em sala de | enquanto
que em que | yla aluno
iniciou a
carreira
Eduardo 2014 Particular 2a3anos | Nao Néao Professor
Fisica de e_scola
particular
Marcos 2015 Publica 4a5anos | Sim Néao Professor
Matematica de ETEC
Marina 2015 Publica 4a5anos | Sim Sim Professora
Quimica d? _escola
publica e
particular
Luisa 2014 Publica 4a5anos | Sim Néao Professora
Geografia d? es.cola
publica
Jorge 2014 Publica 4a5anos | Nédo Sim Professor
Biologia de escola
publica

Fonte: propria autora

Para analise dos dados obtidos nas entrevistas, selecionaram-se falas significativas
(BARDIN, 2016) como instrumento para evidenciar 0s discursos cujas tematicas expressam
conflitos relevantes para o sujeito emissor. Essa perspectiva foi escolhida, pois a analise foi feita
em funcdo dos limites de compreensdo da formacgdo e da bagagem emocional e psicologica
adquirida desde o momento da escolha da carreira até o momento atual dos profissionais
entrevistados.

A analise das entrevistas foi feita dentro de eixos tematicos que compreendem a
constituicdo profissional, seguindo 0 mapa conceitual (figura 1) apresentado no capitulo I. Os
eixos sdo: formacdo docente, que compreende a formacdo inicial e continuada; inicio de carreira

e sustentabilidade dela; identidade profissional. Optou-se por apresentar os dados de cada



51

entrevista separadamente para posterior discussdo de proximidades e distanciamentos entre 0s
dados, que serdo discutidos no capitulo IV.
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CAPITULO 111 - UM PANORAMA SOBRE OS EGRESSOS DAS
LICENCIATURAS DA UFSCAR

Este capitulo é destinado a discussao dos dados obtidos pelos questionarios, relacionando-
0os com elementos encontrados nos documentos oficiais de cada curso. Para facilitar a
compreensdo dos elementos convergentes e divergentes, os dados serdo apresentados por areas
do conhecimento. Os cursos de Biologia integral e noturno serdo analisados em conjunto por
constituirem a area de ciéncias bioldgicas, ao passo que os cursos de Matematica, Fisica e
Quimica serdo analisados juntamente, pois formam a area de ciéncias exatas. E o curso de
Geografia, considerado da area de ciéncias humanas, sera analisado separadamente.

Os questionarios foram separados em dois grandes grupos: aqueles que nédo se inseriram
na carreira e aqueles que se inseriram na carreira. Acredita-se que ha elementos relevantes para a

reflexdo e compreensdo dos dados daqueles egressos que nao entraram na carreira.

3.1 Os cursos de Biologia integral e noturno da UFSCar

O curso de ciéncias bioldgicas integral teve seu inicio em 2006 e, por conta disso, € a
licenciatura com o maior nimero de egressos. O curso tem duracdo minima de 4 anos e maxima
de 7,5 anos, em regime integral e com o oferecimento de 40 vagas por ano. A habilitacdo é em
licenciatura plena (SAO CARLOS, 2016). E a Gnica licenciatura da UFSCar que possui 0 curso
de bacharelado com a mesma énfase, em conservacdo ambiental, o qual também teve seu inicio
em 2006. A escolha € feita no momento da inscri¢do para o ingresso na universidade.

Ja o curso de ciéncias bioldgicas noturno iniciou suas atividades em 2009, como parte do
Programa de Apoio e Planos de Reestruturacdo e Extensdo das Universidades Federais (REUNI),
oferecendo mais uma opcdo de licenciatura em Biologia, a fim de dar oportunidades para alunos
que precisam trabalhar durante o dia. O curso tem duracdo minima de 5 anos e maxima de 7,5
anos e oferta 25 vagas por ano (SAO CARLOS, 2016). Considerando 0 seu menor tempo de
atividade e os egressos que se formaram até 2014, a quantidade de egressos era baixa.

O ndmero total de egressos dos cursos analisados é de 148, dos quais 142 foram
localizados e receberam o questionario, 66 questionarios foram respondidos (46,47% do total de

localizados) e, destes, 37 egressos (56%) se inseriram na carreira.
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3.1.1 Os egressos dos cursos de Biologia integral e noturno que se inseriram na
carreira

Os questionarios analisados evidenciam as percepgdes dos egressos desses cursos sobre
suas formac0es e as articulagdes com os documentos dos cursos — projeto pedagdgico, matriz
curricular e diretrizes gerais e especificas.

Ambas estruturas dos cursos seguem as diretrizes gerais e especificas para os cursos de
graduagdo em biologia, que, ao contrério das diretrizes das outras licenciaturas analisadas, ndo
diferem o perfil profissional do bacharel e do licenciado, a ndo ser por um quesito que prevé a
consciéncia do aluno de sua responsabilidade como educador. Também h& uma outra exigéncia,
a de oferecer uma carga horaria minima de disciplinas de quimica, fisica e saude, aléem do
contetido especifico a fim de formar professores aptos ao ensino de Ciéncias para 0 ensino
fundamental e Biologia para o ensino médio (BRASIL, 2001).

As matrizes curriculares respeitam as cargas horadrias minimas para 0s conteddos
especificos e os pedagogicos. Pode-se notar, pela disposicdo das matérias, que a primeira metade
do curso reserva dois ter¢os da carga horaria total para conhecimentos biolégicos, enquanto 0s
conhecimentos pedagdgicos passam a ter um terco do total. J& na segunda metade, ocorre o
inverso, justamente pelos estagios comporem a grade curricular e o Trabalho de Concluséo de
Curso (TCC) ser em educacéo ou ensino de Biologia/Ciéncias.

Um elemento que chama a atencéo nos projetos dos cursos é que o perfil do profissional

a ser formado € o de um professor para a educacao bésica, de ensino fundamental e/ou médio:

No que tange ao exercicio efetivo da profissdo, o principal campo profissional para o
licenciado em Ciéncias Biologicas é o ensino nos diferentes niveis, destacando-se a
atuacdo como professor de Ciéncias no segundo segmento do Ensino Fundamental (52 a
82 séries) e 0 ensino de Biologia no Ensino Médio. (SAO CARLOS, 2006, p. 44)

Isso vai ao encontro das respostas dos egressos quando questionados sobre a escolha do

curso. A primeira decisdo foi sobre ser professor e depois a identificacdo com o curso:

Primeiramente, escolhi a profissdo de professor; a opcédo por biologia foi feita pois era
uma matéria da qual eu me familiarizava. (Jorge, Biologia integral, 2015)

O curso foi escolhido por acaso. A principio, a Gnica escolha que tinha em mente é que
cursaria alguma licenciatura. (Henrique, Biologia integral, 2015)

Isso é confirmado, também, pela quantidade de egressos que iniciaram a carreira na escola
publica (56%) contra 22% de escolas particulares, indicando que a escola publica é mais atrativa
aos egressos e, também, ndo é exigido ter experiéncia como professor para ministrar aulas na

escola publica. Ainda sobre a escolha do curso, é possivel perceber, assim como nos projetos
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pedagdgicos de ambos 0s cursos, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, bem

como o estimulo a autoformac&o ap6s a concluséo do curso:

Desde que prestei 0 curso sabia que queria estar em sala de aula, que gostava muito de
aprender, pesquisar, conviver com outras pessoas, dividir ideias e etc. Nao sabia ao certo
0 que gostaria de lecionar e escolhi Biologia porque gostava muito da matéria quando
estudava. (Angela, Biologia integral, 2015)

Quando analisamos as expectativas ao terminar o curso, somente quatro alunos (11%)
disseram ndo ter como expectativas lecionar, enquanto que as respostas dos outros 33 (89,1%)
egressos variaram entre lecionar e pesquisar, lecionar sem distingdo de educacdo bésica ou
superior ou somente lecionar em escolas publicas. Outro elemento relevante € o aspecto pessoal

gue 0s egressos destacam como expectativas e a visdo da responsabilidade sobre o professor:

[...] acreditava que conseguiria ao final do curso compreender e propor solugdes para 0s
principais problemas que encontraria na pratica docente. Entdo, percebi ao final do curso
0 qudo angustiante é perceber-se distante da realidade e incapaz de percebé-la em sua
totalidade. Isso evidenciou a necessidade de continuar investigando a area do ensino e
educagdo como um todo, portanto, a importancia da formagéo continuada. (Lorenzo,
Biologia integral, 2015)

Pacheco e Flores (1999), quando definem um professor iniciante, descrevem-no como
aquele individuo que corre riscos e enfrenta desafios na medida em que vai assumindo
responsabilidades para as quais percebe ndo estar completamente preparado, como fica claro nos
excertos acima.

Quando questionados sobre a contribuicdo de alguns itens para sua formacdo docente,
quanto as disciplinas especificas e pedagogicas, 62% e 67%, respectivamente, consideraram a
contribuicdo muito boa/excelente. Essa porcentagem caiu significativamente quando relacionada
aos momentos de praticas pedagogicas (44% consideram muito bom/excelente) e o estagio
supervisionado (27% consideram muito bom/excelente): os problemas apontados foram a
obrigacdo em realizar tais atividades, a dificuldade burocratica e o despreparo da escola para
receber os estagiarios, e a incompreensao da funcdo do estagio, tanto por parte do aluno estagiario

guanto da escola que o recebe:

O estagio contribuiu muito, muito embora tenha deixado diversas lacunas, por ser uma
disciplina um pouco confusa e sem todo o suporte necessario. (Rita, Biologia integral,
2015)

Classifico o estidgio como “bom” nao pelo tempo, mas porque na maioria das vezes
somos mero espectadores das aulas. (Fabiana, Biologia integral, 2015)

Eu ndo me sentia preparada para enfrentar o estagio. (Sandra, Biologia integral, 2015)
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Ainda é apontada a minimizacdo das dificuldades do estdgio no proprio projeto
pedagogico:
Buscar-se-4 também uma integragdo entre a universidade e as instituicfes publicas de
ensino médio e fundamental, no sentido de suprir algumas de suas deficiéncias. Isto sera
realizado através de uma colaboracao duradoura que permitira uma formagdo continuada
de seus professores. (SAO CARLOS, 20094, p. 19)
O projeto pedagogico do curso de Ciéncias Biologicas integral prevé a superacao dessa e

de outras dificuldades:

[...] a superacdo de alguns problemas graves abertos na realidade dos nossos cursos de
formacdo de professores, tais como: (i) separacdo do quadro de referéncias
tedricas/praticas dos conhecimentos especificos e da docéncia; (ii) tradicdo de
proporcionar um conjunto de teorias, como “dadiva” inicial, que os professores tentam
por em prética; (iii) apresentacdo de propostas pontuais e setoriais ao longo da grade
curricular sem uma légica curricular coerente como o0s novos paradigmas; (iv)
expectativa de que a mediacdo do conhecimento especifico feita pelo professor é
suficiente para a promocéo da aprendizagem; (v) auséncia de proposicGes de situacdes
interativas que permitam a cada um assumir o poder de dirigir a sua propria formagéo;
(vi) entendimento da pratica docente apenas como instrumento de aplicagdo da teoria e
ndo como instrumento de investigacdo do professor em formagdo. (SAO CARLOS,
2006, p. 14)

O reflexo do processo de superacdo de tais dificuldades pode ser notado quando, em uma
pergunta aberta sobre a disciplina mais relevante do curso, sem a distin¢do sobre ser especifica
ou pedagogica, com excecdo de um egresso, todos os outros 36 citaram uma ou o0 conjunto de
disciplinas pedagogicas, justificando terem sido momentos de reflexdo e desenvolvimento
pedagogico, no sentido de ser possivel ter contato com muitas vertentes diferentes e a
possibilidade de discuti-las livremente durante as aulas. Isso também ficou evidente nas respostas
dos questionarios, em que as disciplinas pedagdgicas foram definidas como muito
boas/excelentes.

As disciplinas pedago6gicas ou o conjunto delas, na visdo dos egressos, ofereceram

momentos formativos significativos sobre o trabalho docente:

As disciplinas pedagdgicas em geral contribuiram para minha formagdo. [...] O conjunto
dessas disciplinas foi o mais relevante e ndo uma em especifico. (Angela, Biologia
integral, 2015)

Acredito que todas as matérias pedagogicas tiveram grande importancia em minha
formacdo docente, pontos de vista diversos foram contemplados o que da base para uma
escolha do educador sobre a linha que deseja seguir. (Marcos, Biologia integral, 2015)
E possivel depreender que as praticas como componente curricular e o estagio néo sio
vistos como integrantes das disciplinas pedagogicas, pois apresentam um carater pratico,
enquanto as disciplinas especificas e pedagogicas sdo baseadas teoricamente nas areas que as

constituem.
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Os egressos destacam, também, as disciplinas de préatica de ensino como componente
curricular (400h instituidas pelo parecer CNE/CP 28/2001) como colaboradoras no processo de
formacédo, pois eram momentos nos quais a escola se fazia mais presente nas discussdes, fosse
por experiéncia dos docentes ou dos préprios discentes, traduzindo o que Loureiro (1997, p. 142)
afirma quando diz que a “escola tem um forte poder atrativo em relagdo aos professores”.

Um outro ponto de destaque é a postura critica, fortemente pontuada no projeto
pedagdgico do curso de licenciatura em Biologia integral e respeitada durante o curso. Tanto o

licenciando quanto o docente da universidade devem:

[...] ter consciéncia sobre essa caracterizagdo do processo de formag&o para a docéncia,
0 que pode ter implicages na alteracdo de expectativas como, por exemplo, de que o
curso de licenciatura va ensinar a lidar com todas as situagfes com que venha a se
defrontar o futuro professor e que as aprendizagens tedricas e praticas que podem se
desenvolver no curso tenham efetivamente o poder de definir qualitativamente a futura
pratica; outro é que é preciso considerar que o aluno — futuro professor — ao iniciar o
curso e cada disciplina do curso ja apresenta concepgdes, crengas, valores muito
arraigados sobre a profissdo, o papel do professor e da escola, o que é ensinar e como se
ensina e o que é aprender. Tais crencas, valores e concepgdes, que definem fortemente
as decisBes pedagdgicas, podem passar intactas pelo curso, podem ser reforgadas ou, 0
que seria desejavel, podem ser objetos de andlise e reflexdo que propicie o seu
reconhecimento. (SAO CARLOS, 2006, p. 29)

O curso oferece, ainda, um ambiente repleto de reflexdes e possibilidades para formar um
profissional preparado para “lidar com incertezas e provisoriedade, com o grande volume e a
efemeridade do conhecimento cientifico e o de outras naturezas, e preparado para trabalhar com
informacdes ja existentes e produzir conhecimento novo” (SAO CARLOS, 2006, p.12). O préprio
projeto destaca que a “docéncia ¢ entendida como uma profissdo que € aprendida ao longo da
vida” (p.12), que a formagao inicial oferecida ¢ apenas o comego dos saberes docentes que serdo
desenvolvidos ao longo da carreira, indicando a preocupagdo em formar um profissional com
bases solidas e visando um desenvolvimento profissional futuro.

A formacdo inicial, contudo, ndo elimina situagfes inextricaveis ao processo de insercéo
docente na carreira. As caracteristicas apontadas pelos egressos apresentam natureza pessoal —
inseguranca; desestimulo; choque do real (HUBERMAN, 1997); dificuldades de organizacéo
(tempo, assunto, entre outros); problemas com o sistema escolar; ter que trabalhar com salas
lotadas e pedagogicamente mais exigentes; falta de respaldo da equipe gestora com situacdes
diversas; falta de estrutura escolar e problemas resultantes da atribui¢cdo de aula, como trabalhar
em duas ou mais escolas, escolas distantes e salas mais complicadas séo alguns exemplos que
estdo em consonancia com as dificuldades ja abordadas pela literatura (VEENMAN, 1984 apud
SILVA, 1997).
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Os egressos também apontam algumas dificuldades inerentes ao ambiente escolar como:
superagdo dos “preconceitos” e julgamentos de outros profissionais (SILVA, 1991), falta de
acolhimento da equipe gestora, indisciplina escolar, desmotivacdo por parte dos outros
professores, dificuldade em quebrar paradigmas e ir além dos padrGes estabelecidos e, o mais

grave de todos, a exoneragdo por “ndo se adaptar” (Ligia, Biologia integral, 2015).

O inicio no Estado foi muito conturbado, me fez repensar vérias vezes na minha carreira.
Adoro trabalhar com aulas praticas, mas as escolas estaduais nao tém estrutura. Tentava
adaptar as aulas, mas mesmo assim ndo encontrava todos os materiais na escola e,
infelizmente, os alunos, na maioria das vezes, ndo tinham condic6es de comprar algum
material e trazer para a sala de aula. Também tive muita barreira da dire¢do, a qual ndo
apoiava as atividades praticas. Além do mais, a indisciplina é algo muito comum nas
escolas estaduais e no inicio é dificil de lidar. (Fabiana, Biologia integral, 2015)

Quando cheguei nas escolas (com dois cargos), no meu primeiro dia, todos foram muito
simpéticos, mas a equipe sequer se prontificou a me auxiliar. Entrei em uma sala com a
cara e a coragem. Foi meu primeiro dia, literalmente, como docente e ndo tive respaldo
algum da equipe. Eu ndo sabia como as coisas funcionavam, planejamento, diarios,
nada... Fui me informando com os colegas e me virando do jeito que dava até eu pegar
0 jeito da coisa. (Charlote, Biologia integral, 2015)

Iniciei ainda como aluna durante o curso na UFSCar e foi dificil, no entanto, aconteceu
naturalmente. Depois de 2013, me efetivei nos meus dois cargos, no mesmo més e ano.
Esse segundo inicio, no interior, foi mais dificil porque meus colegas de trabalho nédo
entendiam e ndo aprovavam o meu jeito de lecionar, entdo, questionamentos eram
recorrentes, fora a incredulidade deles em saber que eu fiz uma universidade federal e
estava dando aula. Ouvi muitas expressdes do tipo: “O que vocé esta fazendo aqui?”’;
“Se fosse eu com um diploma desses iria procurar algo melhor. [...] Tudo que vocé quer
fazer como professora e sai fora dos padrfes tradicionais é um sacrificio para fazer.
(Diana, Biologia integral, 2015)

Esses cenarios exigem estratégias do professor iniciante para supera-los (LACEY, 1977
apud PACHECO; FLORES, 1999). No primeiro relato, possivelmente o professor se utiliza do
“ajuste interiorizado”, no qual compreende os limites e as normas da escola, assim como a cultura
escolar; no segundo relato é possivel perceber a “submissdo estratégica”, ja que o professor
reconhece 0s valores e concepcOes dos professores mais experientes, ressalvando seus proprios
valores e concepgdes; e no terceiro relato ¢ evidente a “redefinicdo estratégica”, na qual o
professor enfrenta e questiona a situagdo vivenciada, visando a mudancas dentro da cultura
escolar.

Quanto a formacao inicial, foram destacados trés pontos relevantes para a reflexdo quanto
aos papéis formativos da universidade e da escola. O primeiro esta relacionado ao despreparo dos

egressos frente as atividades burocraticas e organizacionais da escola:

Eu néo sabia nem como organizar uma lousa (Lorenzo, Biologia integral, 2015).

Gostaria que a universidade tivesse trabalhado questBes de leis, direitos e deveres do
professor. (Katia, Biologia integral, 2015)



58

O segundo ponto esta relacionado ao preparo metodolégico da universidade,
principalmente com alunos com necessidades especiais e, por fim, o terceiro ponto esta
relacionado a dicotomia entre a universidade e a escola, a qual resulta em dificuldades de
relacionar conteudos tedricos e praticos e de constituir-se como professor.

Outras adversidades vividas pelos egressos relacionam-se as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, o ndo envolvimento dos pais com o desenvolvimento escolar do filho,
a exigente jornada de trabalho, as politicas de responsabilizacdo e cobranca por indices em
avaliacOes externas (VEENMAN, 1984 apud SILVA, 1997). Apesar de se sentirem seguros em
relacdo ao contelido, 0s egressos sentiram a inseguranca em assumir o papel de professor e, por
fim, e talvez o mais complexo, mais de metade dos egressos (57%) sentiram “muito intensamente”
ou “intensamente” o desgaste emocional, o que resultou em doencas fisicas e psicologicas,

isolamento docente e até abandono da carreira (7%).

O ambiente escolar € um dos mais insalubres existentes na questdo emocional e fisica
também. [...] Nao ha emocional que aguente salas lotadas, descaso com os professores,
falta de respeito, falta de estrutura familiar dos alunos... (Charlote., Biologia integral,
2015)

Pedi exoneracdo do meu cargo em 2013 por ndo me adaptar ao sistema. (Ligia, Biologia
integral, 2015)
Isso indica que n&o adianta a formag&o inicial preparar o professor se as condigdes do
trabalho docente ndo forem satisfatdrias para que possa exercer a profissdo, como reforga Coélho
(1996, p. 19):

N&o basta formar — e quem sabe formar bem -, se os salarios e as condicBes gerais de
trabalho inviabilizam qualquer esforco de atualizagéo, afastam dos cursos de licenciatura
e do magistério jovens e adultos que poderiam tornar-se excelentes professores, levando-
0s a ai permanecerem por poucos anos, até conseguirem algo melhor em termos de
salarios e de realizacdo profissional. Desse modo, 0 magistério continua sendo algo
inicial e passageiro.

As dificuldades vividas pelos egressos, algumas em maior intensidade que outras, indicam

0 problema de sobrecarga que os professores estdo enfrentando:

Os professores e o0s diretores estdo perigosamente sobrecarregados. Mais
responsabilidades como “assistentes sociais”, maior compromisso e a necessidade de
lidar com uma ampla gama de habilidades e de comportamento em suas salas de aula,
tudo isso é, hoje em dia, parte da tarefa do professor. (FULLAN; HARGREAVES, 2000,
p. 18-19)

Os professores iniciantes, provavelmente, ndo se sentem preparados para lidar com esse
aumento de tarefas, haja vista que precisam desenvolver seus saberes praticos, aprender a nova

profissdo e firmar-se como professores. A sobrecarga de tarefas se expressa emocionalmente e
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vai condicionando comportamentos docentes. E necessaria uma ruptura desse ciclo vicioso, pois

a sobrecarga esta intimamente relacionada ao isolamento docente:

Ensinar, hd muito tempo ¢ conhecido como “uma profissdo solitaria”, sempre em
termos pejorativos. O isolamento profissional limita o acesso a novas ideias e a
solugdes melhores, acumula estresse internamente como uma chaga, fracassa em
reconhecer e em elogiar o sucesso e permite a existéncia e a permanéncia da
incompeténcia em detrimento dos estudantes, dos colegas e dos prdprios professores.
O isolamento permite, ainda que nem sempre produza, o conservadorismo e a
resisténcia a inovacdo do ensino (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 20)

O isolamento profissional afeta o desenvolvimento profissional docente pois quaisquer
atividades realizadas pelo professor ndo sdao compartilhadas com outros professores, ou seja, ndo
podem ser aprimoradas. No caso de professores iniciantes, € uma problematica ainda mais
gritante pelo fato de que este professor influenciaré varios alunos durante toda a sua carreira e,
nesse momento, ele desenvolve seus saberes experienciais (TARDIF, 2000), o que implicara
diretamente na qualidade de sua préatica. Exige-se, portanto, para romper com essa cultura de

isolamento, uma mudanca de varios elementos dentro do sistema escolar:

O problema do isolamento tem raizes bastante profundas. A arquitetura costuma dar
apoio a ela. O horério € um elemento de reforco. A sobrecarga de trabalho da sustentagao.
A historia o legitima. Mais tarde, vocé ira revisar a evidéncia que conecta a presenca
disseminada do isolamento e do individualismo a métodos de ensino mais seguros,
menos arriscados e a padrdes mais insatisfatorios de progresso dos estudantes
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.21).

O isolamento docente foi marcado como vivido de forma intensa por alguns egressos, 0s
quais apontam que isso foi resultante da falta de ajuda da equipe gestora das escolas ou de outros
professores e, também, os julgamentos e a falta de confianca dos pares desses profissionais.

Uma possibilidade para evitar o isolamento docente é desenvolver, dentro do ambiente
escolar, e, principalmente, com os professores iniciantes, o sentimento de pertencimento (HALL,
2015), que consiste em o professor se enxergar como ocupante do grupo, envolvido no
desenvolvimento de atividades com ajuda dos outros profissionais e, nesse ambiente de partilha,
em caso da sobrecarga e do isolamento, também poder contar com a ajuda do grupo.

O ultimo aspecto abordado nos questionarios é referente a formacdo continuada dos
egressos. Mais da metade deles (57%) é composta de professores efetivos e 71% deles tém entre
dois a cinco anos de profissdo. Os momentos de formacdo oferecidos pela escola séo os
considerados menos relevantes para os egressos. A Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC) — reunido com fito pedagdgico conduzida pelo coordenador pedagogico da escola com

fins formativos — ndo apresentou nenhuma relevancia para os egressos. As orientagdes técnicas
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presenciais ou a distancia foram destacadas como pouco significativas, ja que sdo desconexas em

relagdo ao curriculo e indiferentes as necessidades do professor iniciante:

Os ATPC apresentaram pouquissima relevancia no exercicio de minha docéncia, pois
um momento que deveria servir para que professores e coordenacao se articulassem para
resolver questdes de interesse pedagogico, geralmente, era utilizado para finalidades
burocraticas ou discussfes em que 0 pensamento conservador permanecia. (Renato,
Biologia integral, 2015)

N&o considero nenhum momento de formacéo continuada como relevante (participou de
ATPC e cursos presenciais e a distancia oferecidos pela escola). Cansativo, mal
elaborado, pouco eficiente, nada moderno, evasivo e até mesmo um absurdo em alguns
tépicos trabalhados, promovendo mais confusdo nos docentes menos atualizados. (Ana
Maria, Biologia integral, 2015)

As formac0es evidenciadas foram as especializagdes buscadas pelos proprios egressos em
nivel de pos-graduacdo, nos cursos de mestrado e doutorado ou outras graduacdes (66%), bem
como a participacdo em grupos de pesquisa (25%) e congressos em educacédo (11%). Isso indica
que a escola como l6cus de formagdo para o professor iniciante poderia estar articulada as
universidades, ja que os egressos apontam que a escola oferece a realidade escolar a ser trabalhada

e 0s conteudos tedricos desenvolvidos na universidade suportam este trabalho:

A maior parte das coisas que utilizei, do ponto de vista metodoldgico, aprendi na sala
mesmo e em minha pés (mestrado em educagdo) (Daniel, Biologia integral, 2015)

Portanto, como define Guarnieri (2005), a medida que vai configurando-se a articulacdo
entre 0s saberes tedricos e praticos, o professor iniciante vai tornando-se professor. Os saberes
praticos desenvolvidos em sala de aula véo ressignificando os saberes tedricos adquiridos na
universidade. Porém, é fundamental que a universidade apresente, ainda que minimamente, 0
ambiente escolar ao aluno de licenciatura para minimizar situacbes de choque do real
(HUBERMAN, 1997).

Por fim, quando questionados sobre o papel formativo da escola para a formacéo e o
trabalho docente, 0s egressos salientam que a escola deve oferecer momentos de reflexdo, dialogo
e trabalho coletivo, bem como oferecer condigdes para o trabalho docente. Também destacam a
distor¢do dos momentos formativos, que séo transformados em um canal de recados ou execucao
de trabalhos burocraticos. Igualmente, destacam a escola como um obstéaculo a ser superado, pois
muitos sédo os fatores que reduzem o trabalho docente a tarefas burocraticas e, assim, desmotivam
o0 professor iniciante em busca de uma identidade profissional e uma préatica coerente com seus

valores. Dessa forma, acabam repetindo padrdes deformados pela cultura escolar.

A escola é um ambiente de aprendizagem mUtua, de construcdo de cidadania, de troca
de experiéncias de vida entre discentes e docentes e mais do que tudo, deve ser um
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ambiente em que se respeitem as diversidades e as discuta para aprimoramento do senso
critico do docente para com seus discentes. (LUcia, Biologia integral, 2015)

Sinto muita falta de espacos para discussdo na escola, pois la tudo se encontra
estabelecido e delimitado, geralmente com regras que as pessoas nem sabem porque as
fizeram. (Diana, Biologia integral, 2005)

As escolas, a partir de pressdes ideoldgicas, materiais e estruturais, condicionam o
trabalho do professor, isolando-o e podando a sua forga pedagdgica criadora. Os
professores, infelizmente, transformam, a partir do estranhamento de si e do outro, bem
como de seu trabalho, as condicionantes em determinantes e sdo incapazes de se
desenvolver. (Daniel, Biologia integral, 2015)

O ambiente escolar, a0 mesmo tempo que pode estimular o trabalho docente, pode
condiciona-lo. O condicionamento do trabalho docente tem origens ideologicas, estruturais e
historicas de controle de massa. Romper com a concepcao de que essa forma de ensino é normal
é uma tarefa ardua. Criar um ambiente que estimule e contribua para a formacdo docente nao é
natural. Porém, “as escolas estdo sofrendo. O trabalho em conjunto nunca foi tdo necessario e a
colaboracdo constitui um conceito automaticamente atraente” (FULLAN; HARGREAVES, 2000,
p. 71).

E possivel perceber, no projeto pedagdgico do curso de ciéncias bioldgicas integral, a
expectativa de possibilitar uma formac&o inicial articulada com a escola e isso é reconhecido pelos

€egressos:

Penso que a escola e as faculdades de licenciatura devem trabalhar unidas, de forma
que o professor possua 0s mecanismos necessarios a estruturagdo do conhecimento do
professor em formacéo, possibilitando um trabalho pedagégico efetivo que possa ser
cumprido na escola, principalmente na articulagdo com os professores efetivos que
recebem estes professores em formacao. A escola deve preocupar-se em possibilitar
que seus professores tenham uma atuacdo critica e inovadora, valorizando a
autonomia de cada docente, caracterizando o professor como principal agente da
educacdo transformadora desde as fases iniciais da sua formacdo. (Renato, Biologia
integral, 2015)

O movimento de ir tornando-se professor acontece na escola, quando ela oferece ao
professor elementos que possam ser incorporados a sua formacdo, quando valoriza o trabalho
docente, seja o professor experiente ou iniciante, e estimula espagos dialdgicos. Porém, o inverso
também é verdadeiro, mesmo em um ambiente desestimulante o professor vai se desenvolvendo
profissional. Contudo, ambientes estimulantes ou desestimulantes desenvolverdo diferentes
profissionais. Além disso, ndo é possivel mais desarticular a formacao inicial do ambiente
escolar, como justificam Fullan e Hargreaves (2000, p. 36): “a aprendizagem nao se movimenta
apenas em uma direcéo, da pesquisa para o ato de ensinar; trata-se, sim, de um processo de ir e

2

Vir.
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Ha dificuldades por parte da universidade em estabelecer parcerias com a escola e de a
escola vislumbrar-se enquanto formadora. A universidade também deve reconhecer-se como
aprendente para criar uma relacdo dialdgica, na qual universidade e escola aprendem e ensinam.
Exige-se, portanto, para a superacdo dessas dificuldades, a construcdo de novas concepcdes das
duas institui¢Ges; a universidade, que deve articular os contetdos tedricos e as préaticas a partir da
realidade escolar e a escola, que deve reconhecer o seu papel formativo para com o professor.

Ambas, escola e universidade, precisam reconhecer sua contribuicdo para a formacao
docente, nesse cenario em que ambas aprendem e ensinam 0s saberes docentes, que segundo
Saviani (1996), todo educador deve dominar: o saber atitudinal; o saber critico-contextual; o saber
especifico; o saber pedagdgico e o saber didatico curricular.

O saber atitudinal “compreende o dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas
adequadas ao trabalho educativo” (SAVIANI, 1996, p. 148). Relaciona-se a identidade e a
personalidade do educador. Esse saber, no caso de professores iniciantes, é potencializado no
ambiente escolar, por ser um saber com carater pessoal, também desenvolvido em resposta as
experiéncias pessoais.

O saber critico-contextual é a “compreensdo das condi¢des sdcio-historicas que
determinam a tarefa educativa” (SAVIANI, 1996, p. 148). E basear a formaco do educador no
entendimento do contexto no qual e para o qual ele desenvolvera a sua pratica. Esse saber é
desenvolvido tanto na universidade como na escola.

O saber especifico é o saber correspondente as diferentes disciplinas que compdem o
curriculo escolar. A universidade é a principal responsavel em desenvolver esse saber com 0
professor em formacao, mas nem sempre o professor iniciante consegue articular os contetdos
trabalhados na universidade quando chega a escola.

O saber pedagdgico ¢ a articulagao “dos fundamentos da educagdo com as orientagdes que
se imprimem ao trabalho educativo” (SAVIANI, 1996, p. 149). E, justamente, esse saber que
diferencia a identidade de um educador com os demais profissionais, sejam eles da area de
educacdo ou ndo. O desenvolvimento do saber pedagdgico inicia-se na formacdo inicial mas é
potencializado na escola, pois, por conta da pratica educativa, o professor ressignifica os saberes
pedagdgicos aprendidos de modo tedrico na universidade.

O saber didatico-curricular compreende “os conhecimentos relativos as formas de
organizacdo e realizacdo da atividade educativa no ambito da relacdo educador-educando”
(SAVIANI, 1996, p. 149). Vai além dos conteudos técnicos-metodoldgicos para a compreensao

da dindmica do trabalho docente.
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Sendo, portanto, a escola e a universidade instituicdes formadoras e aprendentes, a
formacéo docente oferecida por ambas seria capaz de desenvolver os saberes descritos por Saviani
(1996).

3.1.2 O que dizem os egressos da biologia integral e noturno que ndo entraram na

carreira

O questionario aborda, inicialmente, os dados pessoais dos egressos e segue com
perguntas sobre sua formac&o inicial. H4 uma pergunta sobre se 0 egresso Se inseriu na carreira.
Caso a resposta seja negativa, € necessario responder somente mais uma questdo sobre 0 motivo
da néo insercédo profissional. Os egressos que nédo ingressaram na carreira totalizam (29 deles)
correspondem a 43,9% dos egressos que responderam ao questionario.

Segundo os questionarios, ha egressos que ndo se inseriram na carreira de professor e
trabalham em carreiras ligadas a biologia - bidlogos, consultores ambientais, educadores de
museus, gerente de unidade de conservagdo — e ha, também, aqueles com atuagdo em campos que
em nada se relacionam a area de ciéncias bioldgicas — como garconete, gerente financeira, gerente
de academia e estudante de curso de graduacdo de diferente area.

Desses egressos, vinte e quatro (85%) apontaram o gostar de biologia como motivo pela
escolha do curso, mas também destacaram que foram influenciados por professores durante o
ensino médio e a escolha pela licenciatura foi pensando em maiores op¢des de trabalho em relagédo
ao bacharel, e menor relagio candidato/vaga.

Sempre gostei de biologia e a escolha pela licenciatura foi por ter o conhecimento que
um licenciado pode atuar tanto nas atividades que um bacharel atua, como também estar
habilitado a dar aulas. (Sabrina, Biologia integral, 2015)

Sempre gostei muito da area ambiental e da area de conservagdo, entdo fui fazer
Biologia, mas nunca quis ser professora. Entrei na licenciatura porque, na época, a
relacdo candidato/vaga era menor. (Efigénia., Biologia integral, 2015)

Desde crianga era interessada em experiéncias e observava o comportamento dos bichos,
sem contar que sempre estava cuidando de uma borboleta, lagarta, barata... Depois quis
trabalhar com animais silvestres. Uma vez que eu me deparei com a descri¢do do curso
de Biologia, enfiei na cabega que era o que tinha que fazer. A escolha pela licenciatura
se deu apenas pelo fato de ter mais uma op¢ao no mercado de trabalho. Eu pensava: “se
nada der certo nos meus planos, eu ainda posso ser professora. E isso é algo que gosto,
ja que fiz magistério (Claudia, Biologia integral, 2015)

Isso pode ser um indicativo de que ainda é disseminada a ideia da dicotomia entre
contetidos especificos e pedagogicos, que a habilitagdo em licenciatura ¢ um “complemento” na

formacédo, que o contetdo pedagdgico é um extra na formacdo especifica. Mostra, também, a
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desvalorizacdo da profisséo, ja que, pelos relatos, tornar-se professor € uma alternativa caso a
primeira opgao n&o se realize.

Quando questionados sobre a contribuicdo de alguns elementos para a sua formagéo
docente, nota-se que, talvez pela falta de afinidade ou pela resisténcia a docéncia, houve mais
avaliagdes negativas em relagdo aos componentes pedagdgicos, quando comparados aos egressos
que entraram na carreira. As disciplinas pedagogicas foram avaliadas como regulares por 35%
dos egressos (sendo este o maior percentual), as praticas como componente curricular foram
avaliadas como regulares por 39% deles e o estdgio obrigatorio também recebeu a avaliacéo
regular por 32% dos egressos.

Apontam, também, que as disciplinas pedagodgicas “eram repetitivas demais” (Joice,
Biologia integral, 2015) referindo-se a quantidade de disciplinas de Praticas e Pesquisa em Ensino
de Ciéncias e Biologia (PPECB), instituidas pelas diretrizes gerais do curso de licenciaturas
(400h). Isso se opde a fala dos egressos que entraram na carreira, ja que muitos afirmam que esse
conjunto de disciplinas foram as mais relevantes durante a formacéao inicial, justamente pelas
diversas discussdes e reflexdes que possibilitaram.

Os egressos que ndo ingressaram na carreira tinham, como expectativa profissional,
trabalhar como bidlogos e prosseguir com os estudos, visando a carreira académica. Apenas trés
egressos gostariam de tentar a carreira académica e a docente, mas perceberam a dificuldade em
conciliar ambas.

A Ultima pergunta feita era 0 motivo da néo insercdo do egresso. As condicdes do trabalho
docente e as experiéncias vividas na universidade, principalmente nos estagios, sdo os fatores que

mais os desestimularam, como se vé a seguir:

A realidade encontrada (tanto nas experiéncias dentro e fora da faculdade) ndo foi o que
eu esperava. Nao foi uma identificagdo tdo grande quando eu esperava no inicio.
(Vanessa, Biologia integral, 2015)

Sao poucos os professores de educacdo que estimulam a pratica docente. Na verdade, eu
0s via muito contraditorios e me senti bem desestimulado. Com excecéo de um professor,
nenhum outro se preocupava com a minha realidade ou meu contexto académico e
gueriam que eu executasse analise investigativa em escolas que ndo queriam nos receber
€ nem ao menos nos apoiavam, conversando com diretores ou mantendo vinculos entre
as escolas e a universidade. (Antdnio, Biologia noturno, 2015)

O principal motivo foi ndo ter paciéncia para ver tanta falta de respeito (se referindo ao
estagio). E uma carreira muito desgastante, estressante e ninguém reconhece isso. [...]
Talvez ndo tenha sido a carreira docente em si que tenha me desanimado, mas sim a
minha inseguranga e a vontade de estar 14, que ndo apareceu. (Claudia, Biologia integral,
2015)

Esse altimo relato reforca a visdo de Coélho (1996) sobre as desisténcias da profisséo por

conta das condi¢des do trabalho docente e também aponta a necessidade de rever os moldes do
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estagio obrigatdrio, a fim de criar parcerias para evitar que a escola ndo queira receber os
estagiarios ou que, caso o0s receba, ndo seja uma situacdo de aprendizagem para eles.

Um outro fator que desestimulou os egressos foi a burocracia do proprio sistema escolar,
ja que, para o professor iniciante, sao “reservadas” as salas e as escolas que os professores

experientes ndo quiseram, gerando uma situagéo de desgaste que os desestimula:

Quando decidi ministrar aulas nas escolas publicas de Sorocaba, foi relativamente facil
realizar cadastros e provas. Porém, notei que, apds sair da universidade, o préprio
governo e 0 modelo que as escolas seguiam dificultam a atuacdo de um iniciante. Aquela
vontade de ministrar aulas tornava-se pequena quando professores aposentados tinham
preferéncia para escolher aulas, por uma questdo de tempo de escola do que vocé, que
ndo tinha como competir, afinal era iniciante. (Valdirene, Biologia integral, 2015)
Os relatos trazidos aqui sao indicativos, tanto para a universidade quanto para a escola, da
necessidade de reflexdo sobre aspectos que podem estar desviando possiveis professores da

profisséo.

3.2 Os cursos em licenciatura em Matematica, Fisica e Quimica da UFSCar.

Os cursos de Matematica, Fisica e Quimica, por constituirem a area de ciéncias exatas,
serdo analisados em conjunto. Os cursos comegaram suas atividades em 2009, sendo 32 egressos
no total. Sete egressos responderam o questionario e cinco deles ingressaram na carreira.

O curso de Matematica oferece 25 vagas no periodo noturno, com duracdo minima de 4,5
anos e maxima de 7,5 anos, com a habilitacdo para licenciatura plena. J& os cursos de Fisica e
Quimica oferecem, cada um, 25 vagas por ano, ambos no periodo noturno, com duragdo minima
de 5 anos e maxima de 8 anos (SAO CARLOS, 2016).

O projeto de extensdo de vagas (REUNI) observou a demanda existente na regido
metropolitana de Sorocaba por cursos para a formacdo de professores e, assim, criou as
licenciaturas do periodo noturno (Biologia, Matematica, Fisica e Quimica). Esses cursos
compartilham uma base curricular formativa envolvendo as quatro ciéncias a fim de formar
profissionais com uma base sélida para trabalhos inter e multidisciplinares (SAO CARLOS,
2009c).

3.2.1 Os egressos dos cursos de Quimica, Matematica e Fisica que ingressaram na

carreira



66

Os projetos pedagogicos dos trés cursos destacam que o objetivo dos cursos é formar
profissionais que atuardo na area da docéncia, nas series finais do ensino fundamental e no ensino
médio, em escolas publicas ou particulares. Porém, ao oferecer uma formacao especifica, sélida

e abrangente é possivel ao egresso trabalhar em outros segmentos que nao a educacao:

A UFSCar, campus Sorocaba, forma profissionais licenciados em Quimica cuja principal
area de atuacdo é a docéncia na educacdo basica, ou seja, nas séries finais do Ensino
Fundamental e em todo o Ensino Médio. No entanto, deve-se considerar que o curso de
Licenciatura em Quimica, por oferecer uma sélida formagdo em conhecimentos da
ciéncia Quimica e de ciéncias correlatas, estara preparando profissionais capazes de

atuar em diferentes segmentos do mercado de trabalho. (SAO CARLOS, 2009¢, p. 32)

Quanto as caracteristicas especificas, o [perfil do] Licenciado em Matematica a ser
formado pela UFSCar/Sorocaba € o daquele profissional especialmente preparado para
desempenhar as fungdes docentes no ensino fundamental e no ensino médio, com uma
postura ética e de lideranga, uma visdo mais abrangente da Matematica e ciéncias
correlatas envolvendo seus alunos no processo de ensino e aprendizagem, sabendo
mostrar e traduzir os avangos das ciéncias. Também se prepara solidamente em
contelidos de Matematica para continuar seus estudos e lecionar em nivel superior.
Assim, pode seguir carreira académica superior, continuando em nivel de pés-graduacéao
em Matematica, Educacio Mateméatica ou em areas afins. (SAO CARLOS, 2009d, p.
42).

O educador de Fisica formado no campus de Sorocaba da UFSCar tem como principal
area de atuagdo a docéncia na Educacdo Basica, ou seja, nas séries finais do Ensino
Fundamental e em todo o Ensino Médio. O profissional formado podera ainda, gracas a
sua sélida formacdo em Fisica e outras Ciéncias correlatas, desenvolver atividades, tais
como:

- Atuar no ensino ndo-formal, [...]

- Continuar sua formacao académica ingressando preferencialmente na P6sGraduacao
nas areas de Ensino de Fisica, Educacdo, Divulgagdo Cientifica ou

qualquer das subéreas da Fisica ou Ciéncias correlatas;

- Lecionar disciplinas de Fisica em InstituicGes de Ensino Superior;

- Desenvolver metodologias e materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando
e avaliando seus objetivos educacionais;

- Articular as atividades de ensino de Fisica na organizacéo, planejamento, execucao e
avaliacdo de propostas pedagdgicas da escola;

- Atuar em laboratérios de ensino e pesquisa em universidades ou em empresas. (SAO
CARLOS, 2009b, p. 35)

A carga horaria dos componentes curriculares dos cursos esta de acordo com as diretrizes
gerais e especificas. Porém, é possivel perceber, pela disposicdo das matérias dos cursos, que eles
séo divididos em dois momentos: na primeira parte da formacéo inicial, desenvolve-se uma base
epistemoldgica focada nas disciplinas especificas e, na segunda parte, define-se um perfil de
carater mais pedagogico, fortalecendo, portanto, a visao dicotdmica entre disciplinas especificas
e pedagagicas.

As motivacdes que levaram os egressos a cursar a licenciatura variam entre a identificagao

com o curso e a admiragéo pela profissao do professor:
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Gosto pela disciplina (matematica) e pela profissdo do professor. (Marcos, Matematica,
2015)

Interesse pela quimica e admiracdo pela profissdo de professor. (Mafalda, Quimica,
2015)

Os egressos dos cursos de Matematica e Fisica avaliam 0s componentes de seus cursos
como excelentes ou muito bons para as disciplinas especificas, para as disciplinas pedagogicas,
para as praticas como componente curricular e para o estagio obrigatdrio. Talvez, isso seja reflexo
das concepcdes observadas nos projetos pedagogicos:

O eixo-norteador: “pratica do ensino de fisica” constitui-se num conjunto de disciplinas,
projetos e atividades que buscam articular os saberes técnicos-cientificos com os saberes
pedagogicos, proporcionando, aos estudantes, oportunidades de ressignificar o seu papel
como aluno e como futuro professor. (SAO CARLOS, 2009b, p. 27)

A proposta da UFSCar para todos os cursos, ndo somente as licenciaturas — a saber:
articular pesquisa, ensino e extensdo —, quando se materializa, € capaz de romper com as
dicotomias entre teoria e prética, instaurando uma desfragmentacdo das disciplinas, o que resulta
em uma formacédo mais sélida e significativa, como foi relatado pelos egressos.

Ja os egressos do curso de Quimica avaliam as disciplinas especificas como insuficientes,
regulares e boas. As disciplinas pedagogicas foram avaliadas entre boas e excelentes. As praticas
como componente curricular foram avaliadas como regulares. Ja o estagio, provavelmente, foi
vivenciado de maneira muito particular de acordo com a visao de mundo de cada um, ja que as
respostas variam em insuficiente, bom e muito bom.

As disciplinas mais relevantes para os egressos sdo aquelas de carater técnico-pratico,
“Como ensinar fisica”, “Instrumentacio para o ensino de matematica” e o estagio obrigatorio, por
proporcionar a oportunidade de “entrar em contato com a profisséo e o dia a dia
escolar”(Mafalda, Quimica, 2015). Rolddo (2007), ao abordar o conhecimento profissional,
destaca que € isso que difere a docéncia de outras profissdes, visto que o professor deve saber
ensinar e, além disso, saber como ensinar.

O professor profissional — como 0 médico ou 0 engenheiro nos seus campos especificos
— é aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar
é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular (isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas maltiplas variantes) — seja qual
for a sua natureza ou nivel — pela incorporacdo dos processos de aceder a, e usar o
conhecimento, pelo ajuste do conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-
Ihe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropriacdo ocorra no aprendente —
processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um
dominio técnico-didactico rigoroso do professor, informado por um continua postura
meta-analitica, de questionamento intelectual da sua accédo, de interpretacdo permanente
e realimentagéo continua. (ROLDAO, 2007, p. 102)
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Os egressos reconhecem a importancia das disciplinas especificas para a formagéo
profissional, porém apontam que as disciplinas mais significativas sdo aquelas que aproximam a
universidade da escola.

Quanto as expectativas ao terminarem o curso, 0s egressos destacam o desejo de seguir na
carreira docente, bem como na académica. Contudo, frisam a importancia das condigdes de
trabalho, como a valorizagdo docente. Isso esta em consonancia com os projetos pedagogicos dos
cursos, que propdem a formacao de docentes para educacéo basica e a continuidade da formacao
para atuarem no ensino superior.

Os egressos iniciaram suas carreiras em escolas publicas ou particulares, contam com uma
experiéncia profissional de dois a cinco anos e tém cargo efetivo ou de natureza estavel. Afirmam
que ndo enfrentaram grandes dificuldades durante os primeiros anos como professores, pois
consideram que a graduacéao ofereceu uma boa base, embora reconhecam que a responsabilidade
so foi percebida no exercicio da profissdo. Nesse sentido, Guarnieri (2005) denomina dois
momentos distintos pelos quais passam o professor: 0 momento em que é aprendiz-professor em
formacdo, focado em desenvolver conhecimentos tedricos-académicos, e 0 momento em que é
professor aprendiz, a partir do momento que se insere na carreira e passa a compreender as

responsabilidades de um professor e desenvolver saberes préaticos:

A base que tive na graduacdo possibilitou boa compreensdo do ambiente escolar e, gragas
a isso, nao enfrentei grandes dificuldades. Ainda me lembro como se fosse hoje quando
uma aluna me chamou de professor pela primeira vez: senti que tinha uma grande
responsabilidade nas méos, a de motivar sonhos e ndo 0s deixar apagar. Muitas coisas
aprendemos exercendo a profissdo, e ainda continuo aprendendo. (Eduardo, Fisica,
2015)

Contudo, os egressos também anunciam mudancas de comportamentos resultantes das

dificuldades vivenciadas no inicio de carreira:

Meu inicio foi dificil por ser iniciante, mas motivado a tentar fazer coisas diferentes. Isso
esta se perdendo com o tempo. (Marcos, Matemética, 2015)

Desenvolver um trabalho diferenciado exige mudangas dentro da cultura escolar. O
professor iniciante pode encontrar ainda mais resisténcia ao propor abordagens diferentes e isso
reflete no seu desenvolvimento profissional e na sua prética.

As dificuldades vividas muito intensamente pelos egressos sdo oriundas do ambiente
escolar: indisciplina e desmotivacdo dos alunos; pais que ndo acompanham a vida escolar dos
filhos; cobranca de atividades burocraticas por parte da escola; e, mais uma vez, desgaste
emocional. Ja as dificuldades sentidas intensamente sdo: dificuldades de aprendizagem dos

alunos; falta de recursos e de materiais pedagdgicos; extensa jornada de trabalho; inseguranca
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como professor responsavel por uma sala de aula; falta de respaldo da equipe gestora. No caso
dos egressos do curso da Matematica, também foi relatada a grande cobranga por resultados em
avaliacOes externas.

Silva (1997) une as dificuldades apontadas por Fuller (1969) e por Veenman (1984) em
trés categorias: preocupacdes centradas em si préprio; controle e organizacdo e preocupagfes com
os alunos. As dificuldades sentidas muito intensamente constituem as preocupagdes centradas em
si proprio, ja as dificuldades sentidas intensamente variam entre as trés categorias.

Quando questionados sobre os momentos formais de formacdo continuada, 0s egressos
citam participacdo nas ATPC, orientacBes técnicas, cursos presenciais e a distancia oferecidos
pela escola e participagcdo em grupos de pesquisa, mestrados e especializagdes. As experiéncias
mais significativas sdo o ingresso no mestrado e as especializac@es, pois sdo frutos da vontade
pessoal dos egressos e ndo do estimulo da escola.

Os egressos foram questionados sobre o papel da escola diante da formacéo e do trabalho
do professor. Os relatos destacam como a escola pode contribuir para a formacao docente:

A escola propicia momentos de experiéncias diversas, seja na sala da aula, na vivéncia
com 0s pares e com 0s estudantes, nos trabalhos interdisciplinares, entre muitos outros.
Dessa forma, a escola ensina o professor a lidar com a multiplicidade de eventos
vivenciados pela sociedade, sejam eles do ponto de vista cientifico, ambiental, social e
tecnoldgico. (Eduardo, Fisica, 2015)

Atualmente, os ATPC na minha escola sempre séo um momento de grande aprendizado,
pois me ajudam a resolver conflitos do dia a dia e permitem as trocas de experiéncias
com os outros profissionais da escola. O respaldo da equipe gestora e a organizacgéo da
escola quanto ao cumprimento de regras colaboram em grande parte para que eu esteja
segura e motivada a realizar o meu trabalho. (Mafalda, Quimica, 2015)

A escola é prética, é onde tentamos aplicar a teoria que aprendemos na graduacéo.
(Melina, Quimica, 2015)

A escola tem um papel importante para a formacdo docente e o desenvolvimento
profissional, ja que muitos aspectos, principalmente os praticos, serdo, pelo professor, validados
ou ndo no decorrer da préatica docente. O ambiente escolar é formador por si s6, mas pode ser
potencializado caso a escola se reconhega como formadora, porém, para isso é necessario oferecer
condi¢des para a escola cumprir esse novo papel. Os egressos apontam, também, possiveis

caminhos para oferecer melhores condi¢des formativas aos professores:

Ter uma gestdo democratica real. Ser mais humanizada com os profissionais e ser menos
burocratizada. (Marcos, Fisica, 2015)

Proporcionar experiéncias que desafiem o professor, fazendo com que ele saia da zona
de conforto e se coloque a questionar a sua pratica e a eficiéncia dela. (Marina, Quimica,
2015)
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Pode-se ressaltar que as percepcdes dos egressos estdo em consonancia com o perfil do
profissional a ser formado por cada curso, conforme previsto nos projetos pedagogicos,
principalmente quando analisam questOes relacionadas as expectativas profissionais apds a
graduacdo e os caminhos tracados a partir de ent&o.

Outro destaque a ser feito é a diferenca substancial nas diretrizes gerais e especificas dos
cursos que compreendem as especificidades de formar profissionais licenciados e bacharéis, pois
diferenciam essas duas habilitacdes em todas as esferas formativas. 1sso apenas ndo acontece nas
diretrizes gerais e especificas do curso de Biologia, as quais descrevem, em apenas um item, a

necessidade da consciéncia do papel do educador na sociedade.

3.2.2 Os egressos de Matematica, Fisica e Quimica que ndo ingressaram na
carreira

Aqui discutiremos as percepg¢des dos egressos dos cursos da area de ciéncias exatas que
ndo ingressaram na carreira. As motivacoes desses alunos para a escolha do curso também tém

um carater pessoal e identificatorio:

A escolha foi pela admiracdo pela disciplina e o desejo de aprender mais sobre ela.
(Marta, Quimica, 2015)

Sempre gostei muito de quimica. (Valesca, Quimica, 2015)

Contudo, ha, uma certa desvalorizacdo na escolha por cursos de licenciatura, ja que ainda
prevalece a ideia de que € um curso menos concorrido, que a “esséncia” do curso se d4 nas
disciplinas especificas e que as disciplinas pedagogicas sao disciplinas “acessorias” ¢ ndo base
dos cursos.

A avaliacdo que esses egressos fazem dos cursos apresenta uma discordancia maior
quando comparada aos egressos que se tornaram professores. As disciplinas especificas
receberam a avaliacdo de insuficiente a excelente, ja as pedagdgicas de razoavel a excelente. A
pratica como componente curricular contribuiu de forma boa ou muito boa para sua formacao e o
estagio obrigatdrio foi considerado razodvel ou muito bom, ressaltando-se que essas avaliagdes
sdo muito dependentes da percepcéo e trajetoria pessoal de cada egresso.

As disciplinas consideradas relevantes para formacao desses egressos foram a de Didatica
Geral e o conjunto das disciplinas especificas, pois entendem que o dominio do conhecimento
especifico oferece ao futuro professor uma base para uma pratica de qualidade. O motivo para a

ndo insercdo desses egressos na docéncia foi a opgéo de seguir a carreira académica na area de
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Quimica — a nivel de graduacg&o e pos-graduacdo — e por ndo se sentirem atraidos pela profissdo
docente. A atual disposicéo do sistema escolar brasileiro, com nimero excessivo de alunos por
salas, impede, na visdo desses egressos, um ensino relevante e, portanto, influenciou na recusa de
tornar-se professor, j& que sentem que ndo poderdo realizar um trabalho significativo. Essa

situacdo esta prevista no projeto pedagdgico do curso de Quimica, mas em tom de superagao:

O curso esta organizado de forma a dar aos profissionais egressos condicfes de exercer
a profissdo de acordo com as exigéncias dos Conselhos Federal e Estadual da Educacéo,
procurando formar futuros professores capazes de acompanhar as mudangas sempre
presentes na evolucdo da sociedade. Sabe-se que é um desafio formar profissionais para
atuarem em escolas publicas, em virtude dos baixos salarios e dificuldades de recursos
e instalacbes adequadas, porém, espera-se que 0 contato direto com docentes-
pesquisadores durante todo o curso propicie o ambiente adequado para discussBes de
natureza critica e para a boa formacéao do aluno como cidad&o e profissional responsével,
motivando-se assim os egressos a enfrentar e superar os desafios profissionais. (SAQ
CARLQOS, 2009¢, p. 29)

Este desafio estd sendo alcancado parcialmente quando se consideram 0s egressos que
ingressaram na carreira docente, porém, neste cenario uma proximidade da universidade com a
escola pode criar uma visao mais atraente da profissdo para o aluno a ser formado pelo curso. A
superacédo desse desafio talvez esteja em mostrar a realidade escolar e a complexidade da carreira
docente, ja que se oferece o contato direto com docentes-pesquisadores, permitindo que o aluno
a ser formado pelo curso possua a visdo um pouco mais aprofundada da profissdo. Porém, isso é
apenas uma parte de um todo, pois ainda é necessario melhorar as condic@es do trabalho docente

para que a profissdo seja, de fato, atraente.

3.3 O curso de Geografia da UFSCar

O curso de Geografia da UFSCar campus Sorocaba, que iniciou suas atividades em 2009,
oferece 60 vagas no periodo noturno e tem duragdo minima de 4 anos e méaxima de 7 anos. O
curso respeita as diretrizes gerais e especificas para os cursos de Geografia. Em contraste com as
licenciaturas da area de ciéncias exatas da UFSCar, a matriz curricular propde uma disposicéo
mais equilibrada entre as disciplinas especificas e pedagogicas, aproximando-se dos cursos
ciéncia Biologicas integral e noturno. Ha uma preocupagao de formar profissionais “que venham
a contribuir de forma critica e inovadora para o desenvolvimento econémico, social e sobretudo
educacional do Brasil.” (SAO CARLOS, 2009c, p. 55). Tal disposi¢do permite ao aluno o contato
com as disciplinas especificas e pedagdgicas em todos os semestres do curso. Aqui, serdo

analisados os questionarios de sete egressos que ingressaram na carreira.
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3.3.1 Os egressos do curso de Geografia que se inseriram na carreira

A afinidade pelo curso ou por matérias da area de humanas € a principal motivacéo para a

escolha do curso:

A afinidade com a disciplina de geografia na educacdo basica, o interesse por mapas, a
parte natural da geografia, compreender nosso planeta, a afinidade maior por disciplinas
das ciéncias humanas. (Fabricio, Geografia, 2015)
Também destacam a identificacdo com a docéncia como um estimulo para a escolha do
curso de graduagdo, porém, surgiu, em dois relatos, um elemento que ndo havia aparecido nos
questionarios dos outros cursos de licenciatura analisados: a escolha que se deve ao fato de ser

um curso oferecido por uma instituicdo de ensino superior publica:

Ser um curso de ciéncias humanas em uma instituicdo publica, além do fato de que eu ja

gostava de Geografia e ja nutria o sonho de ser professora. (Luisa, Geografia, 2015)
Evidencia-se, portanto, a demanda da regido administrativa de Sorocaba por instituicGes
publicas de ensino superior, bem como pelo oferecimento de cursos de licenciatura. A regido
administrativa de Sorocaba compreende mais de 70 municipios, sendo grande a demanda por
instituicdes publicas de ensino, haja vista a extensdo da regifo e o niumero de vagas oferecido. E
possivel perceber que ndo ha investimentos no sentido de criar novas vagas que venham a suprir

essa demanda:

[...] no Estado de S&o Paulo, que tem o0 maior indice de privatizagdo do ensino superior
do pais, como consequéncia da expanséo descontrolada do ensino superior privado e da
falta de investimento na expansao do ensino publico, a regido de Sorocaba é uma das
que apresentam maior demanda de ensino publico de qualidade.” (SAO CARLOS,
2009c, p. 8)

Isso pode ser um reflexo, no caso das licenciaturas, da desvalorizagdo da carreira docente,

como pode ser observado no relato abaixo:

A motivacdo veio do fato de a universidade ser federal, pois o intuito era fazer
bacharelado em Geografia. Tanto no cursinho pré-vestibular, quanto dos pais e amigos
quando se falava em licenciatura era para falar mal, pois a carreira ndo é muito
valorizada, as escolas publicas sdo precérias e 0s alunos agressivos. Contudo, a vontade
de fazer uma universidade era maior que tudo e, como ndo passei no curso de
bacharelado na outra federal que eu prestei, optei por aceitar a licenciatura. (Regina,
Geografia, 2015)

A demanda por vagas para o curso de Geografia esta crescendo, porém, duas instituices
privadas de ensino superior da regido de Sorocaba, que possuem autorizagdo do MEC para o
funcionamento, ndo conseguem formar turmas por falta de alunos (SAO CARLOS, 2009c),

reforcando a ideia de desvalorizacdo da profissdo docente. Essa situacdo apresenta-se como um
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desafio para a UFSCar, que precisa desenvolver formas de supera-lo, a fim de oferecer um curso
significativo, capaz de romper com paradigmas como esse, no sentido de formar alunos que
possuam uma visao mais abrangente da docéncia e que consigam superar os desafios diarios da
profisséo.

A avaliacdo que os egressos fazem das disciplinas especificas € mais consistente — ou
seja, ndo varia tanto de um questionario para outro — que a das disciplinas pedagdgicas. As
primeiras sdo consideradas muito boas ou excelentes em relagcdo a contribuicdo formativa, ja a
segunda varia entre regular e excelente, tendo mais destaque a avaliagdo muito boa. As préaticas
como componente curricular e o estagio obrigatorio foram definidos como bons. Isso estd em
consonancia com as respostas dos egressos para a matéria que eles consideraram mais relevante,
pois a Unica disciplina de fito pedagdgico citada foi a de Didatica Geral. Todas as outras matérias

citadas sdo especificas do curso.

Acredito que cada disciplina tenha sua fungdo como parte de um todo, considerando que
a Geografia é o estudo da relagcdo homem e natureza, e tudo o que essa relagdo envolve,
porém, levando em conta também a inexisténcia de uma “receita de bolo” para se
aprender a dar aula, a disciplina de Didatica foi uma das mais marcantes, pois dava um
suporte direto de técnicas utilizaveis em sala, as quais eu mesma utilizei algumas vezes.
(Valentina, Geografia, 2015)

Esse relato indica a contribuigdo da universidade para o desenvolvimento dos saberes
pedagogicos e dos saberes didatico-curriculares (SAVIANI, 1996). Porém, sendo o relato
reproduzido anteriormente o Unico que descreve tais saberes, possivelmente, para 0s egressos, 0
curso tenha desenvolvido de maneira mais significativa os saberes especificos.

O projeto pedagdgico do curso de Geografia prevé uma formacéo sélida para o ensino
fundamental e médio, mas prop6e uma continuidade para lecionar no ensino superior. Isso €
confirmado pelas expectativas dos egressos ao afirmarem que gostariam de ser professores em
escolas publicas ou privadas, mas que pretendem estudar mais para seguir para 0 €nsino superior.
Outro destaque € que todos os egressos aqui analisados ingressaram na profissdo em escolas
publicas, como professores efetivos ou contratados, reforcando o perfil do egresso que o curso

espera formar, consciente de sua responsabilidade social:

O curso procura formar um profissional que tenha autonomia intelectual proporcionada
pela reflexdo tedrica sobre os diversos conceitos e temas da Geografia Contemporanea,
e também pela capacidade para trabalhar no ambito do ensino critico da Geografia nos
niveis Fundamental e Médio, cujo perfil do egresso seja de um profissional critico e
reflexivo do seu papel na sociedade brasileira, como agente primaz da transformacéo
socioeconémica de nossa nag&o. (SAO CARLOS, 2009¢, p. 55)

A criticidade e a reflexividade que egressos desenvolveram durante o curso ndo foram

capazes de minimizar as dificuldades encontradas no inicio da carreira. O choque de realidade,
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a dificuldade no relacionamento com a equipe gestora e com alunos, e a inseguran¢ca como

professor séo algumas das dificuldades vividas mencionadas:

Eu comecei a trabalhar como docente em uma escola estadual para classes do 6° ano,
guando estava cursando o terceiro ano da graduacdo. Ainda ndo estava preparada, mas
aceitei o desafio. N&o sabia como lidar com a indisciplina dos alunos em sala de aula e
esse era 0 maior desafio, pois, em uma sala pequena e abafada, dava aula para 42 alunos,
sendo que apenas Y4 deles prestavam atencdo. (Manuela, Geografia, 2015)

Iniciei a carreira docente em uma escola estadual, dando aula para trés turmas de 6°no,
no inicio de 2013. A escola dividia os alunos em turmas de acordo com seus
desempenhos, o que ja foi um choque de realidade. Passei dois meses em sala com esses
alunos, até conseguir uma bolsa do CNPq e ter que encerrar o contrato. Ainda assim,
minha experiéncia foi muito boa em sala, porém o desgaste que muitos disseram que eu
teria foi com a prdpria coordenacéo e direcdo da escola, que ja tratavam todo o cotidiano
dos alunos com atitudes levadas pelo habito, ndo analisando com individualidade cada
um deles, situacdo essa que me fez comecar a questionar varios fatores que envolvem o
sistema de educacdo atual. (Valentina, Geografia, 2015)

O inicio de carreira foi complicado, eu ainda era estudante do 3° semestre e ndo sabia
dar aulas... Lembro que, no primeiro, dia o coordenador entrou na sala, pois a turma era
muito bagunceira e eu tremia, gaguejava, passei muito mal pela minha falta de seguranca.
Mas, com o passar do tempo, fui ganhando confianca e aprendendo melhor com os
contetidos e também com os alunos. (Yasmin, Geografia, 2015)

Esses relatos indicam algumas fragilidades do sistema educacional, as quais Severino
(2004) define como problemas institucionais, pois referem-se as mas condicdes de trabalho:
problemas estruturais como salas de aula que ndo foram construidas considerando o conforto dos
alunos e professores, e 0 nimero excessivo de alunos por sala; problemas oriundos da cultura
escolar, como a divisdo de salas por desempenho dos alunos, estereotipando os discentes e
promovendo um ambiente que estimula uma competicdo negativa, bem como limita o
desenvolvimento cognitivo dos alunos, ja que se criam “expectativas”, focando mais em fracassos
que sucessos; problemas de lideranca da equipe gestora, que ndo consegue romper com alguns
habitos ruins e acaba agindo por inércia, sem considerar as implicacfes desses atos para com 0
processo de ensino-aprendizagem e, também, as cobrancas da equipe gestora; e, finalmente, o
problema da escola ndo se reconhecer como formadora, pois, como evidenciado no Gltimo relato,
é na relacdo aluno-professor que o professor iniciante encontra meios de superacdo das
adversidades, explorando o “aspecto da descoberta”, segundo Huberman (1997).

As dificuldades que mais foram destacadas pelos egressos foram: a indisciplina dos
alunos; as dificuldades de aprendizagem; o curriculo a ser trabalhado; a falta de recursos e
materiais pedagdgicos; a extensa jornada de trabalho; as atividades burocraticas; a inseguranga
por ser o professor responsavel pela sala de aula; a falta de respaldo da equipe gestora e o desgaste
emocional. Apesar de se sentirem inseguros como professores responsaveis, 0s egressos afirmam

sentirem-se seguros em relagdo ao contetdo especifico.
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Eles também relataram dificuldades que ndo estavam listadas no questionario, porém, que
foram vividas intensamente: a desunido dos docentes, as “cobrancgas abusivas” da diretoria de
ensino e a falta de preocupacdo com a aprendizagem dos alunos em relacéo as suas disciplinas,
pois as provas externas exigem somente conteidos relacionados a portugués e matematica.

Os momentos formativos que os egressos afirmam ter participado séo: ATPC, orientagdes
técnicas, cursos a distancia oferecidos pela escola, especializa¢fes como pds-graduacdo lato sensu
e Atividades Curriculares de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE), ofertadas pela
UFSCar. As formac6es consideradas mais relevantes foram a ACIEPE e as orientagdes técnicas,

justamente por permitirem trocas com outros professores:

O curso de extensdo (ACIEPE) foi muito importante para a minha formacéo, pois a troca
de experiéncia vivenciada, os contatos com professores de outras redes de ensino
(escolas particulares, municipais e técnicas) possibilitaram entender as dificuldades por
eles enfrentadas no ambiente de trabalho. Também os temas transversais abordados no
curso, como o feminismo, a cultura, o racismo, sdo de grande pertinéncia para serem
trabalhados em sala de aula. (Yasmin, Geografia, 2015)

Isso reforca a ideia de que a integracdo universidade-escola contribui para a formacéo
docente em diferentes niveis quando comparada a contribuicdo da universidade e da escola
separadamente. Ambas oferecem subsidios formativos para o desenvolvimento docente, porém
0s saberes que cada uma é capaz de desenvolver sdo diferentes, ainda que complementares quando
se considera o desenvolvimento profissional docente. A ACIEPE € uma tentativa de unir os dois
universos: universitario e escolar.

Orientac0es técnicas que oferecem a possibilidade de partilha com outros professores tém

igual relevancia para os egressos e também foram citadas, como verificado no trecho a seguir:

As orientac@es técnicas representam uma excelente oportunidade de se encontrar com
colegas de outras escolas para discutir estratégias, buscar parcerias e estimular o trabalho
docente. Nesses dias sdo apresentadas 6timas préticas sobre diferentes assuntos,
valorizando nosso trabalho. (Fabricio, Geografia, 2015)
Os professores iniciantes precisam desenvolver os saberes experienciais (TARDIF,
2000), que sd@o uma serie de habilidades somente construidas a partir de experiéncias da pratica.
Portanto, momentos de trocas com outros professores podem estimular o desenvolvimento
profissional, bem como minimizar algumas dificuldades do inicio de carreira. Um momento de
partilha sobre a pratica docente possibilita ao professor iniciante a compreensao de que, apesar da
complexidade, essa pratica docente ndo precisa, necessariamente, ser construida de forma isolada.
Isso permite, portanto, a construcdo de redes formativas.
Ainda sobre as experiéncias formativas vividas, quatro dos sete egressos afirmam nunca

terem participado de momentos de formacdo continuada. Esses egressos ndo reconhecem que a
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formacéo continuada pode ser vivenciada de maneira informal, em troca de experiéncias entre
professores e/ou equipe escolar. Também ndo consideram os momentos de formacéo continuada
como relevantes, por isso afirmam nédo terem vivenciado uma formacéo continuada. Esse dado é
um indicativo forte de que a escola ndo oferece formacgfes contextualizadas com a realidade
escolar, visto que 0s egressos ndo reconheceram esses momentos.

Isso pode ser resultante do alinhamento proposto pelos momentos formativos, nos quais,
geralmente, professores em vaérias fases da carreira e de diferentes areas precisam dialogar sobre
assuntos pré-determinados, muitas vezes por aqueles que ndo se encontram em sala de aula, pois
possuem cargos de natureza administrativa, ignorando as necessidades mais urgentes desses
professores. Assim, os professores iniciantes que, frequentemente, tém desafios que os
professores experientes ja superaram ou nao vivenciam mais, ficam sem espaco para a discussdo
dos seus problemas.

Por fim, a ultima pergunta respondida pelos egressos no questionario era sobre o papel da
escola para a formagao e para trabalho do professor. E consenso entre 0s egressos que a escola
tem uma participacdo muito grande em varios fatores que influenciam o desenvolvimento do
trabalho docente e a formacéo do professor. O primeiro elemento a ser destacado € a valorizacao

do trabalho docente:

A escola deve oferecer subsidios para a formacdo do docente, para aprimorar seu
trabalho e dar respaldo a ele dentro da sala de aula, respeitando seu trabalho e
valorizando sua formacao e qualificagdo, o que muitas escolas ndo fazem. (Fabricio,
Geografia, 2015)

A valorizagdo é baseada no conhecimento e nos saberes acumulados durante os anos em
que foi aluno na educacdo basica e aqueles desenvolvidos na formacao inicial, enquanto aluno da
graduacdo. O professor os leva consigo no momento em que ingressa no sistema escolar e 0s
mescla com aqueles saberes que serdo construidos a partir da pratica. Para que isso acontega
efetivamente, a equipe escolar precisa zelar por um ambiente que apoie o professor iniciante em
suas dificuldades, sejam elas de natureza estrutural, emocional ou pedagdgica. Os préprios

egressos descrevem um cenario no qual isso é possivel:

O papel da escola consiste em dar suporte ao professor em todos o0s sentidos, tanto no
conhecimento individual de cada aluno, para que possa respeitar e dar suporte em sala
para as divergéncias existentes, quanto técnico e material, para que o docente utilize de
todos os recursos que considerar necessarios para dar sua aula de forma mais completa
possivel. Muitas escolas atualmente tratam os professores simplesmente como
“cuidadores” das salas de aula, esquecendo todo o desenvolvimento que deve haver
naquele ambiente e causando um desgaste e uma sobrecarga no docente quanto as suas
obrigagdes. (Valentina, Geografia, 2015)
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A escola tem a func¢do de corroborar para a formacéo continuada do professor por meio
de atividades pedagdgicas, eventos, projetos e parcerias com as Universidades. No caso
do trabalho docente, a escola precisa fornecer condi¢des dignas de trabalho em que o
professor tenha acesso aos materiais didaticos, disponibilidade de usar recursos de
multimidia e respaldo da equipe gestora para resolver os problemas relacionados a
indisciplina dos alunos. (Yasmin, Geografia, 2015)

E na escola que efetivamente vocé se torna professor, ao ensinar, compartilhar com os
educandos os contelidos, creio que a integracdo entre a escola e a universidade deva ser
maior, pois chegamos na escola sem muitas coisas basicas, com problemas de adaptacao
de conteddos e saberes, uma integragcdo maior com a universidade se faz necessaria, para
gue assim também os préprios alunos se aproximem do ensino superior ao passo que 0s
futuros professores sejam inseridos no cotidiano escolar mais preparados e conscientes.
(Luisa, Geografia, 2015)

O estabelecimento de parcerias entre a escola e a universidade pode amenizar algumas
dificuldades do inicio de carreira, como as supracitadas, mas, também, pode mudar a visdo que a
prépria escola tem de si, a fim de que se reconhe¢a como formadora e afirme seu papel diante da
formacéo docente, seja em momentos formais ou informais. Por outro lado, a universidade, ao se
reconhecer como aprendente, poderd oferecer uma formacdo inicial mais contextualizada e
consciente da realidade escolar. Os beneficios dessas parcerias seriam extensivos a toda
comunidade escolar e universitéria, j& que ambas possuem pontos fortes e fragilidades sobre 0s

quais se pode refletir e debater.

A escola pode auxiliar, contribuir em efetivo na carreira docente, pois ela traz a realidade
que foge do pardmetros curriculares, livros e academias. (Orlando, Geografia, 2015)

Aprendemos muita teoria na universidade, mas é na escola que aplicamos a préatica. S6
entendemos de fato o que acontece dentro de uma escola se estamos dentro dela. O
contato do licenciando com a escola € de extrema importancia pare conhecer a realidade
escolar. Quando isso ndo ocorre, muitos docentes recem-formados se frustram, pois
tomam consciéncia de que muito de seus ideais ndo serdo possiveis de se colocar em
pratica. O professor ndo trabalha apenas com os alunos das salas de aulas, mas com a
direcdo e os demais professores da escola, por isso ele ndo é completamente autbnomo
dentro das salas de aula. (Manuela, Geografia, 2015)
A necessidade de parcerias entre universidade e escola ja é reconhecida pelos egressos,
pois a realidade escolar é muito singular para ser compreendida em curriculos oficiais ou
conteudos pré-estabelecidos. Assim, a universidade precisa envolver a escola em todo o processo

de formacao que é oferecido e a escola, por sua vez, precisa se reconhecer como formadora.

3.3.1 O egresso de Geografia que ndo se inseriu na carreira

Apenas um dos egressos que responderam ao questionario ndo ingressou na carreira, mas

reservou-se um espaco para a analise de suas percepgoes.
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A motivacao para a escolha do curso foi a identificagcdo com a disciplinas durante o ensino

médio, porém, a intengdo era cursar o bacharelado e a licenciatura:

A geografia me cativou no 2° ano do ensino médio e ja decidi que seria gedgrafa com o
objetivo de trabalhar com desastres naturais, principalmente, movimentos de massa.
Tinha em mente que faria bacharelado e licenciatura. Como passei em licenciatura
primeiro, no ano de 2015 complementei minha formag&o com o bacharelado. (Eunice,
Geografia, 2015)

Possivelmente, por ter complementado a sua formacéo com a bacharelado, a avaliacdo que
faz do curso de licenciatura € um pouco mais positiva em relacdo aos egressos que ingressaram
na carreira docente. As disciplinas especificas, as praticas como componente curricular e o estagio
obrigatorio foram avaliados como excelentes para sua formacdo, enquanto as disciplinas
pedagdgicas foram classificadas como muito boas.

A disciplina considerada mais relevante para a formacéo docente foi o0 estagio obrigatdrio,
por conta das discussdes com os professores e a possibilidade de conhecer a carreira docente e 0
ambiente escolar.

A expectativa ao terminar 0 curso era iniciar o curso de geografia na habilitacdo de
bacharelado e encontrar um emprego na area especifica. O motivo para a ndo insercao na carreira

foi ter encontrado um estagio na area especifica, mas que “a carreira docente ndo esta descartada”

(Eunice, Geografia, 2015).

3.4 Convergéncias e divergéncias inerentes aos cursos avaliados

Os cursos de licenciatura da UFSCar Sorocaba seguem as diretrizes gerais e especificas
para cada curso. Ainda que as diretrizes do curso de Biologia ndo diferenciem um bacharel de um
licenciado, as diretrizes dos demais cursos compreendem as especificidades de cada habilitacdo e
enfatizam as diferencas entre ambas. Isso tem um impacto enorme na sociedade, como descreve
Coélho:

Se a universidade ndo confere aos cursos de licenciatura a devida importancia, ela deixa
de assumir sua responsabilidade para com a sociedade na area de educacéo e, a0 mesmo
tempo, corre o risco de amanha ndo encontrar jovens qualificados para nela estudarem.
Sem uma boa escola, fundamental e média, aberta a todos, estamos negando direitos,
desperdigando talentos, comprometendo a democracia e a qualidade da graduagdo em
todas as areas, bem como o futuro da pesquisa e da pés-graduacdo, todos assentados
numa solida escolarizagdo basica. Lutar contra essa realidade e procurar supera-la é
recuperar o compromisso fundamental da academia para com a educacéo, a dignidade
humana, a cidadania e, a0 mesmo tempo, construir a Universidade, ajuda-la a realizar
sua tarefa e funcéo educativas, a recuperar sua identidade e raz&o de ser. (1996, p. 42)
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Os projetos pedagdgicos dos cursos seguem o documento interno da UFSCar, intitulado:
“Perfil do profissional a ser formado pela UFSCar” (SAO CARLOS, 2001) e estio relacionados
a algumas caracteristicas e atitudes que devem ser desenvolvidas durante os cursos de graduacao,
bem como a compreensdo do papel do profissional diante de questbes sociais e suas
responsabilidades para com a comunidade.

Também € possivel notar, nos projetos pedagdgicos, a preocupacdo em formar
profissionais com bases solidas em conhecimentos especificos e na responsabilidade social que a
profissdo exige. Outros elementos fortemente discutidos nos projetos pedagdgicos sdo a
criticidade e o poder de reflexdo que os professores devem desenvolver, assim como a
continuidade dos estudos em nivel de pos-graduacéo.

Ha a preocupacéo, nos projetos pedagogicos das licenciaturas da UFSCar Sorocaba, com
0 desenvolvimento de atitudes e comportamentos profissionais desejados pelo mercado
profissional. A formacdo de professores proposta pela UFSCar segue os elementos citados por
Imbernén (2011), quando exemplifica um modelo de uma formacéo que busca beneficiar um
conjunto de professores.

O primeiro elemento é reconhecer que o professor possui conhecimentos objetivos e
subjetivos e, nesse sentido, a formacdo docente trabalha, além de conteldos técnicos, o
desenvolvimento de algumas atitudes desejadas para o profissional a ser formado. Ou seja,
dominar o contetdo técnico ndo é suficiente, outras habilidades — como se comunicar bem e saber
trabalhar em grupo — sdo igualmente importantes na formacéo de um professor (IMBERNON,
2011).

Isso pode ser encontrado nos projetos pedagdgicos dos cursos quanto as habilidades a
serem desenvolvidas pelos alunos, as quais preveem uma formacéo sélida, o reconhecimento de
seu papel na sociedade e saber trabalhar em equipe. (SAO CARLOS, 2006, 2009a, 2009b, 2009c,
2009d, 2009¢)

No curso de Biologia integral, existem duas disciplinas chamadas “Integradora 17 e
“Integradora 2”, realizadas em conjunto com as turmas de Engenharia Florestal, Engenharia de
Producgdo e Turismo. O componente pedagdgico nessas disciplinas é desenvolvido em grupos,
cujos integrantes devem ser de cursos diferentes, a fim de que os alunos possam aprimorar-se
profissionalmente a partir de trocas com individuos de areas diferentes.

Nos cursos de Biologia noturno, Quimica, Fisica e Matematica tambem ha uma evidente
preocupacdo em formar profissionais a partir da diversidade e que tenham capacidade de trabalhar
em equipe. Esses cursos possuem algumas disciplinas de base comum, que permitem a troca entre

os alunos bem como o desenvolvimento de trabalhos em grupos.
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O segundo elemento trazido por Imbernon (2011) é a compreensédo de que a aquisicdo de
conhecimentos por parte do professor é um processo amplo e ndo linear, resultado da
interiorizacdo de conhecimentos, da adaptacdo e da experimentacdo. 1sso estd em consonancia
com os Projetos Pedagdgicos dos cursos, pois afirmam que o desenvolvimento profissional do
professor € um processo que acontece ao longo da vida e por toda a vida, que se inicia bem antes
da formagéo inicial, perpassa a formag#o inicial e perdura por toda a vida (SAO CARLOS, 2006,
2009a, 2009b, 2009c, 2009d, 2009e).

E, por fim, Imberndn (2011) traz a ideia de que a aquisicdo de conhecimentos, algo pessoal
e contextual, esta muito relacionada a pratica profissional e & organizacdo da instituicdo
educacional na qual o docente esta inserido. Os cursos reservam um espaco para a pratica pessoal
nas 400h de estagio obrigatorio, ja que estd prevista a “aplicagdo de contetidos desenvolvidos
adaptados a realidade escolar e buscar alternativas pedagdgicas segundo a realidade escolar.”
(SAO CARLOS, 2009¢, p. 42). Isso também é resultado da organizacdo dos estagios, que se
iniciam com a observacao e o reconhecimento do espaco escolar e seguem com trabalhos praticos
apos discussdo com o0s professores supervisores do estagio, tanto da escola quanto da
universidade.

Existem outros elementos que podem ser destacados a partir da analise dos questionarios.
Os motivos para as escolhas pelos cursos mais salientados foram a afinidade e a vontade por ser
professor, indicando que o0s egressos ja nutrem o desejo pela docéncia, mas ndo sentem que 0
curso estimula esse desejo, ja que 0s momentos de pratica como componente curricular receberam
a avaliacdo mais baixa pelos egressos (boa), comparados as avaliag@es das disciplinas especificas
e pedagdgicas (muito boa/excelente) e a do estagio (muito boa).

As disciplinas mais relevantes para os egressos da UFSCar foram as praticas de ensino,
metodologia de ensino, didatica e o estagio, por uma imersdo no ambiente escolar, discussao e
reflex&o sobre as especificidades da realidade escolar. Destaca-se a contribuicéo da escola para a
constituicdo profissional ainda no &mbito da formacéo inicial. As expectativas dos egressos, ao
terminarem 0s cursos eram lecionar e pesquisar. Esses dados estdo em consonancia com o
desejado nos projetos pedagdgicos dos cursos.

Se é possivel tragar um perfil dos egressos analisados neste trabalho, pode-se dizer que
iniciaram a carreira em escolas publicas, tem entre dois e cinco anos de experiéncia e sao
professores efetivos ou estaveis.

As dificuldades do inicio de carreira mais apontadas pelos egressos dos cursos de
licenciatura da UFSCar Sorocaba s&o: indisciplina e desmotivacgao dos alunos; falta de recursos e

de materiais pedagogicos; atividades burocraticas; inseguranga como professor; desgaste
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emocional resultante das condicdes do trabalho docente e falta de respaldo da equipe gestora em
diversas situacfes. Porém, afirmam que ndo se sentem inseguros em relacdo ao contetido
especifico, indicando que ha lacunas na area pedagdgica, tanto na universidade quanto na escola.
Para que essas dificuldades sejam minimizadas, € necessario estabelecer parcerias entre a
universidade e as escolas a fim de que haja um processo formativo que relacione tais ambientes,
visando ao desenvolvimento profissional do professor iniciante.

Esse ultimo elemento também foi ressaltado recorrentemente nos questionarios, quando
0S egressos apontam que a distancia entre a teoria e a pratica. A distancia entre a universidade e
a escola foram dois dificultadores encontrados no inicio de carreira, expressos, muitas vezes, no
“choque de realidade” (HUBERMAN, 1997). A dificuldade em relacionar os conteudos
aprendidos na universidade com aqueles desenvolvidos na escola foi destacada como geradora de
sentimentos de incerteza em relacdo a profisséo e de desgaste emocional diante de situacdes que
desafiam o professor iniciante.

Quanto ao papel da escola, os egressos afirmam a necessidade de mais parcerias entre a
universidade e a escola, bem como a construcdo de um ambiente de compartilhamento dentro da
escola, no qual seja possivel a discussdo de fatores que contribuam para a pratica docente.
Também apontam que uma escola que da suporte e apoio ao professor iniciante pode obter
resultados mais significativos em relagdo a formacdo e ao desenvolvimento profissional dele.
Finalmente, destacam que a escola pode utilizar os momentos formativos como espacos de
discusséo de diversos fatores que influenciam o trabalho docente e que, portanto, esses momentos
formativos ndo podem ser reduzidos a espacos de cumprimento de tarefas burocréticas.

Por fim, os egressos disseram ter participado de momentos formativos como o ATPC e
orientacdes técnicas, mas que ndo os percebem como relevantes por conta da distancia entre a
pratica docente e as discussdes feitas nesses espacos. Porém, consideram que as especializacgoes,
como mestrado e doutorado, apresentam mais relevancia por serem mais especificas. Os egressos
ndo se sentem estimulados pela a escola a buscar a formagdo continua fora da instituicdo de
ensino. E interessante ressaltar que nenhum dos egressos, que em sua grande maioria S&o
professores recém aprovados no concurso de professor do ensino publico estadual paulista, citou
o curso de formacao oferecido pela Escola de Formacéo de Professores Paulo Renato Costa Souza
(EFAP), de carater obrigatorio para os ingressantes e realizado a distancia.

Esse curso tem como objetivo: “potencializar a acdo educadora dos professores da rede
publica estadual de ensino bésico com estudos referentes ao seu campo de atuagdo” (SAO
PAULDO, 2016) e ¢ dividido em duas etapas, cada uma delas dividida em mddulos. A primeira

etapa e reservada para assuntos pedagogicos e algumas generalidades sobre os deveres e direitos
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dos professores. A segunda etapa é destinada ao conteudo especifico de cada matéria, focando
nos cadernos dos alunos — material utilizado pela rede publica do estado de Sdo Paulo — e em
como os conteudos devem ser trabalhados. Ha apenas quatro encontros presenciais com 0s
supervisores de ensino, visando a formacéo docente.

Esse curso é obrigatério e todos os ingressantes, por meio do concurso publico, sdo
inscritos automaticamente. Sdo 360 horas de curso. Ainda que isso indique a preocupacao da
Secretaria de Educacdo em oferecer uma formacédo aos novos professores, a obrigatoriedade em
realizar o curso no tempo livre do professor, sem receber nenhum auxilio financeiro, com prazos
para as atividades e com um sistema que sé avanga ap6s o decorrer de um tempo estabelecido
pelo préprio sistema, e ndo de acordo com as necessidades do participante do curso, dificulta o
estudo do professor. Outro ponto a ser destacado € que 0 curso € o mesmo para qualquer
ingressante em qualquer area do estado de Sé&o Paulo, desconsiderando, portanto, as
especificidades de cada regido e o contexto escolar no qual cada professor se inseriu.

Para finalizar, os egressos reconhecem que, apesar do conhecimento especifico ser
relevante para o desenvolvimento profissional, o contetido pedagdgico construido na universidade
tem lacunas, pois encontra-se muito distante do ambiente escolar. O mesmo ocorre com 0S
momentos formativos oferecidos pela escola que, muitas vezes, sdo descontextualizados da
prépria realidade. Os egressos ressaltam que o inicio de carreira foi dificil em vérias esferas do
processo de ensino-aprendizagem e que ha a necessidade de repensar 0s papéis, tanto da escola

quanto da universidade, para a formacéao docente.
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CAPITULO IV — A CONSTITUICAO PROFISSIONAL DOCENTE
SEGUNDO PROFESSORES EM INICIO DE CARREIRA

Este capitulo tem como objetivo compreender a constituicdo profissional a partir da
analise das entrevistas de um egresso de cada curso de licenciatura inserido na carreira docente,
com excecdo da biologia noturno, pois a participante ndo mostrou desejo em participar dessa
etapa. As entrevistas visam a aprofundar os aspectos elencados nos questionarios desses egressos
para que possam ser compreendidos a luz do referencial tedrico que embasa essa pesquisa.

A escolha dos egressos para a entrevista seguiu dois critérios: a) ser, preferencialmente,
professor de escola publica ou ter iniciado sua carreira na escola publica; b) ter maior tempo de
experiéncia em sala de aula. No caso dos egressos da Matematica e da Fisica, esses critérios ndo
foram aplicados, uma vez que somente um egresso de cada curso ingressou na profissdo. Para
garantia do anonimato, optou-se pela utilizacdo de nomes ficticios.

A analise das entrevistas sera feita por eixos tematicos que compreendem a constituicao
profissional docente: formacéo docente, tanto inicial quanto continuada; inicio de carreira e

sustentabilidade; e identidade profissional.

4.1 O egresso do curso de Biologia integral

O egresso Jorge, do curso de Biologia integral, ingressou no curso no ano de 2007 e se
formou no ano de 2013. Atualmente, é professor efetivo da rede publica de ensino do Estado de
Séo Paulo com dois cargos: professor de Ciéncias para o ensino fundamental e professor de
Biologia para o ensino médio. Possui uma experiéncia de mais de cinco anos em sala de aula, uma
vez que comecgou a dar aulas, antes mesmo de se formar, como professor eventual e professor
voluntario do cursinho pré-vestibular oferecido pela UFSCar aos alunos da rede publica e/ou com
renda familiar baixa comprovada. Apos formado, iniciou sua carreira na escola publica e manteve-
se trabalhando exclusivamente nessa rede, como era a sua expectativa ao terminar o curso.

Iniciando pela sua formacéo docente, tanto no questionario quanto na entrevista, deixou

claro que a escolha pela licenciatura foi anterior a escolha pelo curso de Biologia:

Ja tinha vontade de ser professor antes de fazer Biologia, a escolha pela licenciatura foi
porque eu queria ser um professor. (Jorge, entrevista, 2016)

Questionado sobre a contribuicdo de alguns aspectos para sua formacdo docente, Jorge

afirma que somente as disciplinas pedagogicas foram excelentes. Segundo ele, as disciplinas
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especificas e o0 estagio obrigatério foram razoaveis e a pratica como componente curricular foi

insuficiente. No decorrer da entrevista, ele explica os motivos dessa avaliagéo:

Na questdo pedagdgica eu acho o curso muito bom, porque eu entrei com uma ideia de
professor e quando eu quis ser professor a primeira decisdo que me chamou atencgéo é o
professor de cursinho pelo padréo, cara engracaddo, sem compromisso social algum, sem
compromisso com a formacéo real do aluno, a ndo ser ali aquele conhecimento especifico
para vestibular, ai dentro da universidade com os professores da area da licenciatura é
que isso mudou na minha cabega, falei: “Nao ¢ isso!” E, hoje em dia, ndo considero isso
professor, professor é outra coisa.” (Jorge, entrevista, 2016)

H& um reconhecimento, por parte do egresso, de que o contato com diferentes visfes de
Educacdo enriquece o profissional a ser formado. Isso indica que a identificagcdo do perfil
profissional comeca na formacédo inicial, quando ao professor sdo apresentadas diferentes

perspectivas educativas.

Eu gosto da quantidade pedagdgica que tem na UFSCar, eu acho que tem bastante é, eu
acho ideal até. Assim, a gente tem varias disciplinas [...] diferentes entdo acho que isso
enriguece o aluno porque o futuro professor vai, minimamente, ter contato com varias
areas e “p6 eu me identifico com essa, me identifico com a outra” e isso s6 € ajuda.
(Jorge, entrevista, 2016)

A respeito das disciplinas especificas, Jorge reconhece que muitas sdo “espremidas’ em
relacdo ao tempo e que poucos professores das disciplinas especificas tentam relacionar o
contetido especifico com o conteudo pedagdgico. Citando o programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (Prodocéncia) — “programa que visa ampliar a qualidade das agdes voltadas a
formacdo de professores, com prioridade para a formacdo inicial desenvolvida nos cursos de
licenciatura das instituigdes federais e estaduais de educagdo superior” (BRASIL, 2016 ) — do
qual fez parte, explica que houve uma resisténcia de alguns professores e, também, um mal
entendido quanto aos objetivos do programa por parte de alguns professores universitarios que

participaram:

Eu acho que naquele momento até rolou alguma coisa. Deu um pouquinho certo. Eu
lembro de uma professora de matéria especifica que chegou até a perguntar para 0s
alunos, para a gente, se deveria mudar a prova ou ndo... Mas eu vejo que no final o
professor ndo mudou nada, ndo, eles ddo aula do jeito que acham que tem que dar. Tem
um ou outro que acha que porque é licenciatura tem que “ai vamos fazer projetinho de
salinha de aula, vamos fazer”, mas ndo tem uma relagdo concreta. (Jorge, entrevista,

2016)

Ja a prética como componente curricular foi avaliada como insuficiente, pois Jorge se
lembra de ter ministrado apenas uma aula no primeiro ano da graduagéo e depois, somente, no
cursinho pré-vestibular, sendo este um desejo pessoal de ajudar os alunos da educagéo bésica a

ingressar no ensino superior e ndo uma exigéncia de alguma disciplina especifica. Ele destaca,
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também, que passou muitos momentos na escola, que deveriam ter sido praticos, analisando
documentos da propria escola e realizando tarefas burocraticas. Avaliar que a pratica foi
insuficiente indica o reconhecimento da importancia de intervencfes praticas para a formacéo
docente.

O estagio, que também recebeu uma critica negativa, foi vivido mais como o cumprimento

de uma obrigatoriedade do que como uma oportunidade de formagéo:

Eu fui em duas ou trés aulas. A professora claramente ndo conseguia exercer o que ela
propunha e se incomodava com o fato de eu e do outro aluno estarmos 14, ficava dando
aula para nés dois praticamente, botava a gente na primeira carteira para nao ver o final
da sala que era uma zona. Ela deu umas indiretas que ela assinaria e que a gente poderia
fazer alguma coisa fora da sala junto com isso estava o PIBID e a gente comecou a fazer
analise documental, entdo ficou bem exterior a sala de aula. (Jorge, entrevista, 2016)

Ele também afirma que, nesses moldes, o estagio ndo teve impacto nenhum em sua pratica,

conforme exposto no trecho a seguir:

[...] eu estava vendo a reproducgdo de algo que eu jé passei a minha vida inteira (Jorge,
entrevista, 2016).

Referindo-se as horas acumuladas como aluno (LIMA, 2006), Jorge destaca que o estagio
ndo foi um momento de ruptura com o ideal de educacdo que construiu ao longo da sua vida
escolar, pois s6 reproduziu vivéncias que ja eram conhecidas por ele. Reconhece, porém, que
apesar de estar com um olhar diferenciado em comparacao a quando era aluno da educacao basica,

0 estagio ndo ofereceu momentos significativos porque nao teve aberturas:

Se eu ficasse ali olhando sd, ndo ia ter impacto. N&o teve impacto o meu estagio,
claramente ndo teve. [...] Eu ndo tive abertura para fazer alguma prética ali, pra tentar
alguma coisa. Néo foi nada, eu fiquei la como espectador, eu ndo acho que isso ajudou
na minha pratica (Jorge, entrevista, 2016)

Guarnieri (2005), quando classifica o chamado “aprendiz-professor”, prevé que o estagio
é um momento de aprendizagem daquele que esta aprendendo para estar habilitado para a
profissdo. Nesse caso, a aprendizagem nédo ocorreu, portanto, perdeu-se a possibilidade de o aluno
ser o “aprendiz-professor” e, assim, enriquecer sua pratica.

Um outro elemento limitante no desenvolvimento profissional desse egresso foi que ele
nédo reconhece ter tido um momento de aproximacéo universidade-escola, nem no estagio, nem
no PIBID, programa do qual era bolsista. E justamente esse ponto que Jorge sugere aos cursos de

licenciatura como reformulacao:

Uma vivéncia maior na escola é que é complicado porque vocé precisa da abertura da
escola também e do professor. Ndo depende da universidade, talvez isso... [...] Eu acho
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que a reformulagdo universitaria podia ser alguma tentativa de aumentar esse contato
mesmo com a escola. Porque sdo dois mundos diferentes, é muito nitido isso, mesmo
guem gosta de dar aulas sai da universidade cai na escola e fala: “P6, é assim entdo?!”
Al vocé da aquela desanimada, porque vocé sai da escola falando: “Essa escola ta errada,
preciso mudar.” S6 que a universidade fala: “P6, da para mudar tudo, que da hora...” Ai
vocé cai na escola e fala: “Ndo da pra mudar nada, ninguém vai me ajudar, eu to
sozinho...” Entdo acho que € essa tentativa de interagdo mesmo. (Jorge, entrevista, 2016)

Essa reformulacao proposta pelo egresso esta de acordo com a visdo de Vaillant e Marcelo
(2012, p. 131) pois “independentemente da qualidade do programa de formagao inicial que
tenham cursado, ha algumas coisas que so sdo aprendidas na pratica. ” Estabelecer uma parceria
entre universidade e escola durante a formacdo inicial e os primeiros anos de exercicio da
docéncia pode minimizar as dificuldades de inicio de carreira, como as angustias relatadas acima.
Os estudos tedricos, dentro da formacéo inicial, ao incorporarem a escola como protagonista,
também contribuem para a constituicdo profissional.

Outro destaque desse relato é o sentimento de estar sozinho, descrito por Silva (1997). O
professor iniciante, ao iniciar a profissao, ndo se adapta aos modos de pensar e agir de seus pares,
0 que resulta na falta de ajuda e na dificuldade em desenvolver sua pratica. Assim, ele percebe
ndo estar preparado para a responsabilidade profissional que Ihe foi atribuida.

Questionou-se, também, sobre a formacdo continuada recebida até o momento, que o

egresso tivesse buscado ou que tivesse sido oferecida/estimulada pela escola:

Olha, uma ou outra convocagdo. Uns dois anos atrés, eles estavam convocando professor
de ciéncias, mas €, € aquele negdcio, eu vou meter o pau na politica estadual porque nédo
tem jeito, pra mim aquilo 1& eles queriam muito mais vender o peixe deles e me
convencer de que estava certo do que uma formagdo continuada, é muito mais para: “0,
a gente ta fazendo isso” parece muito mais explicando do que me formando, é agora esta
tendo um curso que eu estou fazendo de ingressante, mas bem basico, fala das matérias,
ndo gostei muito ndo, mas acho que foi isso basicamente que eu fiz, eu ndo fui atras de
muita coisa ndo. (Jorge, entrevista, 2016)

O curso ao qual Jorge faz referéncias é obrigat6rio aos ingressantes do concurso de
professores e oferecido pela Escola de Formacédo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado
de S&o Paulo (EFAP). Declara que ndo gostou do curso, pois reforcava os conteidos teéricos
trabalhados dentro do curriculo e ele esperava contetidos que o auxiliassem em situagdes praticas
de sala de aula e que versassem sobre as atribui¢fes do professor da rede de ensino em questéo.

Quando foi questionado sobre o ATPC, relatou o seguinte:

Ah isso ndo é formacdo continuada nunca [risos]. Isso ai é sei la, qualquer coisa menos
formacdo continuada, € quem, sei 14, quem escolhe aquele material é uma pessoa que é
um coordenador daquela escola e tal, entdo ele vai escolher aquilo que minimamente é a
opinido dele, que vem respaldar as coisas que ele acredita, e que, normalmente, pelo que
eu tenho acompanhado, sdo professores antigos e tradicionais que acreditam nessa, eles
ndo veem essa educacdo, eles ndo veem essa evolugdo na educacgéo e ficam amarrados
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naquilo, entdo a gente fica trabalhando com coisa antiga que eu, tem vez que aquilo 1a
para mim é uma desinformacéo, piora, porque vocé vai me falar que: “ah aluno ¢, a gente
tem que produzir joias, produzir” sabe, trata os moleques e as meninas como mercadoria,
como, sabe, e € isso, ou fica falando mal de aluno, reclamando da vida, reclamando do
salario, um conta uma historia, outro conta outra, é, formagédo continua no htpc “boia”
em quatro anos, se teve um, dois...(Jorge, entrevista, 2016)

Pérez Goémez (2001) explica que “a escola impde, lentamente, mas de maneira tenaz,
certos modos de conduta, pensamento e relacdes proprios de uma instituicdo que se reproduz a si
mesma, independentemente das mudangas radicais que ocorrem ao redor.” (p. 11) Isso acontece
porque a escola ¢ um “cruzamento de culturas” (p. 17), que acaba resultando em um “organismo”
com caracteristicas proprias. As culturas podem ser categorizadas em: cultura critica, o conjunto
de significados e producdes que foram sendo acumulados ao longo do tempo e que podem sofrer
evolucgdes e transformac0es; cultura social, o conjunto de significados e comportamentos
hegemdnicos no contexto social, ou seja, valores, normas, ideias, instituicdes e comportamentos;
cultura institucional, traduzida “nas tradi¢Ges, nos costumes, nas rotinas, os rituais € as inércias
que a escola estimula e se esfor¢ca em conservar” (p. 131); cultura académica, desenvolvida a
partir do curriculo; e por fim, cultura experencial, adquirida individualmente pelo aluno através
de experiéncias de trocas com o0 meio.

Esse conjunto de culturas define cada escola com a sua especificidade e, portanto, com
caracteristicas proprias de formacéo, tanto discente quanto docente. Assim sendo, tem escolas que
podem estimular mais o professor iniciante na sua constituicdo profissional e escolas que podem
estimular menos ou até mesmo desencorajar por completo o professor iniciante.

Fullan e Hargreaves (2000) destacam que momentos de partilha entre os professores sdo
indispensaveis para o aperfeicoamento docente, porém, um espaco formativo nos moldes nos
quais o ATPC é proposto pode causar estranheza ou confusdo quanto a sua funcdo, pois 0s
professores podem compartilhar espagos formativos para produzir “coisas boas ou mas e até
mesmo para nada produzir” (p. 22). Contudo, o egresso afirma que hé alguns momentos informais
em que a formagdo docente ocorre, embora, para que isso acontega, seja necessario que “dois
estejam dispostos a isso” (Jorge, entrevista, 2016). Criar um ambiente no qual os professores
percebam a formagdo como um processo que tem um propdésito dentro do trabalho docente
também é uma funcdo do papel formativo da escola.

O egresso aponta a necessidade de pensar diferentes momentos formativos para

professores iniciantes em que se considere a complexidade e a fragilidade do inicio de carreira:

Eu acho que, €, ndo sei, eu nem tava entendendo bem o que tava acontecendo na escola
ainda, agora que eu td entendendo bem, que eu td, acho que depois de uns 5 ou 6 anos
de docéncia, agora eu me sinto um pouquinho docente, bem pouquinho, mas eu ja tenho
mais assim 0 que eu, um jeito de trabalhar, um jeito de avaliar, entdo eu t&6 me
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enquadrando, entdo agora eu acho que ja t& mais preparado. Antes eu acho que foi um
pouco disso, encostar ali, vocé ndo sabe 0 que esta acontecendo muito bem, vocé tem
que se entender, eu ja peguei logo dois cargos entdo ja é aula pra caramba para conseguir
dinheiro pra pouquinho, entdo eu acho que foi isso. (Jorge, entrevista, 2015)

Iza (et al, 2014) define que “ser professor” ¢ uma construgdo, pois assimilar a formagio e
as novas tarefas profissionais requer tempo. Mais tempo ainda leva o auto reconhecer-se como
formador. Jorge, quando afirma se sentir “um pouquinho docente” e descrever que ja possui
alguns “jeitos” de realizar as tarefas docentes, mostra que estd nesse processo de tornar-se
professor.

Quando questionado sobre o que a escola deveria considerar ao planejar um momento
formativo, o egresso enfatizou a distancia entre o contetido produzido/estudado na universidade

e 0 produzido/estudado na escola:

Paulo Freire so se vé& em frase de abertura de htpc, é impressionante porque o povo gosta
de citar o Paulo Freire, enfiar uma frase dele e depois falar atrocidades contra aquilo,
fica jogado, entdo acho que a formagdo continuada é exatamente mostrar para eles que
“6, se estuda isso, existe um respaldo do que vocé esta passando, vocé esta passando por
um problema com avaliagdo? P9, tem trabalhos de mestrado e doutorado sobre avaliacéo.
Esta passando por problema de um professor iniciante? P6 tem um trabalho no mestrado
sobre isso...” Mostra para eles. Parece que a educacdo ¢ a tnica coisa que enguigou, a
gente segue uma cartilha jesuita de 500 anos atras, pd 500 anos atras a medicina enfiava
um balde e dava uma marretada na cabega do cara para desmaiar, eles mudaram, por que
a educacdo esta igual? Médico muda, engenheiro muda, a gente fica tudo do mesmo
jeito? (Jorge, entrevista, 2016)

A falta de inovacdo da educacdo, na visdo do egresso, esta na distancia existente entre
universidade e escola. Ambas trabalham com a educacdo, cada uma em suas especificidades

devido ao ambiente, porém, seguem em caminhos distintos, sem uma envolver a outra nas

investigagdes e pratica. Zeichner descreve esse cenario:

[...] significa o reconhecimento de que a producdo de conhecimento sobre o que € um
ensino de qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades e centros de
investigacao e desenvolvimento e de que os professores também tém teorias que podem
contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino. Embora se corra o
perigo destes sentimentos levarem a uma rejeicdo irrefletida dos conhecimentos
produzidos nas universidades (e, pessoalmente, penso que isso seria um erro tdo grande
como a rejeicdo imediata dos conhecimentos dos professores), é bastante claro que a
melhoria das escolas ndo pode depender s6 dos conhecimentos produzidos nas
universidades. (1993, p. 16, grifo do autor)

O egresso reconhece que o papel formativo da escola na formacgdo vem da pratica, mas
que esta mais relacionado a relagcdo professor-aluno e ao ensino-aprendizagem que ao estudo
tedrico oferecido pela escola. Muitos saberes praticos s6 podem ser aprendidos no exercicio da
profissdo (GUARNIERI, 2005).
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Envolver mais a escola durante a formacao inicial pode reduzir a intensidade de alguns

eventos do inicio de carreira:

O inicio foi como esperado: conturbado. A indisciplina é algo presente. No inicio tive
medo de aplicar o que eu tanto acreditava durante os anos de faculdade. Cedi a pressdo
de diretores e coordenadores e, tentando agradar a gestdo, acabei pecando. Minha aula
ndo tinha identidade alguma, se tornou uma reproducéo simples dos modelos que eu
tinha vivenciado. Com o tempo, fui aplicando o que acreditava e tendo melhores
resultados (Jorge, questionario, 2015).

Quanto a rejeicao dos proprios valores, Guarnieri (2005) explica que um dos indicadores
do choque do real e seu enfrentamento € o abandono ou a rejeicdo dos conhecimentos tedricos-
académicos, o que pode resultar em uma crise de identidade (HALL, 2015), ja que 0 egresso nega
seus valores e conhecimentos, colocando-se numa posi¢cdo de submissdo em relacdo aos seus
pares. No caso de Jorge, a “identidade para si” ndo correspondia a “identidade para outrem”
(DUBAR, 2009) o que acarretou aulas meramente reprodutivas.

Um outro ponto que pode ser levantado sobre esse relato é que 0 mesmo sentimento de
angustia descrito por Ina Von Binzer, em 1882, em relagdo ao que as “autoridades” da Educagao
pensariam sobre ela, é percebido aqui. Tanto tempo depois, 0 sentimento € 0 mesmo e molda o
professor da mesma maneira. Inclusive o problema que desencadeou essa crise na educadora e no
egresso foi 0 mesmo: a indisciplina dos alunos.

Ainda sobre o inicio de carreira e a crise de identidade, Jorge continua:

Eu ndo sabia nada, eu ndo tinha nocdo de nada, eu tinha vontade, mas ndo tinha nogéo e
eu, sei la, eu peguei umas salas de uns alunos mais novos, fundamental. Foi uma coisa
que até hoje é uma falha minha, eu ndo me identifico, ndo consigo, e la, naquele
momento, era um sexto ano, numa escola maluca, era uma escola com alto indice de
indisciplina, uma sala com muita indisciplina. Eu entrei e ndo consegui dar aula, eu
comecei a querer gritar com aluno, querer mandar metade da sala para fora, foi terrivel
até eu entender que ndo era assim, que eu estava reproduzindo um comportamento dos
meus proprios professores |4 de trds. Demorou, foi uma sala que eu ndo dei aula um ano
inteiro, eu acho que foi bem ruim. (Jorge, entrevista, 2016)

Quando questionado se a escola o ajudou nessa situacdo foi bem enfético:

N&o me ajudou nem um pouco. A diretora perguntou se eu ndo queria largar, se eu tinha
certeza do que eu tava fazendo, foi terrivel. Eu quero enfiar na goela dela isso, guardo
essa magoa para sempre em minha vida [risos] mas foi isso, eu recebi um “Vocé tem
certeza do que esta fazendo? Nao quer largar? Deixar para outro...” e sei 14, por um
momento, me fez pensar: “Sera que eu sou uma b... de professor, que eu ndo vou nunca
conseguir?” Logico que o tempo foi ajustando, mas esse primeiro contato foi
traumatizante. (Jorge, entrevista, 2015)
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Silva (1997, p. 60) descreve outros sentimentos que afetam os professores iniciantes, como
a sensacao de “estar entregue a si proprio, sem uma estrutura de apoio que lhe dé seguranga. Pelo
contrério, sente-se medido, julgado, quando ndo olhado com suspeigdo ou indiferenga”.

O egresso diz que foi recebido “normalmente” pela escola, mas que, a0 comentar que tinha

feito PIBID e que gostava de educacéo, foi tratado com indiferenca:

Ah legal, fez PIBID? Parabéns. Pega aqui, vamos dar aula. (Jorge, entrevista, 2016)

Isso, combinado com a falta de ajuda da equipe gestora, € uma marca negativa na carreira,

que afeta a sustentabilidade da carreira na visédo do egresso:

E a parte negativa, infelizmente, é toda a gestéo de direcdo para cima, que s6 complica,
ndo existe nada para ajudar. Eu tenho a Unica profissdo que meu chefe maior ndo quer
que eu seja bem sucedido. Ao meu ver, parece que ndo quer que eu exer¢a meu trabalho
de maneira adequada, quer muito mais complicagdo na minha cabeca do que ajuda.
(Jorge, entrevista, 2016)

Contudo, ha marcas igualmente positivas na carreira:

Positivamente, os alunos, com certeza, os educandos, porque &, eles reconhecem quando
alguém quer alguma coisa e quando alguém nao quer, eu acho que, 6, eu vou formar
agora uma primeira sala de terceiro colegial que eu dei aula desde a oitava série. Entdo,
td uma coisa muito legal, esta até um clima meio que de despedida, meio triste. Acho
que o ponto positivo maior, para mim, com certeza, sdo eles. V& o moleque de periferia
14, as vezes todo ferrado na vida, é complicado eles prestarem atengdo na minha aula,
mas prestam. No fundo, isso, para mim, é uma delicia. (Jorge, entrevista, 2016)

A propria escola, com suas especificidades e em seu elemento mais basico e necessario —
os alunos e as alunas —, tem um poder atrativo muito grande para com os professores, como indica
Loureiro (1997). E exatamente esse o ponto que deve ser explorado pelas unidades escolares, ja
que o professor se identifica, mesmo que minimamente, com a profissdo. Encontrar meios que
potencializem o seu desenvolvimento sé trard beneficios para a comunidade escolar. Nesse
sentido, os professores iniciantes merecem um olhar mais cuidadoso por parte dos 6rgdos

formativos em relacdo aos saberes praticos ja que:

[...] ndo € uma coisa que a gente aprende em local algum, ninguém ensina, vocé vai la
“cruzao” e vai ter que aprender por conta propria. (Jorge, entrevista, 2016)

A estratégia para superar essa lacuna ¢ na “tentativa e erro” (Jorge, entrevista, 2016), como
descrita por Veenman (1984 apud SILVA, 1991). Na visdo do egresso, a escola ndo contribui

muito para a resolucdo de problemas, pelo contrario, em sua percepcao, a escola cria problemas:
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Eu resolvo os problemas, na maioria, das vezes sozinho. Muito raro eu pedir um auxilio
para alguém. Acho que a equipe gestora das escolas em que trabalhei mais me deu
problema do que me ajudou a resolver. E muito assim “6 tem isso aqui, e ai?” N&o vem
tipo: “6 tamo (sic) pensando nisso e tal...”. E: “vocé tem que fazer isso, VOC& tem que
parar com aquilo”. E:

- “Seus alunos tdo de boné, ndo pode deixar. Da um jeito.”

- “Por qué?”

- “Nao seli, ¢ regra da escola tem que mandar tirar.”

Isso pra mim é criar um problema que pra mim que n3o existe. E um exemplo de algo
gue ndo atrapalha em nada minha aula e que eu tenho que lidar, que me incomoda eu ter
que falar para eles (alunos), ndo entendo o porqué. N&do existe um auxilio muito grande.
(Jorge, entrevista, 2016)

Fullan e Hargreaves (2000) chamam isso de sobrecarga do trabalho docente: somado a
todas as tarefas docentes, o professor ainda precisa lidar com essas regras, mesmo que nao
concorde com elas. Para um professor iniciante, a situacdo é ainda mais delicada, pois ndo seguir
as regras ja estabelecidas pela escola pode ser interpretado de maneira negativa, como uma
resisténcia ou afronta.

Um fator que influencia muito o desenvolvimento profissional docente € o acolhimento
recebido quando o professor iniciante chega a escola, uma das partes constituintes do papel

formativo da escola. No caso desse egresso, 0 acolhimento ndo veio da equipe gestora:

Ah, ndo, ndo sei, no primeiro ano ndo muito, hoje eu me sinto mais acolhido por alunos,
porque eles me conhecem e ja tem um relacionamento bem legal, mas no come¢o néo,
muito ndo. (Jorge, entrevista, 2016)

O egresso acredita que a escola precisa acolher o professor iniciante:

Ah, eu acho que ndo sei se alguém, pode ser, que se voceé tivesse, existem funcdes ali
que poderiam fazer isso, também a gente tem sei 14, vocé tem um professor mediador no
estado, professor mediador a funcéo dele seria mediar conflitos, aluno-direcéo, eu acho
gue ele também podia minimamente mediar essa relacdo. Se fosse feito da maneira certa,
se 0 mediador ndo virasse, em muitos locais, mais um inspetor de alunos. Mas ndo sei,
penso nisso de uma maneira qualquer, mas acho que, minimamente, um professor mais
velho da casa, porque é chocante quando vocé comeca a dar aula, € bem complicado.
(Jorge, entrevista, 2016)

Lima (2006) afirma que a escola, ao acolher o professor, cria um ambiente de partilha em
que o professor pode evitar a imitacéo acritica de valores e comportamentos arraigados na cultura
escolar. Essa combinacéo de fatores — falta de acolhimento, dificuldades do inicio de carreira,

falta de possibilidade de desenvolver sua identidade seguindo seus valores, entre outros — pode

culminar em questionamentos sobre a carreira:

P: Houve algum momento em que vocé se questionou sobre a carreira?

E: P... m... [risos] pra caramba, varios! Liguei varias vezes para minha familia, falando
que ia largar, ja pensei em largar varias vezes, muito, ndo sdo poucos, até hoje as vezes
eu me questiono. (Jorge, entrevista, 2016)
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Contudo, quando perguntado se esse questionamento também se fez presente durante a
graduacdo, a resposta foi ndo. Vale ressaltar que, nesses momentos de crise, 0 egresso recorre a
familia, indicando que ndo encontra conforto em nenhuma figura ativa da escola. Um
desdobramento dessa pergunta € justamente sobre a sustentabilidade na carreira, 0 qué ou quem

faz com que o professor se mantivesse na docéncia:

Aluno, educando e acho que a estabilidade financeira do emprego. Acho que isso é uma
coisa que nao da para negar, ndo que eu tenha certeza, porque hoje em dia ndo da para
ter certeza de mais nada, mas, minimamente, ter garantido um emprego ali, até entdo, é,
n&o irei perder, mas, fora essa parte financeira, é prazeroso pra mim. E muito prazeroso,
para mim, dar aula. Eu ndo me vejo fazendo outra coisa, tipo acordando todo dia de
manhd para, sei 14, sentar num escritério. N&o ia fazer isso. Acho que se saisse de 14, sei
14, ia ser dono de bar porque ia querer conversar com as pessoas, eu gosto daquilo, gosto
muito de me informar. Eu acho que isso que me segura, também né, eu acho que
estabilidade e muito dessa relacdo com o aluno, de estar 14 na sala de aula. (Jorge,
entrevista, 2015)

Hargreaves e Fink (2000) definem sete elementos que constituem a sustentabilidade na
carreira docente: profundidade; durabilidade; amplitude; justica; diversidade; engenhosidade e
conservagdo. Aqui, propomos um outro elemento que ¢ a “afetividade”, pois quando o professor
se encontra nas relagdes e nos espacgos escolares, apesar das dificuldades, ele se mantém na
carreira. Os elementos trazidos por Hargreaves e Fink ndo sugerem o carater sentimental da
profissdo. O gostar de ser professor estd além dos sete elementos e poderia ser entendido como
uma base para eles, pois, aparentemente, a falta de um ou mais elementos ndo tem um impacto
tdo grande no desenvolvimento profissional docente quanto o gostar (ou ndo) de ser professor.

Dentro de um cenario em que ocorre o desenvolvimento de saberes praticos e a sobrecarga

do trabalho docente, ocorre a construcdo da identidade profissional:

N&o que eu seja um professor que siga a risca, vamos dizer assim, que sempre parta dos
problemas sociais deles, que eu fagca de acordo como os pensadores da educacao, alguns
autores dizem, é, que eu concordo, acho que deveria ser assim, mas é muito dificil, mas
eu acho que eu td melhorando, t& indo, eu t6 conseguindo minimamente planejar isso de
uma maneira que eu consigo dar conta disso. E foi dificil eu ver todo mundo ali: “ah,
SARESP, ENEM, apostila, t4 atrasado, é essa matéria que vocé tem que dar” e eu
fazendo outra coisa pensando “Sera que eu t6 fazendo isso errado? Eu t6 prejudicando o
aluno? Nao t6 deixando eles com falta em algum coisa?” Acho que isso me dava muito
medo a partir do momento que eu escolhi: “Eu quero tentar ir por este lado cada vez
mais”, medo era a primeira coisa que eu sentia, porque ta todo mundo diferente, eu era
0 Unico ali que tava indo pro outro lado “Sera que eu to certo mesmo? Sera que € assim?
E eu acho que isso é bem complicado, mas ta passando. (Jorge, entrevista, 2016)

O dilema descrito aqui esta relacionado a “identidade para si” e a “identidade para outrem”
(HALL, 2015; DUBAR, 2009). O egresso ndo se reconhece em seus pares, a0 passo que Seus
pares também nao reconhecem sua pratica como significativa. Isso indica que ndo ha o sentimento

de pertencimento ao grupo, 0 que cria expectativas e situagdes de medo.
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Além disso, a estratégia utilizada pelo egresso para enfrentar o real é a uma mistura das
estratégias propostas por Guarnieri (2005): a0 mesmo tempo que reconhece 0s aspectos positivos
das préticas e da cultura escolar, questiona-as e busca desenvolver a sua pratica baseada nos seus
valores e no que acredita, procura evitar conflitos consigo mesmo e com a comunidade escolar.

Para finalizar a entrevista, foi questionado se a escola deformava (ARROYO, 1999) o
professor. A deformacdo docente consiste em uma série de acontecimentos que moldam o
professor, de forma que ele se adapte ao ambiente escolar, mas sem conseguir atrelar essa

adaptacdo aos proprios ideias que carrega consigo.

Sim. Porque ou vocé se adequa ou vocé vai ser um eterno chato, briguento da histdria.
Porque eu vi professor em trés anos virar outra coisa, 0 cara entrava feliz da vida,
engracaddo, dava aula, e ele foi se ferrando, se ferrando com gestéo escolar, com a equipe
gestora, com a secretaria do caramba, com aluno também, né? Porque ndo tavam
preparado (a equipe gestora). Eu acho que néo to preparados. Com certeza os educandos
s80 0s menores nessa equagdo, quem ferra mesmo € para cima da gente, e 0 cara se
molda, vai ficando p... da vida. Daqui a pouco ele ta entrando e passando coisa na lousa
¢ “Bom, ¢ mais facil assim do que tentar falar e tal”. Eu acho que molda, destroi, ndo s
molda como destroi, desanima. (Jorge, entrevista, 2016)

O egresso sugere que a escola vai moldando a identidade profissional a partir de situacdes

que diminuem o papel do professor e geram estresse. Solicitado a explicar o ponto de vista do

relato acima de uma forma mais pessoal, a resposta dada pelo entrevistado foi a seguinte:

Eu tive hoje até, eu tive l6gico, p6, vocé vai preparado, vocé vai querendo uma coisa,
vocé vai: “Ah poxa, vamos fazer um projeto legal, vai 14, briguei um monte, ndo, vamos
fazer um projeto, os alunos é que vao escolher o projeto, vamos deixar eles, vai ser legal,
vai pa, voto, fiz votag@o e tudo, acabou.” Nao fizeram nada, morreu ali, os moleques
ficaram me cobrando e eu fiquei p... da vida, vai saber né, sei I, que se lasque entdo. E
eu acho que eles conseguem, sim, desanimar a gente, bastante, tem que brigar muito. Se
0 cara quiser muito ser professor, eu acho que tem que ser um pré-requisito para a
licenciatura: “T4 a fim de levar paulada na cabega a vida inteira? T4 a fim de ir para a
rua brigar a vida inteira? De se ferrar? Entdo vai, sendo fica em casa, porque é depressao
em dois meses, ndo tem jeito. (Jorge, entrevista, 2016)

Dois meses apds essa entrevista, 0 egresso entrou em contato com a pesquisadora por
mensagens e informou que havia pedido exoneracdo do cargo de ciéncias (manteve o cargo de
Biologia) e que comegaria um tratamento psicoldgico a fim de tratar-se de depressio. E mais um
professor de boa qualidade que deixa o ensino por condi¢des criadas pelo proprio sistema. Ainda
que, no caso de Jorge, a sustentabilidade na carreira fosse baseada no aspecto sentimental, a sua
deciséo de deixar o cargo de Ciéncias foi resultante de uma série de acontecimentos pessoais e,
além disso, ele ndo se identifica com a faixa etaria dos alunos do segundo ciclo do ensino
fundamental, portanto, preferiu trabalhar somente com o Ensino Médio pois “ainda vé esperancas

na Educacado. ” (Jorge, 2016)
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4.2 O egresso do curso de Fisica

O egresso Eduardo, do curso de Licenciatura em Fisica formou-se em 2014. Desde entdo,
vem trabalhando em escolas particulares. Tem trés anos de experiéncia em sala de aula. Em 2016,
iniciou 0 mestrado na area de ensino de Fisica. Por ter sido o Unico egresso que ingressou na
carreira, 0s critérios para a realizacao da entrevista ndo foram aplicados.

A formacdo docente de Eduardo iniciou-se pela escolha da Fisica, que antecedeu a

escolha pela licenciatura:

Assim: a Fisica foi porque, assim, eu comecei a gostar desde cedo mesmo, de ciéncia.
Eu era bastante curioso com relagdo a por que as coisas acontecem, né? E acontecem nas
coisas mais simples... J& a parte de ensinar j& veio ali do inicio da adolescéncia mesmo,
€ um pouco de admiracdo por professor, um pouco de preocupagdo também de, com
relacdo a como funciona esse processo de ensinar, aprender, sempre me interessei
mesmo, entdo é mais ou menos esse caminho que eu trilhei... (Eduardo, entrevista, 2016)

A avaliacdo que ele faz do curso no questionario é de exceléncia para todos 0s quesitos
(disciplinas especificas, disciplinas pedagdgicas, estagio obrigatdrio e praticas como componente
curricular). Mas destaca que o curso foi muito “trabalhoso”, ainda que em sua visdo isso seja

positivo:

Olha, foi bastante trabalhoso, mas assim, trabalhoso em todos os sentidos, ndo s6 na
Fisica. Eu digo trabalhoso positivamente, mesmo, entdo. Assim, por exemplo, foi na
parte de ensino: tive muita disciplina que trouxe bastante coisa que hoje facilita a minha
vida, muito. As discussfes que a gente tinha na graduacao, as discussdes, os trabalhos,
tudo que a gente fazia na graduagdo foi realmente (til, ndo é porque esta gravando, mas
realmente foi Gtil. Hoje em dia eu tenho muita seguranga no exercicio. (Eduardo,
entrevista, 2016)

A articulacdo do contetdo tedrico-académico e contexto escolar apontada pelo egresso é
quando comeca o processo de tornar-se professor (GUARNIERI, 2005). Nesse sentido, Eduardo
destaca, tanto no questionario quanto na entrevista, que se sente bem preparado pela universidade,
pois foi capaz de fazer essa articulacdo tedrico-pratica. Mesmo assim, reconhece que a relacdo
tedrico-pratica do curso poderia ter sido mais aprofundada:

Na verdade, a Unica coisa que faltou um pouco mesmo, que agora ho mestrado eu estou
estudando um pouco mais a fundo, ndo é que faltou, teve, a oportunidade teve, mas o
tempo foi muito corrido, a questéo de teorias de aprendizagem. N&o tinha uma disciplina,
que agora eu tenho, entdo por falta dessa disciplina acho que faltou focar em vérios
autores..., mas, na verdade, eu trabalhei ao longo da graduacéo, mas sempre no estagio,
um pouco de um ou pouco de outro (autor) mas so isso. (Eduardo, entrevista, 2016)

Isso reforga a viséo de Zeichner (1993, p. 17) de que:
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[...] o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e
de que, independentemente do que fazemos nos programas de formacéo de professores
e do modo como fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar os professores para
comegarem a ensinar. Com o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professores
tém a obrigacdo de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a formagédo
inicial, a disposi¢do e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a
melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo préprio desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, o curso de licenciatura em Fisica cumpriu com o seu papel, ja que Eduardo
afirma ter procurado o mestrado por vontade pessoal e pela necessidade de melhorar sua pratica.
Ele também reconhece a intensa aprendizagem ao ingressar na profissdo e a interiorizacdo de
muitos saberes praticos.

Ainda sobre a avaliacdo que faz do curso, afirma que teve varios momentos de pratica,
citando disciplinas como o estagio, didatica (I e 11), psicologia (I, Il e da adolescéncia). Porém,
quando questionado sobre como eram essas disciplinas, Eduardo assegura terem sido tedricas, o
que indica que ndo houve momentos de préatica, como intervencdes durante a formacé&o inicial,
apesar de constar, na grade curricular, quatro semestres da disciplina “Orientacdo da pratica
docente”, com 30 horas de carga hordria; dois semestres da disciplina: “Praticas em ensino de
Fisica”, com 30 horas e, ainda, uma disciplina chamada “Praticas integradas em Cié€ncias”, com
60 horas de carga horaria.

Na visdo desse egresso, somente uma disciplina conseguiu articular teoria e prética:

Dentro da graduagdo, a relagdo da parte especifica e pedagdgica, diretamente, foi na
disciplina “Como ensinar fisica”, nas outras, ndo. Quando era disciplina de Fisica, era so
isso e, nas disciplinas pedagdgicas, era outra coisa, uma coisa mais de humanas e, s6
nessa disciplina mesmo que a coisa fundiu. (Eduardo, entrevista, 2016)

Essa disciplina trabalha o conhecimento profissional (ROLDAO, 2007), o saber ensinar,
que ¢ a capacidade de transformar o conteudo cientifico em procedimentos pedagogicos a fim de
que ele possa ser aprendido pelo aluno. Isso também é notado por meio da importancia que o

egresso deu as disciplinas especificas:

E, na verdade, em termos de importancia eu acabava dando mais importancia para as
especificas, que assim, elas eram mais dificeis, assim, pelo menos para mim. Me sentia...
tinha que estudar. Acho que é a mesma coisa pra quem faz biologia. Bioquimica, puts,
tem que estudar igual condenado. E fato, isso acontecia, mas nfo desprezando as
disciplinas (as pedagdgicas). As outras eram mais trabalhos. Dava trabalho, os trabalhos,
mas nada que, em uma tarde, vocé ndo fizesse. Entdo, eu acabava focando mais na parte
especifica. (Eduardo, entrevista, 2016)

Quanto ao estagio, no curso de licenciatura, sdo quatro disciplinas de estagio, as duas

primeiras reservadas a compreender a gestéo escolar e as outras duas para observacao de aula. O
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egresso relata algumas dificuldades com o estagio, quanto ao fato de o professor da escola faltar

muito, mas cita que pdde fazer alguns trabalhos “interessantes”:

Tem o estagio, agora eu ndo lembro, tem o um e o dois. Eu acho que o dois é gestdo
escolar e 0 um é observagdo de aulas. O trés e quatro eu também néo lembro, mas eles
relacionavam a pratica na escola, tudo isso médio, mas eu digo que o trés e o quatro
foram mais proveitosos, porque eu pratiquei muito mais coisa, eu ja tava com uma
bagagem boa, uma experiéncia razoavel, deu para fazer um trabalhinho bem interessante.
(Eduardo, entrevista. 2016)

O egresso também relata que trés professores do curso estimulavam os alunos a tentarem

intervencgdes nas escolas, por outro lado, também havia professores com outras visdes:

Eu tive oportunidade de viver antes do estagio, porque eu sempre tive muita vontade
de fazer coisas. Até uma vez um professor “puxou minha orelha” porque eu tava muito
mais focado ndo na disciplina, muito mais focado na escola: “Nao, vocé ta aqui para
aprender Fisica”. (Eduardo, entrevista, 2016)

Ainda sobre o estagio, o egresso afirma ter tido momentos de rupturas ao vivenciar essa

experiéncia:

Pude fazer bastante reflexdo, coisas do senso comum que a gente tem quando a gente sai
da escola, quando a gente sai do colégio: “Ah quando eu for professor, eu vou ser
carrasco! ” Nao, vocé muda, né? Depois vocé comega a repensar, ndo ¢ assim que vocé
tem que agir, sendo vocé vai ser behavorista, puramente behavorista. Vocé tem que
repensar bastante coisa. No estagio € legal essa parte ai. (Eduardo, entrevista, 2016)

Esse depoimento corrobora os conceitos de Lima (2006), que descreve o impacto das horas
acumuladas enquanto aluno da educacdo basica na constituicdo profissional docente. Ademais,
destaca a aprendizagem do aprendiz-professor (GUARNIERI, 2015) no periodo de estagio.

A sugestdo que o egresso faz ao curso é sobre o estagio e sobre a distancia da realidade

escolar com o ambiente universitario:

Olha, talvez o estagio comecar no maximo no segundo ano para poder viver o ambiente
escolar desde cedo. Que eu vi muito colega saindo porque chega no quarto ano e vai para
0 estagio e se depara com uma realidade e vé que aquilo é o que ele ndo queria, mesmo
em escola particular, eu dou aula em escola particular, mas se for ver é a mesma coisa,
voceé vai enfrentar os mesmos problemas com adolescente... Ai o cara ainda cai em escola
publica, que é ainda mais pesada, no sentido de problema, dos meninos virem com
problema de casa e vocé tem que dar conta, conta do contelido e dos problemas também,
ndo pode ignorar. Af o cara desiste mesmo. Os meus estagios e trabalhos da graduacao
foram todos em escola publica, para mim, foi natural, vim de escola pablica também,
entdo ja sabia o que me esperava. (Eduardo, entrevista, 2016)

Lima (2006) salienta que o estagio tem uma enorme contribuicdo para a constituicao
profissional docente, mas que o aluno ainda ndo compreende as responsabilidades da profisséo,

uma vez que ainda ndo sdo profissionais, que é somente no exercicio da fun¢do que muitos saberes
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e a responsabilidade serdo interiorizados. Contudo, o estdgio pode minimizar o “choque do real”
descrito por Huberman (1997), pois o aluno pode, ainda que minimamente, conhecer o ambiente
escolar.

Quando perguntado sobre momentos nos quais ele se viu numa formacéo continuada, o

egresso respondeu que:

S0 agora, por incrivel que pareca, tem dois anos, dois anos e meio que eu me formei, trés
anos. No mestrado. E alias tem alguns cursos que a escola fornece, mas s6 comecei a
fazer esse ano, também, carente, fiquei meio de férias ai... (Eduardo, entrevista, 2016)

Vale ressaltar que o mestrado, como afirma o egresso, nao foi estimulado pela escola, mas
foi motivado por uma tentativa de melhorar a prépria pratica. Pacheco e Flores (1999) discorrem
sobre a importancia dos primeiros anos da profissdo para a consolidacdo do repertério de
habilidades do docente, o qual tera efeito em sua constituicao profissional. Eduardo ndo reconhece
nenhum momento formativo durante os trés primeiros anos de sua carreira.

Guarnieri (2005) destaca que o tornar-se professor s6 acontece a medida que vai
acontecendo a articulacdo entre os conhecimentos tedricos-académicos e os praticos. A formagéo
continuada tanto pode oferecer elementos para essa articulagdo como novos saberes a partir do
compartilhamento com outros professores. Afirmar ndo ter vivido nenhum momento de formacao
ou ndo ver relevancia nos cursos que a escola ofereceu pode dificultar a constitui¢do profissional
de Eduardo.

Contudo, o egresso indica que tem a necessidade de compartilhar situagcbes com outros
professores e que eles se organizam em momentos informais para tal. Portanto, existe a
necessidade, mas ndo ha um espaco reservado para esse fim. Ele relata que, em uma das escolas

que trabalha, ha timidas tentativas de cursos formativos:

Olha, eu fiz um curso nesse ano aqui, acabei agora, no primeiro bimestre sé, foi muito
bom, apesar de estar meio voltado para o aspecto capitalista, e tal, tudo isso. Tem coisas
positivas que eu extrai desse curso. Que é o ensino hibrido. No comego do curso é aquela
coisa: “Estamos em um mundo industrializado e temos que preparar 0s nossos alunos
para isso, e essas coisas...” mas no meio do curso aparecem umas coisas interessantes,
que eu tiro de positivo com relagdo a pratica na sala de aula. E so tirar a parte
desinteressante, a parte opressora, usando Paulo Freire, que fica bom, mas foi a iniciativa
da escola que eu achei legal. (Eduardo, entrevista, 2016)

Ele acredita que o papel da escola para a formagao docente deve considerar as demandas,

principalmente, dos alunos:

Bom, talvez, considerar a questdo de didatica, da necessidade dos estudantes,
principalmente, porque no fundo vai chegar para eles isso ai.. Eu acho que esses dois.
(Eduardo, entrevista, 2016)
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Questionado sobre o seu inicio de carreira, o egresso relata o seguinte:

Olha, eu cheguei, eu considero que eu cheguei preparado, mas, assim, até hoje eu estou
aprendendo, aprendendo a lidar com aluno. Na verdade, ndo adianta, acho que na nossa
profissdo a gente vai sempre ter que aprender, sempre vai ter personalidades diferentes.
Eu t6 no meu terceiro ano, t6 novo ainda na area, t6 bem novo e t6 aprendendo muita
coisa. E muita coisa, assim, que a gente aprende aqui, a gente acaba reaprendendo para
poder passar numa linguagem mais adequada, apresentar para os estudantes uma forma
que fique compreensivel para eles. Entéo, isso, olha, ano ap6s ano, eu fico invertendo as
frentes para pegar os conteidos e saber e ver novas formas de apresentar o contetido e
trabalhar com eles de forma diversificada. Nossa, muito interessante, quando a gente sai
da universidade, vocé deve ter sentido isso, a gente sai e aprende muitas mais coisas na
préatica mesmo. E um colega que da uma sugestdo, que, na graduagdo, ninguém chegou
com isso. Mais ou menos isso ai, eu enfrentei, ainda enfrento e vou enfrentar para o resto
da vida. (Eduardo, entrevista, 2016)

O egresso destaca a intensa aprendizagem (PACHECO; FLORES, 1999) dos primeiros
anos da profissao e também salienta o desenvolvimento dos saberes que s6 florescem da prética
(TARDIF, 2000).

Outro destaque é que ele ndo enfrentou muitas dificuldades de inicio de carreira e

considera isso um resultado da formac&o inicial:

A base que tive na graduacao possibilitou boa compreensdo do ambiente escolar, e gracas
a isso ndo enfrentei grandes dificuldades (Eduardo, questionério, 2016).

As Unicas dificuldades apontadas no questionario foram: indisciplina discente,
dificuldades de aprendizagem, desmotivacdo dos alunos e pais que ndo acompanham a vida
escolar do filho. Essas dificuldades sdo oriundas do ambiente escolar, porém, a universidade
poderia aproximar-se da escola a fim de buscar meios de, juntamente com a escola, diminuir essas
dificuldades.

Ao ser perguntado como foi recebido na escola, Eduardo afirma ter sido bem recebido e

relata que ndo ingressou na escola publica por problemas do sistema:

Passei no concurso (publico), mas na época eu ndo tinha o diploma ainda. Tentei recurso,
mas ndo foi. Deu certo na particular, t6 1a até hoje (Eduardo, entrevista, 2016).

Para Eduardo, a coordenacdo da escola teria a responsabilidade de acolher o professor

iniciante, pois € mais proxima na relacdo com ele:

Acho que a coordenacdo, ela que € 0 maximo mais proximo dele, ela que vai estar em
contato com ele diariamente, ver, perguntar pra ele como estdo os alunos, acho que a
coordenagdo que tem o principal papel, a direcdo € distante. (Eduardo, entrevista. 2016)

O acolhimento esta relacionado com a socializacéo profissional. Na visdo do egresso, a direcao

é distante, o que indica que a socializacdo profissional do professor iniciante ndo se realiza com
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a direcéo, apenas com coordenacéo e professores, sugerindo que a dire¢do tem um papel diante
da socializagdo de um professor. A direcéo ser distante tem, igualmente, um efeito negativo na
constituicao profissional, como sugerem Fullan e Hargreaves (2000): o que € feito de importante
pelo professor ndo é notado e reconhecido; e o que é feito de ruim ou errado ndo é corrigido, 0
que pode se tornar um habito.

Eduardo destaca que somente questionou a carreira durante a graduacgéo:

Na graduacao sé, porque eu acho que eu fiquei na divida. Porque eu queria experimentar
a pesquisa, queria porque queria, ai tive oportunidade, ai fui pra pesquisa, uma beleza,
mas depois eu comecei a sentir falta. Ndo me identifiquei na pesquisa, digo assim
pesquisa pura em fisica, ndo pesquisa em ensino, pesquisa pura em fisica eu ndo me
identifiquei para ser um profissional, eu gosto, mas néo para ficar sé nisso. A hora que
eu experimentei falei: “ah ndo ¢ isso, ndo”. Senti falta da sala de aula, queria pesquisar
sobre ensino. (Eduardo, entrevista, 2016)

Quando questionado sobre o0 que 0 mantém na carreira, foi enféatico:

As dificuldades dos alunos, que sem as dificuldades ndo precisa de mediagdo. Acho que
é por ai, que, se ndo tiver dificuldade, o aluno aprende automaticamente. (Eduardo,
entrevista, 2016)

Esse depoimento acrescenta um novo elemento a sustentabilidade da carreira
(HARGREAVES; FINK, 2000): a relacdo com os alunos, que em parte esta relacionada ao
elemento afetividade, citado por Marcos, o0 egresso da Biologia, pois ambos estdo baseados na
relagdo com o aluno.

Ja em relacdo aos alunos, a recepc¢do foi outra e interferiu na construcdo da identidade

profissional:

No comego eles identificam que vocé é novato, ndo sei como, mas vocé chega e eles
pegam, para voceé ta perfeito e eles pegam, pegam. Teve um dia que um chegou e falou:
“A gente acha que vocé € novo e ai?” “Nao! Nao sou, ndo!” Eu falei, na época, eu fui
assim, hoje eu falaria, “N3o, sou novo mesmo, mas ndo tem nada a ver, vou ser professor
a mesma coisa.” Engracado, né? Que, no comeco, vocé fica com esse medo de néo falar
gue sou novo se ndo os caras pisam em mim. Agora é de boa. (Eduardo, entrevista, 2016)

A visédo do egresso no momento em que foi abordado pelo aluno era de que ser professor
iniciante era ruim, que ndo seria capaz de “controlar os alunos” e poder exercitar a sua pratica.
Silva elucida que o professor iniciante “sente-se medido, julgado, quando ndo olhado com
suspeicdo ou indiferenca, o que ndo podera deixar de refletir na maneira como experiencia o seu
contato com o real” (1997, p. 60). Para o egresso, assumir-se como um professor novo implicaria
em situacOes mais desafiadoras.

Hall (2015) destaca que um individuo pode assumir diferentes identidades em diferentes

momentos, que ndo sao unificadas ao redor de um “eu” coerente. Nessa situacao, Eduardo, embora
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se reconhecesse como um professor iniciante e consciente de que ndo tinha experiéncia pratica,
diante dos alunos, assumiu uma diferente identidade, mesmo que isso causasse conflitos internos.

Hall (2015) discorre sobre o sentimento de pertencimento a algum grupo, o que minimiza
flutuacOes entre as identidades e Eduardo afirma ter sido muito bem recebido pelas escolas nas
quais trabalhou, sentindo-se confortavel em relagdo ao grupo. Relatou, inclusive, que essa relagdo
vem melhorando ao longo do tempo, 0 que sugere que o sentimento de pertencimento tem um
impacto positivo na constituicao profissional docente.

Eduardo reconhece a propria constituicdo profissional e o amadurecimento de um perfil

docente:

No comeco, por isso que eu falo que eles identificam, no comeco vocé é bobinho, é meio
bobinho assim com nota, por exemplo, com avaliagdo. No comego vocé fica com dé do
menino, entdo vocé vai la e d& mais um ponto. Vocé ndo para para pensar:

“Puxa vida, eu t6 avaliando o cara.” E olha que eu considero ponto se o cara desenvolveu,
eu ndo tiro tudo. Mas ai vocé fica: “Ah o menino veio”. E eles acabam pegando. Agora
meu olho est&4 muito mais firme, ndo sé na avaliacdo. Avaliacéo é aquela coisa: eu avalio
0 que ele aprendeu mesmo, efetivamente. E jogo de cintura também, vocé acaba pegando
um pouco mais. Antes vocé chega com aquele sorriso bobinho, hoje eu chego com
SOrriso assim, mas mexe comigo, ndo, sou autoridade na sala de aula, tem que manter, a
gente t& aqui para trabalhar, para estudar. Tem hora pra brincar e para fazer coisas sérias.
Essas coisas, acho que saber como lidar com a sala de aula, acho que amadureceu
bastante. (Eduardo, entrevista, 2016)

E preciso tempo para assimilar a profissao, interiorizar saberes docentes, aprender como
agir, tomar decisdes e se reconhecer como formador (IZA et al, 2014).

Uma ressalva a ser feita € que, ao perceber que a entrevista havia acabado, Eduardo
comentou que achou interessante participar da pesquisa, pois permitiu momentos de reflexdo
sobre a propria constituicao profissional até entdo, sugerindo que muitos acontecimentos haviam

sido silenciados no decorrer do tempo e ele ndo tivera a oportunidade de refletir sobre eles.

E interessante essa pesquisa, tem umas coisas que vocé foi falando que eu comecei a
pensar agora: “poxa vida...” Interessante... (Eduardo, entrevista, 2016)

Sendo essa oportunidade de reflexdo, uma contribuicéo para sua constituicédo profissional.

4.3 O egresso do curso de Matematica

O egresso do curso de licenciatura em Matematica, que sera chamado de Marcos, se
formou em 2015. Ele tem quatro anos de experiéncia em sala de aula e seu inicio de carreira foi
como professor eventual na rede publica estadual, quando ainda era aluno da UFSCar. E professor

de escola técnica estadual e aluno do mestrado da UFSCar.
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A escolha pela licenciatura e pela matematica é reflexo da afinidade e do gosto por ambas

e desperta o inicio da sua formacéao docente:

Eu sempre tive gosto tanto pela matematica quanto pela didatica, se eu posso dizer assim.
Quando eu estudava, eu tinha facilidade com o conteldo e, as vezes, as pessoas me
perguntavam e eu gostava de explicar, e eu queria aprender mais tanto da matemética
guanto do dar aula. (Marcos, entrevista, 2016)
Na entrevista e no questionario, Marcos afirma ter sido esse o motivo de escolher o curso,
porém, durante a entrevista, relata ter sido a afinidade primeiro pela matematica e depois pelo
trabalho docente que 0 motivou a buscar o curso em questao.

Ao avaliar o curso, ele destacou a importancia da experiéncia e da bagagem adquiridas:

O curso é muito bom, muito proveitoso, apesar de ser mais demorado se comparado a
outras universidades, demora mais o curso, mas a experiéncia e a bagagem que voceé sai
daqui é muito grande. Até pra continuidade depois, no mestrado, como eu estou fazendo
agora. (Marcos, entrevista, 2016)

A disciplina apontada como mais relevante para esse egresso € a “Instrumentagdo para o
Ensino da Matematica”, o que indica ser significativo compreender ¢ dominar os contetidos que
constituem o conhecimento profissional (ROLDAO, 2007), reforgando que ndo é s6 ensinar
porque sabe mas ensinar porque sabe ensinar.

Essa disciplina citada por Marcos é dividida em A e B e trabalhada cada uma em um
semestre, na metade do curso (quarto e quinto semestre, respectivamente). O egresso relata que

essas disciplinas oportunizaram momentos de préatica:

E, as aulas foram desenvolvidas s6 com ele (o professor da disciplina). A gente preparava
em casa, ele dava a bagagem tedrica também pra gente desenvolver a atividade, fazia um
plano de aula e depois apresentava pra ele, como se fosse aula mesmo. E ele deixava
aberto pra que apresentassemos o plano, é claro, e a0 mesmo tempo como se estivesse
dando aula para ele. (Marcos, entrevista, 2016)

A prética oferecida aqui, ainda que seja uma atividade valida no sentido de os alunos da
graduacdo serem os agentes ativos na atividade proposta, planejando e executando uma aula, é
uma proposta que poderia ser mais aprofundada ou até mesmo executada em parcerias com
escolas, porém, o professor que oferece essa pratica é o Unico do departamento que compreende
a importancia de momentos como estes e, portanto, os oferece aos alunos.

A atividade de planejamento, execucao e discussao de uma aula esta de acordo com a visao
de Saviani (1996, p. 145) quando explica que a formac&o do educador precisar partir da educacao,

como se observa no fragmento reproduzido a seguir:
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Portanto, para alguém ser educador é necessario saber educar. Assim, quem pretende ser
educador precisa aprender, ou seja, precisa ser formado, precisa ser educado para ser
educador. Em outros termos, ele precisa dominar os saberes implicados na acdo de
educar, isto é, ele precisa saber em que consiste a educagdo. Segue-se, pois, que se
invertem os termos da questdo: em lugar de os saberes determinarem a formacéo do
educador, € a educagdo que determina os saberes que entram na formacg&o do educador.

Quando questionado sobre se essa atividade foi realizada em alguma escola, Marcos,
enfaticamente, disse que ndo. Para que se oportunizasse o desenvolvimento de saberes criticos-
contextuais (SAVIANI, 1996), contudo, essa atividade precisaria ser complementada com uma
etapa que envolvesse de fato a escola. Talvez, a partir do curriculo oficial das escolas, planejar
uma aula, apresentar na universidade e ministrar essa aula na escola.

O egresso afirma que, apesar de considerar suficiente a quantidade de disciplinas
pedagdgicas e especificas, ndo houve, em nenhum momento, a articulacdo entre disciplinas
especificas e pedagogicas: “As duas coisas juntas ndo. Ou ¢ s6 matematica pura ou € soO
pedagdgica.” (Marcos, entrevista, 2016). A sugestdo que faz € que o curso promova a articulacéo

entre disciplinas especificas e pedagogicas:

Mas, talvez, essa parte pedagdgica do curso poderia ser mais interessante, se tivesse mais
professores, por ser uma licenciatura. Focar um pouquinho mais na parte pedagdgica,
tem a parte pedagdgica, mas, as vezes, a parte tedrica ndo se relaciona muito com a parte
pedagogica. (Marcos, entrevista, 2016)

Essa aproximacédo do conteudo especifico com o pedagdgico permite o desenvolvimento
do saber didatico-curricular (SAVIANI, 1996) que é o dominio do saber-fazer, de articular o
conteudo tedrico-metodoldgico com as tarefas pedagdgicas. Esse saber, frequentemente, s6 é
construido a partir da insercdo do professor na carreira, mas pode ser iniciado na formacéao inicial.
Para que isso ocorra, € necessario que essa lacuna enfatizada pelo egresso seja sanada e 0 espaco
para o desenvolvimento desse saber seja assegurado na mediacdo entre universidade e escola,
ocorrida durante a formacdo inicial.

Apesar de considerar o estagio obrigatério no questiondrio como muito bom, quando
questionado sobre como foi 0 seu estagio, 0 egresso, sucintamente, explicou que, como ja
ministrava aulas, essas foram “aproveitadas” no estagio.

Marcos afirma ter participado de ATPC, cursos presenciais e a distancia oferecidos pela

escola e orientagdes técnicas.

Tanto a rede estadual quanto a municipal sempre tém cursos de formagdo continuada, a
maioria é online. Eu fago alguns, t6 até fazendo um agora de &lgebra. A rede estadual
ofereceu bastante, de libras. A prefeitura de Boituva também oferece conducéo pra gente
assistir palestras. Tem aqui na universidade, as vezes, eu aproveito. A escola estimula,
mas também precisa de um pouco de vontade do professor. (Marcos, entrevista, 2016)
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A formacgdo continuada, para Pacheco e Flores (1999, p. 126), procura “promover o
desenvolvimento profissional do professor, nas suas mais diversas vertentes e dimensoes,
constitui o proposito global subjacente a expressdo formacao continua, o que pressupde um leque
variado de situacdes de aprendizagem.”

Nesse sentido, a formacao continuada de maior relevancia para o egresso foi a participagao
no Programa de Aperfeicoamento para Professores de Matemaética do Ensino Médio (PAPMEM).
Esse curso, que oferece formacao matematica sobre conteidos do ensino médio e alguns do ensino
fundamental, é gratuito e oferecido tanto a distancia quanto presencialmente (BELO
HORIZONTE, 2017).

A relevancia desse curso foi pela oportunidade de aprender novos contetidos matematicos

e pela socializacdo com outros professores:

Pela matéria e pela socializagdo com os professores de matematica. Apesar de ndo ser
pedagdgica, a gente compartilhava experiéncias. A professora do IFESP, o professor do
estado, eu da ETEC, o outro colega da cidade dele, cada um foi compartilhando durante
aquele periodo. Porque o curso é o dia inteiro, e dai, no intervalo, nesses espacos, a gente
compartilhava, discutia... (Marcos, entrevista, 2016)

Os momentos informais de partilha entre os professores sdo importantes para 0s
professores iniciantes, pois oportunizam a troca experiéncias. Em um ambiente mutualistico, de
reciprocidade, o professor iniciante pode ter acesso a praticas e vivéncias de um professor
experiente e, assim, compor sua constituicdo profissional e afastar o sentimento de isolamento
profissional que pode assolar alguns professores iniciantes.

O egresso explicou como foi o curso de formacdo continua mais relevante para a sua

carreira:

A parte estudada é a parte da matematica aplicada, pura e aplicada, exercicios, resolu¢do
de exercicios, eles usam um pouquinho dentro disso a parte pedagdgica, explicando,
dentro da matematica mesmo, o que pode ser usado ou que ndo pode, quando a gente vai
explicar pra aluno, juros simples, por exemplo, que foi uma coisa que eu aprendi 14, pra
que explicar pro aluno? Se isso ndo existe? Nesse quesito, ela funciona também
pedagogicamente.

Isso indica que os momentos formativos, que focam no contetdo especifico do curriculo
oficial do ensino médio e fundamental, oferecidos para professores de determinada matéria, sao
importantes para os professores iniciantes, pois alguns contetdos que devem ser trabalhados nédo
sdo foco da formacéo inicial e a oportunidade de compartilhar esse momento com outros
professores permite trocas de experiéncias.

Quando questionado sobre o papel formativo da escola, o egresso foi bem sucinto.

Segundo ele, “a escola tem que apoiar. Tem que dar um retorno para o professor. Mostrar que



104

estd do lado do professor, 0 que a gente sabe que muitas vezes ndo ocorre” (Marcos, entrevista,

2016).

Aprofundando a pergunta, considerando a relacdo da escola com o professor iniciante,

principalmente nos momentos formativos e nos momentos de dificuldades do professor iniciante,

o egresso acredita que “tem que pensar na propria escola. Qual é o objetivo dela, as dificuldades

dela, e aproveitar essas dificuldades e tentar inseri-lo nas atividades. ” (Marcos, entrevista, 2016).

O egresso relata que o seu inicio de carreira foi bem dificil, mas que chegou motivado

na escola para tentar inovar. Isso sugere que ele vivenciou o aspecto da descoberta de Huberman

(1997) mais fortemente que o da sobrevivéncia. Porém, essa motivacdo diminuindo:

Em sua visao,

Quando eu comecei a dar aula, eu tinha projetos, eu tinha ideias, quando eu fazia provas
eu elaborava bem, eu tinha ideias. Parece que com o tempo a gente vai mecanizando o
nosso processo de trabalhar e vai perdendo isso. Entdo, eu fiz prova essa semana na
correria e faz atividade para o mestrado, e prova para outro lugar e atividade para o outro
lugar, no final ficou uma prova tdo... fria, posso dizer assim. Porque ela ndo era como a
prova que eu fazia, as questfes. Atividades também, eu fazia, corrigia certo, dava uma
devolutiva para os alunos, mostrava para eles, mas com o tempo foi se perdendo isso.
(Marcos, entrevista, 2016)

isso é resultante da sobrecarga de tarefas:

E um somatério, um pouco pela parte burocrética da educagfo. A gente tem muito, muito
papel, eu disse isso uma vez para a coordenadora: “O planejamento € tdo burocratico que
ndo serve para nada. ” Porque a ideia do planejamento era servir pra alguma coisa, servir
como embasamento pro seu trabalho em sala de aula, mas ele é tdo burocratico, que € s6
burocratico, é s6 um papel. (Marcos, entrevista, 2016)

O excesso de tarefas burocréticas e, talvez, a falta de reconhecimento do trabalho que

vinha sendo desenvolvido foi mecanizando o trabalho docente. Fullan e Hargreaves (2000, p. 45)

descrevem essa situacdo e os cuidados que a escola deve ter, com os professores iniciantes, para

evita-la:

[...] o fracasso em reconhecer as necessidades e as contribuicdes especificas de
professores novos pode também causar um impacto duradouro e desastroso em sua
motivagdo e em sua confianga para se tornarem bom professores e bons colegas. [...] Os
novos professores terdo muito a dar aos mais experientes, a partir de sua formacéo
recente, seus conhecimentos sobre os assuntos obtidos na universidade e o desejo de
tentar caminhos novos mediante condigdes corretas. Precisamos também ter cautela para
ndo tirar vantagem dos novos professores e de sua energia aparentemente interminavel,
sobrecarregando-os com responsabilidades extracurriculares e dando a eles as classes
mais dificeis. Estamos abrindo um caminho certo para o desgaste.

O egresso marcou, no questionario, o desgaste emocional resultante das cobrancas,

principalmente pelas tarefas burocraticas, e da indisciplina discente como uma dificuldade vivida

muito intensamente. Mais uma vez, evidencia-se a ideia de que as condi¢Ges de trabalho (ou a
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falta delas) influencia e determina a pratica docente (COELHO, 1996; FULLAN e
HARGREAVES, 2000; SEVERINO, 2004; PARO 2011).

A indisciplina discente €, na visdo do egresso, uma das maiores dificuldades do inicio de

carreira:

A indisciplina, com certeza, foi a pior. Porque a gente € preparado na universidade para
a parte pedagogica, para a parte conceitual, mas a indisciplina... Por enquanto vai fazer
cinco anos que estou dando aula e por enquanto eu ndo descobri nenhuma férmula
secreta. (Marcos, entrevista, 2016)

Ele afirma que teve ajuda tanto da equipe gestora quanto dos outros professores em

momentos mais delicados que vivenciou, sugerindo que a socializacao profissional é importante

para os professores iniciantes, mas que somente a pratica ensina o professor a agir (GUARNIERI,

2005).

A socializagdo profissional vivenciada por Marcos fica clara quando ele relata o

tratamento que recebeu quando chegou na escola:

Como eu ja tinha estudado 14, a maioria dos professores tinham sido meus professores,
entdo fui bem recebido. A coordenac&o foi bem solicita em explicar muitas coisas, apesar
de sempre ter muitas coisas que faltam para que a gente consiga entender as coisas, mas
0 bésico a coordenagdo me passou (Marcos, entrevista, 2016).

O bésico a que Marcos se refere consiste nas atividades burocraticas, no funcionamento

da escola e na propria ambientacdo. Nesse sentido, 0 egresso sentiu-se acolhido pela escola da

rede municipal, porém ndo percebeu um tratamento diferenciado quando foi para uma escola da

rede publica estadual e justifica:

Talvez, agora nessa outra escola eu que entrei foi um pouquinho mais dificil porque é
diferente eles ndo estfo acostumados com troca de professor, como vieram professores
novos eles tiveram que se adaptar a gente e a gente teve que se adaptar a eles (Marcos,
entrevista, 2016)

A grande rotatividade de professores da rede estadual, resultante do proprio sistema de

atribuicdo de aulas, dificulta a formacdo de um grupo sélido de professores e 0 aspecto da
“conservacao” (FULLAN; HARGREAVES, 2000), que influencia a sustentabilidade da carreira

e esta relacionado com a memaria do grupo escolar em relacéo a atividades e préaticas exitosas.

Se o grupo escolar, ao final de cada ano, muda seus integrantes, muitas situa¢0es sao esquecidas.

O acolhimento de um professor iniciante, na visdo do egresso, € responsabilidade de toda

equipe gestora: “Toda a equipe gestora, a dire¢do, a coordenagdo.”’(Marcos, entrevista, 2016)
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Um outro ponto abordado na entrevista foi 0 questionamento sobre a carreira, no sentido
de desistir dela. O egresso afirma ter tido varios momentos de questionamento, tanto durante o

curso quanto apés ingressar na carreira, porém, por motivos diferentes:

Vérias vezes, pelo todo. Professor é muito cobrado, tudo é culpa do professor, a gente
enfrenta isso. Tudo o que acontece, se 0 aluno ndo aprendeu, é culpa do professor. Se
tem indisciplina, é culpa do professor. Se alguém se machuca na sala, é culpa do
professor. Se vocé fala alguma coisa errada, é culpa do professor. Isso vai cansando.
(Marcos, entrevista, 2016)

A cobranca e a culpabilizacéo, elementos desgastantes que trazem questionamentos ao
egresso, sO foram percebidos a partir do ingresso na profissdo. Os questionamentos sobre a

permanéncia na profissao suscitados durante a formacao inicial foram de outra natureza:

Durante o curso também, mas por causa do nivel curso. Tinha matérias que eram bem
puxadas, e conciliar trabalho, escola e aqui (UFSCar - Sorocaba) era bem dificil. E longe
da minha cidade, entdo, eu tinha muito problema de locomocéo, bastantes vezes eu
pensei em desistir, mas eu fui até o final. (Marcos, entrevista, 2016)

Quanto aos momentos marcantes da carreira, 0 egresso relata que, em seu momento mais

negativo da carreira, a escola o ajudou:

Teve um episddio na rede estadual que o aluno passou droga pela janela, dai teve que
chamar a policia tudo e eu ia perder aquelas aulas porque ia entrar efetivo, ja tava
desgastante, eu ja estava cansado e dai desanimou bastante. A escola ajudou. Talvez o
poder, a policia e o conselho tutelar que tenham deixado a desejar, naquele momento,
porque eles ndo fizeram nada. Dai ndo adiantou muita coisa. (Marcos, entrevista, 2016)

Ele também citou a experiéncia positiva que mais 0 marcou:

Eu tenho uma aluna de inclusdo, uma aluna que € deficiente, mas ela aprende muito
rapido, ela tem facilidade para aprender, as vezes ela pergunta muito, mas ela tem
facilidade. E quando eu tava ensinando equagdes quadraticas ela foi a primeira a
terminar e me mostrou certinho, algo que é muito avancado matematicamente mas
que ela conseguiu mostrar, valeu bastante aquela aula e aquele dia. (Marcos,
entrevista, 2016)

A satisfacdo de perceber os resultados de seu trabalho € um aspecto que estimula o
professor a continuar apesar das dificuldades encontradas e esta relacionada ao que mantém esse
egresso na carreira: “O gosto, gostar. E s6 isso. [Risos] E pensar no futuro, no mestrado, em se
estabilizar, também tem essa parte. ” (Marcos, entrevista, 2016)

Fullan e Hargreaves (2000), quando discorrem sobre os elementos que sustentam um
educador na profissdo, ndo mencionam essa questdo afetiva, citada também pelo egresso

entrevistado do curso de Biologia integral, que € o gostar de ser professor. Se a educacao esta
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permeada por relacfes, interpessoais e intrapessoais, ndo é possivel tragar um limite que separe o
trabalho pedagogico do afeto e de sentimentos outros que envolvem esse trabalho.

Dentro desse contexto, constroi-se a identidade profissional. A partir da entrevista, é
possivel inferir que o egresso ndo foi recebido com resisténcia pelo grupo, pelo contréario, indica
que se sente parte ocupante do grupo, que experiencia o “pertencimento” (HALL, 2015). Porém,
indica também que ele vem sendo moldado através das experiéncias que vem vivenciando e
expressa um descontentamento em relacdo a profissdo. Talvez, a realidade apresentada seja
diferente de suas expectativas profissionais.

Por fim, o egresso foi informado que as perguntas programadas ja tinham sido feitas e se

ele gostaria de acrescentar mais alguma informacdo. Ele relatou o seguinte:

Eu passei por muitas escolas porque eu trabalhei um tempo como eventual na rede
municipal, entdo eu conheci as sete escolas de Boituva, passei por todas elas. N&o foi s
matematica que eu dei, dei geografia, dei historia, dei portugués. Teve impacto na minha
carreira, porque dai eu pude observar todos os ambientes escolares e todas as matérias,
como funcionava, como que o aluno recebia isso, como que a escola lidava com isso.
(Marcos, entrevista, 2016)

Esse relato sugere que, além de envolver mais a escola na formacdo inicial, € necessario
envolver mais o0 aluno de graduagdo, seja no estagio ou em algum outro momento, nos diversos
setores da escola, pois a “escola querendo ou ndo, funciona como uma escola, como uma forma
de aprendizagem para o professor. Acho que so6 a experiéncia pode melhorar um professor. ”
(Marcos, entrevista, 2016)

A andlise desse egresso reforca a importancia dos saberes experienciais (TARDIF, 2000),
0s quais sdo desenvolvidos na pratica e validados por ela. Vale ressaltar que o desenvolvimento
dos saberes nos primeiros anos da carreira influencia o perfil profissional docente (PACHECO;

FLORES, 1999).

4.4 A egressa do curso de Quimica

A egressa do curso de Quimica, que sera denominada Marina, concluiu o curso em 2015.
Antes de cursar a licenciaturaem Quimica na UFSCar, ja tinha se graduado em Quimica, bacharel,
em uma universidade particular. Tem guatro anos de experiéncia em sala de aula. Enquanto aluna
da graduacéo, foi bolsista do PIBID por quatro anos. Iniciou sua carreira na escola publica e, hoje,

trabalha nas redes publica e privada.
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Em busca de complementacéo, iniciou sua formacgédo docente com o desejo de viver a
universidade publica. O interesse pelo curso de licenciatura em Quimica, que seria oferecido pela

primeira vez pela UFSCar, foi despertado apesar de ndo ter afinidade com a licenciatura:

Eu ndo optei pela licenciatura, foi um engano [risos]. Eu tinha um sonho de fazer uma
universidade publica, quando eu tive idade para prestar o vestibular, meus pais nédo
tinham como me manter fora e eu ndo tinha informacdo. Ai eu fui fazer o técnico no
Rubens, dai eu terminei o técnico, comecei a trabalhar e fui fazer o que todo mundo faz,
vou pagar uma graduacao. Eu fui pagar e fiz IMAPES, entdo eu ja tenho uma graduagao,
sou bacharel em quimica. Em 2008 eu estava me formando e, em 2009, a UFSCar estava
trazendo a quimica para ca. Ai eu passei e descobri a licenciatura, e me tornei professora
por engano, nunca pensei em ser professora, porque eu achei que eu mataria meus alunos,
porque eu sempre achei que eu ndo tinha paciéncia. E minha vida sempre tinha sido
pesquisa € minha vida foi pesquisa até eu achar a educagdo e eu me encontrar e me
realizar. Eu virei professora buscando a realizacdo de ter um diploma de uma
universidade publica, de viver a universidade]...]. Entdo, para realizar um sonho mesmo
de ter um diploma eu fui fazer UFSCar, pensando em ser professora como uma segunda
profissdo, para complementar a renda e nunca uma primeira profissdo. (Marina,
entrevista, 2016)

Apesar de ndo se identificar com a docéncia quando ingressou o curso de licenciatura, a
melhor avaliacdo feita pela egressa no questionario foi para as disciplinas pedagogicas. Elas

receberam o conceito “bom”, ainda que tenham sido criticadas as durante a entrevista:

Dentro da UFSCar, eu tive mais exemplos de como ndo ser professor do que como ser...
Dos professores em si, eu encontrei pessoas maravilhosas ali dentro, mas eu acho que eu
ainda encontrei muitas pessoas “ndo maravilhosas”, vamos dizer assim, que me
inspiravam negativamente e ndo positivamente. Entdo, foi muito importante por
aprender, mas a licenciatura em quimica, infelizmente, mesmo sendo um curso que mais
tem carga horaria de licenciatura no pais, o foco principal ainda é nas areas duras. Como
eu era primeira turma, a gente nao tinha muitos professores da area especifica, entdo a
gente fez muitas coisas com o bloco da pedagogia. Ndo que nés ndo tivéssemos
professores maravilhosos e tinhamos, mas os que sdo envolvidos na educagdo, 0s que
me inspiram sdo da pedagogia, porque da quimica ndo tinha. S6 foram entrar quando eu
ja estava no quarto ano, depois de concurso e tal. E por ser um curso de licenciatura,
deveria ter mais apego e mais carinho pela licenciatura. Porque os préprios professores
do departamento ndo déao bola para a licenciatura, entdo, talvez isso se repita um pouco
nas praticas, porque eles supervalorizam as iniciagdes cientificas da area dura, mas da
area da educacdo, eles falam: “Ah vocé ¢ da educacido” e nao ddo o mesmo carinho. S
depois que entrou um professor, um dos professores que entrou, que sempre viveu a
educacdo, mestre e doutor em educacdo, que a coisa comecou a fluir, comecou a andar...
entdo. Assim com o passar do tempo, as coisas foram melhorando, mas como eu era da
primeira turma, a gente penou um pouco.[...] E, talvez, se eu tivesse entrado hoje, com a
estrutura que tem hoje, com os professores que tem hoje, talvez em tivesse uma outra
visdo do curso. Para mim, foi muito importante para ver um outro lado, mas eu acho que
ela me inspira muito mais a como ndo ser um educador, um professor, de como ser com
os alunos. Eu tive professor ali dentro que primeiro: ele ndo é formado na area de
educacdo, mas da aula na area de educacdo, ele nunca deu aula no ensino médio e tal, e
ele falava que ele preferia vender sapato do que dar aula para o ensino médio. 1sso numa
aula de pratica de educagdo, ai eu te pergunto: “Quem vai querer ser professor com o
cara falando iss0?”. E dificil, né? Entdo eu tive esses casos dentro ali, que eu nio sei o
que te dizer do curso, do que aconteceu... (Marina, entrevista, 2016)
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A indiferenca da universidade em relacdo a parte pedagdgica e o fato de ter professor que
desconhece a realidade escolar por nunca a ter vivenciado séo elementos que chamam a atencéo.
Ferry (1987, apud BRZEZINSKI, 2008) pontua que a formacao inicial docente é mais especifica
quando comparada a outras formacdes, por possuir um carater duplo, pois €, a0 mesmo tempo,
académico-cientifico e pedagdgica. Considera-se, portanto, que ambas as formagdes devam ser
oferecidas pela universidade em igual qualidade.

Coélho (1996) descreve o cenario de uma universidade que ndo confere a mesma
importancia para os cursos de licenciatura como uma instituicdo que deixa suas responsabilidades
para com a sociedade, no sentido de ndo formar profissionais capazes de trabalhar na educacgéo
bésica, 0 que resulta em uma educacao de baixa qualidade.

Por outro lado, ter, em seu corpo docente, um professor que desconhece a realidade
escolar, ndo obstante, desestimula futuros professores ao exercicio da profissdo sendo incoerente
com o objetivo da formacéo inicial de professores e a propria funcdo da universidade. A escolha
pela profissdo é pessoal, ndo € papel da universidade desestimular o futuro professor com juizos
e valores que ndo correspondem a realidade da profisséo.

Além disso, ter no corpo docente um professor universitario que desconhece a realidade
escolar e que tem apenas 0s conhecimentos tedricos sem nunca os ter vivenciado em um curso de
formacé&o inicial docente, reforca a ideia de que, para ser professor, somente o conhecimento
especifico basta.

Para Marina, a pratica como componente curricular foi “razoavel”, pois eram feitas de
maneira “superficial” dentro das disciplinas pedagogicas. Porém, ¢ possivel depreender, a partir
do seu discurso, que a préatica a qual se refere sdo as proprias disciplinas pedagdgicas e nao
atividades praticas ou intervencdes em escolas. Questionada sobre momentos reais de pratica, ela

mencionou o seguinte:

Dentro de sala de aula, apresentando para os colegas e o estagio em si, que era o estagio
I e 11, que era de observagdo, entdo ndo tem pratica nenhuma. E o estégio 1l e IV, que é
de regéncia, nenhuma escola deixa vocé reger 120 horas dentro dela, é uma préatica e
olhe 14... nem isso. Entdo teve alguns casos no estagio 111 e IV que o professor faltou e
eles me pediram para dar aula, entdo eu acho que nada mais justo, ja estava ali dentro
mesmo, que ndo contribuir esse favor, troca de favores, mas nada proposto pela escola,
nada proposto pela UFSCar. (Marina, entrevista, 2016)

A 1inexisténcia de praticas, na visao da egressa, se deu pela “falta de propostas”, tanto da
universidade quanto da escola. O estabelecimento de parceria entre ambas as instituicdes poderia
oferecer ao aluno de graduagcdo momentos de praticas reais com elementos relevantes para a
formacéo do futuro professor, em vez de situacGes em que o aluno de graduacgéo entra em sala

como ultima opcdo. Uma relagdo mais proxima entre universidade e escola poderia melhorar,
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também, a compreensdo do estagio por parte da escola, que ainda ndo parece perceber a
importancia de intervencdes praticas mediadas pela escola e pela universidade.

Porém, para Marina, a falta de pratica ndo afetou a sua insercdo docente:

Eu nao sei (se afetou) porque eu acho que todo mundo s6 aprende a ser professor, dentro
da sala de aula sendo professor, € tipo dirigir, vocé faz a autoescola s6 para passar no
teste. Vocé fazer praticas pontuais na escola ndo te mostra o dia a dia da escola. Entdo,
essa pratica foi um sucesso, essa pratica ndo deu muito certo, mas as vezes na escola é
um més de insucesso para um dia de sucesso que te d& aquele animo para viver mais um
més de insucesso. Eu ndo sei até que ponto essas praticas pontuais te mostram como é a
vida de um professor (Marina, entrevista, 2016)

Ela afirma, também, que o programa de iniciagdo a docéncia foi fundamental para se

reconhecer como professora:

Eu falo assim que na UFSCar o que me tornou professora foi o PIBID, porque eu fiquei
cinco anos dentro do PIBID, entdo o PIBID me deu um olhar na escola que o estagio ndo
me daria. Entdo, no meio do curso, eu me descobri professora, dando aula de eventual e
me descobri professora. Mas pelas préticas que o curso me proporcionou, eu ndo sei se
eu iria querer ser professora. (Marina, entrevista, 2016)

O programa de iniciacdo a docéncia permitiu uma imersao da egressa no ambiente escolar
em esferas que, muitas vezes, ndo sdo abordadas na universidade ou observadas durante o estagio
obrigatério. O PIBID, porém, ndo é extensivo a todos os alunos da graduagio. E necessario passar
por um processo seletivo para ser um aluno bolsista do programa. O PIBID oferece ao aluno
bolsista a possibilidade de transitar pela escola, no estdgio comum o estagidrio fica restrito, muitas
vezes, a sala de aula. Além disso, o PIBID ¢€ visto de outra maneira pela escola, uma vez que cabe
a escola decidir se quer ou ndo participar do programa. J& o estagio é uma obrigatoriedade e,
dificilmente, desenvolve-se de maneira que ndo seja apenas observacdo de aulas. No caso da

egressa, 0 estagio se deu da seguinte forma:

(Pausa) Eu ia e o professor assinava, basicamente, foi assim. Porque ndo tinha muito, o
professor ndo queria que eu estivesse ali, eu ndo queria estar ali, entdo, a forma mais
comum era eu ia, ele assinava e eu voltava para casa. Ou eu aparecia a cada um més para
ele assinar 0s meus papéis. (Marina, entrevista, 2016)

O estagio foi avaliado pela egressa como insuficiente. E evidente, na fala da egressa, que
0 estagio foi meramente o cumprimento de uma obrigatoriedade. Apesar de ndo ter sido cumprido
da forma que deveria, a maneira como o estagio é implantado permite que situagdes como essa
acontegcam, que o aluno ndo cumpra as horas e o professor da escola somente assine 0s
documentos. Essa é uma oportunidade perdida de desenvolver saberes enquanto aprendiz-
professor (GUARNIERI, 2005).
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Nas sugestdes que a egressa fez ao curso, um dos itens citados foi, justamente, o estagio:

Abolir o estagio! Abolir da forma que é feito, porque ele ndo funciona, ndo s6 no de
quimica, mas nas licenciaturas em geral, de vocé ir e assistir ou de pedir para um
professor assinar, é uma pratica que ndo é s6 na quimica, mas em todas as licenciaturas.
O estagio, como ele é feito, ndo é funcional para ninguém. O aluno ndo quer estar ali, 0
professor ndo quer que o aluno esteja ali, a escola ndo quer que o aluno esteja ali. E isso
acontece muito. Por exemplo, para eu ter a licenciatura, eu preciso de estagio, mas muitas
escolas negam que o estagiario esteja ali dentro, entdo, € uma coisa que nao funciona.
Vocé vai 1a, cumpre o seu horario, ndo agrega nada a vocé, nao agrega nada a escola e
muito menos aos alunos. Entdo, acho que reformular o estagio seria uma delas. (Marina,
entrevista, 2016)

A outra sugestdo de reformulacdo é mais especifica ao curso de licenciatura em quimica,

no sentido de desenvolver, durante a graduacéo, o saber didatico-pedagdgico (SAVIANI, 1996):

Na quimica em si, eu ndo sei, talvez reformular as aulas de didatica, ter mais foco no
ensino de quimica, ja que € um dos cursos que mais tem o enfoque da licenciatura, fazer
com que isso seja mais funcional mesmo, porque 0 gque acontece... Tem uma carga
acessivel de quimica, mas a parte da licenciatura dura, eles tiraram matérias ou
condensaram matérias que a gente também perde, entdo, acho que tem que distribuir
melhor, dar uma reformulada, para ter um equilibrio melhor, tanto da parte dura quanto
da licenciatura, pra ndo se perder de nenhum lado (Marina, entrevista, 2016)

A formacdo docente passou por um processo de ressignificacao para a egressa, apos sair

da universidade, porque, segundo ela, na escola, todos os dias sdo formativos:

Acho que todos os dias sdo um pouco de momento de formagdo continuada porque sdo
experiéncias novas. Uma das vantagens, ndo vantagem, mas a gente lida com pessoas, e
a escola, mesmo estando naquela rotina, cada dia é uma coisa nova, entdo séo situacdes
que te levam a pensar diferente, que te propdem desafios diferentes, barreiras diferentes
gue tém que ser derrubadas, enfim... todo dia alguém me propde algo e me fala que eu
tenho que continuar estudando ou que preciso me formar melhor em tais situa¢des. Pelo
menos para mim, todos os dias eles me mostram isso, que eu preciso sempre continuar,
de alguma forma, ou pelo conteldo que eu ndo domino plenamente, porque tem
conteddos que a gente tem mais facilidade ou menos facilidade e vocé tem que continuar
estudando para dar uma aula melhor ou, nas situa¢@es do dia a dia, como lidar com o0s
alunos, como lidar com os pais dos alunos e como lidar com a comunidade da escola
(Marina, entrevista, 2016)

Isso vai de encontro com a visdo de Pacheco e Flores (1999), quando explicam que o
professor iniciante tem uma aprendizagem muito intensa nos primeiros anos da profisséo devido
a oportunidade de desenvolver saberes, sobretudo préaticos, resultantes das novas experiéncias. A
formac&o continuada, nesse caso, vai aléem dos momentos formativos formais, ela acontece no dia
a dia, nas relagOes e nas situagdes vividas, mas, acima disso, na liberdade do professor iniciante
de atribuir significados as novas experiéncias vividas e tracar o seu caminhar pedagdgico de modo

a superar os desafios da profissao.



112

A liberdade oferecida ao professor quanto a sua prépria formacao enfrenta dois desafios:
o0 professor ndo se sente estimulado para procurar formagfes por conta propria e a escola ndo
oportuniza momentos formativos, formais ou de partilha de experiéncias e reflexdo sobre as

praticas, por nao se reconhecer como formadora.

Da minha parte, eu confesso que eu ando meio negligente com isso. Eu sempre fico
procurando cursos para fazer, mas eu nunca faco nenhum. [...] A escola ndo estimula
nem oferece, se vocé faz o arroz e feijdo bem feito eles ndo te cobram muita coisa mais.
(Marina, entrevista, 2016)

A egressa entende a formacdo continuada como um momento no qual o professor pode
aprimorar habilidades ou desenvolver habilidades a partir de dificuldades que sdo percebidas na

pratica:

Acho que como é uma coisa continuada, cada professor sabe onde falta para ele. Vocé
mesmo tem que saber o que vocé precisa melhorar em vocé, onde vocé quer, para vocé
chegar em tal ponto, o que vocé precisa fazer. Acho que a formagao continuada é uma
coisa que escola tem que oferecer para que vocé possa fazer o basico de forma decente.
Novas tecnologias, transtornos educacionais..., mas também vem do professor em querer
ser um professor melhor: “O que eu preciso buscar para ser um professor melhor? ” As
vezes o professor sabe toda a teoria, mas ndo tem didatica. Entéo, vai fazer um curso de
didatica. As vezes, nfo tem dicgo, ndo sabe falar, entdo va fazer um curso de teatro. S&o
coisas assim que tem muito disso, que passam. Tem professores por ai, génios, que nao
conseguem falar com os seus alunos, porque ndo tém dicgdo, porque tém vergonha,
porque ndo tém didatica. Entéo, as vezes, essa formacdo continuada nem é algo téo
glorioso, de tecnologias e por ai vai, sdo coisas também um pouco mais simples, que ndo
se vé tanto ou que ndo se da tanto valor como formacédo continuada (Marina, entrevista,
2016)

A formacao continuada oferecida pela escola, frequentemente, tem propostas de trabalhar
um assunto determinado pela equipe gestora, muitas vezes sem considerar as demandas e
caréncias dos professores, principalmente, dos professores iniciantes. Na visdo da egressa, a
escola deveria oferecer momentos para que o professor buscasse formagfes que viessem a superar
suas dificuldades. No caso dos professores iniciantes, a escola pode apontar algumas fragilidades
em suas praticas e oferecer-lhes meios para reverté-las.

A egressa relata ter participado de ATPC, mas ndo reconhece a relevancia desses

momentos para a sua formagdo docente:

Perdida. (risos) Perdida, porque na particular o ATPC ndo é semanal, s6 em alguns
momentos. Mas na publica eu via 0 ATPC mais como um muro de lamentagdes, que 0s
professores s6 reclamam, s6 reclamam e nada é feito. Eu participei do Residéncia
Educacional, que foi cortado pelo Geraldo Alckmin, entdo, ali eu participava mais dos
ATPC porque era obrigatério. Como eu ndo era professora, eu sé ficava assistindo e,
para mim, era muro de lamentacdes mesmo. O coordenador tentando, os professores so
reclamavam, ficavam falando que poderiam estar fazendo outras coisas mais
interessantes, que eles poderiam ou estar dando aula ou estar em casa dormindo. Entéo,
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em todo o espaco possivel se reclamava de aluno ao invés de se propor uma melhora, era
muito mais reclamacéo que trabalho efetivo (Marina, entrevista, 2016)

Fullan e Hargreaves (2000) destacam que a colaboracdo entre os professores, em um
momento como o ATPC, ¢ indispensavel para o aperfeicoamento profissional, porém, “as pessoas
podem ver-se como colaboradoras pela colaboragdo em si” (p. 22), ou seja, o ATPC foi uma
conquista para a formacao docente, no sentido de oferecer um espaco de discussdo e reflexdo
sobre praticas, contudo, “ao invés de evoluir como uma maneira valiosa de trabalho, pode,
eventualmente, ser imposto como um sistema inflexivel” (p. 23).

Por fim, para a egressa, o papel formativo da escola é proporcionar espagos que permitam
a reflexdo da préatica, bem como momentos que desafiem e estimulem o professor a se aprimorar
e, assim, formar-se continuamente.

Ja quanto ao seu inicio de carreira, a egressa pontua dificuldades que sdo comuns aos
iniciantes:

Foi dificil, foi assustador. Porque ninguém te ensina na faculdade o que é e, como eu
comecei como eventual, eu comecei, eu acho que eu tava no segundo ano, na graduagao.
E no segundo ano da graduagdo, tem umas matérias muito gerais, tipo, sei I, psicologia
da educacao I, que vai falar dos Piaget da vida, dos teéricos e nada é tdo pratico, né? A
base de professores que eu tinha eram 0s que eu tive e a base de alunos que eu tinha eram
0s que eu fui. E, as vezes, isso ndo condizia com o que eu tinha vivido. Eu cheguei 1&
com realidades muito diferentes, muito adversas. Hoje eu sou grata a ter comecado dessa
forma, porque eu comecei em um colégio mais “barra pesada”, assim, de periferia, entdo
todas as dificuldades eu ja peguei no comeco de carreira. Entdo, eu pensei: “Se eu ndo
desistir agora, eu ndo desisto mais”. Porque foi muito dificil. E, também, quando eu
comecei, eu tinha deixado 0 meu emprego na industria que eu ganhava relativamente
bem para ganhar uma bolsa de 400 reais e eu precisava muito daquelas aulas para eu
poder me manter, eu precisava de dinheiro, entdo, eu dava 12 aulas no dia. Sabe quando
vocé entra no ciclo do automéatico? Como eu ainda era de exatas, ndo importava muito,
eu dava aula de matemadtica. Era aula de ciéncias? Matematica. Era aula de portugués?
Matematica. E também era uma coisa que a escola me pedia: “Olha, ndo importa onde
vocé entrar, dé aula de matematica” Porque os alunos tém deficiéncia em matematica.
Eu acho que aquilo me deu muita vivéncia e jogo de cintura para trabalhar com as
adversidades (Marina, entrevista, 2016)

A egressa relata ter vivido o “choque do real”, descrito por Huberman (1997), quando diz
que a realidade que conhecia até entdo ndo correspondia a realidade que vivenciou no ambiente
escolar. Essa diferenca entre as realidades pode resultar em incertezas e estresse para 0S
professores iniciantes, pois ndo possuem experiéncias prévias para que possam superar essas
situacoes.

Além disso, a bagagem utilizada pela egressa para enfrentar suas primeiras experiéncias
foi a propria bagagem adquirida como aluna da escola bésica, tanto em relagéo ao perfil docente
guanto ao perfil de aluno. Isso corrobora o pensamento de Lima (2006), de que o desenvolvimento
profissional € continuo a partir das experiéncias como aluno de educacao basica e da formacao

inicial e continuada.
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Salienta-se, também, que o inicio de carreira da egressa foi “em um colégio mais barra
pesada”, sendo reservado, para os professores iniciantes, escolas e salas que exigem mais
pedagogicamente. Pacheco e Flores (1999) descrevem a complexidade do inicio de carreira: a
responsabilidade de desempenhar as mesmas tarefas que os professores experientes, porém com
horérios e turmas mais problematicos, pode levar ao isolamento e ao pouco apoio de colegas e da
escola.

A egressa relata como foi quando ela assumiu uma turma como professora:

Ah foi desesperador (risos). Porque quando vocé é eventual vocé ndo tem
responsabilidade. E quando a turma é sua, vocé sabe que a responsabilidade ali é sua. Eu
dei sorte, as turmas eram pequenas. Eu tinha turmas de 5 alunos no colégio particular.
Mas a0 mesmo tempo que sdo pequenas, que é mais facil de lidar, as pessoas dizem que
guanto menor a turma, mais facil de lidar, mas as dificuldades sdo as mesmas, o
desinteresse € 0 mesmo. Vocé tem menos ndmeros, mas vocé lida com as mesmas
dificuldades. E mais facil vocé focar e saber que a dificuldade do aluno esta aqui ou ali,
mas muitas vezes o0s alunos ndo querem, eles ndo querem aprender ou eles trazem outras
dificuldades que os impedem de aprender e, pela minha inexperiéncia, eu nao sei como
ensinar ou eu ndo sei como atingir eles, dava aquele desespero. E vocé também pega
segurancga, primeira turma, primeiro tudo, vocé ndo sabe nada, ai € aquela jungdo do
contelido, porque, as vezes, vocé também ndo domina todo o contetdo, vocé tem que
correr atrds daquilo que vocé ndo domina, ai aquela inseguranga com a turma, a cobranca
da escola, vocé tem que cumprir um sistema, vocé tem que dar conta das apostilas, € pai
te ligando, ligando na escola, é reclamacéo do jeito que vocé fala, é reclamagdo das notas,
¢ tudo reclama, todo mundo reclama de tudo. Acho que o primeiro ano foi bem
desesperador, tudo é novo e 0 novo assusta muito. Entdo, acho que é uma palavra que
resume bem, o meu primeiro ano. (Marina, entrevista, 2016)

Pacheco e Flores (1999, p. 111) definem que ser um professor iniciante significa “correr
riscos e enfrentar desafios na medida que se pressupde assumir responsabilidades profissionais
para as quais ainda ndo se estd completamente preparado”. Além disso, pontuam que, muitas
vezes, a comunidade escolar cobra do professor iniciante 0 mesmo desenvolvimento profissional
de um professor experiente, no sentido de exercer a pratica com a mesma habilidade. Em seu
relato, a egressa destaca a dificuldade em lidar com as responsabilidades docentes e a cobranca
da comunidade escolar.

Questionada sobre como lidou com as dificuldades do inicio de carreira, respondeu da

seguinte forma:

Tocando o barco! (risos) Eu me convenci de que aquilo era o que eu queria para minha
vida, entdo, de alguma forma eu tinha que ir, acertando, errando, chorando horrores,
tendo crises e crises de consciéncia: “Nao, eu estou na profissdo errada.”; “Nao, eu vou
largar tudo!” Como dizia meu professor de quimica — eu fui fazer quimica por causa do
meu professor de quimica — “Nao, vocé ¢é nova, vai fazer um concurso publico. ”
Negando muitas vezes o que eu queria fazer e achando que eu estava no caminho errado.
Ai alguma coisa dava certo, dava aquele alivio, aquele animo de que eu estava no
caminho certo. Foi errando, arrumando, errando de novo, acertando, até achar esse
equilibrio e foi assim. Eu ndo tenho uma férmula para isso (Marina, entrevista, 2016)
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Pacheco e Flores (1999) destacam que uma estratégia do professor iniciante para lidar com
as dificuldades do inicio de carreira é a tentativa e erro. Como o professor iniciante ndo tem
experiéncias prévias para as quais pode recorrer, é na tentativa e nos acertos e erros que ele vai se
constituindo como professor. Para a egressa, foi importante saber que ela ndo estava sozinha

nesses momentos de dificuldades:

Eu tenho um grupo de amigas que eu construi na UFSCar e ali a gente conversa de tudo.
E nos momentos quando eu estava desesperada era com elas que eu falava e elas também
sdo da educacdo ou foram da educacédo, entdo, tinha muito essa troca. Para alguns
professores que eu levava algumas coisas e a gente trocava isso também, acho que nesse
comeco eu tava no PIBID também e tinha uma professora orientadora, que foi muito
importante, ¢ tinha essa troca, que ela falava assim: “Marina, ndo tem como... eu ndo
tenho uma férmula, a licenciatura é teoria, a teoria vai te mostrar a teoria, a pratica é bem
diferente. ” Nédo adianta vocé chegar em uma sala que esta uma zona, tirar a pedagogia
do oprimido da bolsa e falar: “Pelos poderes do Paulo Freire.” Nada vai acontecer. Vocé
tem que ir com calma, sentir como € a sua sala, vocé tem que se conhecer. Até eu me
conhecer, até eu descobrir eu-professora foi muito choro, querendo muitas vezes desistir
e vai procurando nas experiéncias alheias, lendo muita coisa, conversando com 0s
professores mais experientes, com 0s amigos mais experientes. Teve muito dessa troca
com algumas pessoas. (Marina, entrevista, 2016)

Fullan e Hargreaves (2000) salientam que a socializacdo profissional é importante
para a qualidade da préatica e, consequente, para a aprendizagem discente, no sentido de o
professor poder desenvolver seu saber profissional sabendo que pode contar com outros
profissionais da educacdo. Esse acolhimento do professor iniciante, para a egressa, nao € uma

responsabilidade da escola, mas tem um carater muito mais humanitario que obrigatorio:

A responsabilidade ndo, mas talvez a sensibilidade de me perguntar alguma coisa.
Porque querendo ou ndo, eles estdo ali ha muito tempo, eles conhecem o sistema ha
muito tempo e eu t6 ingressando, e dentro da escola se vocé nao perguntar, ninguém te
responde nada. E, muitas vezes, vocé tem medo de perguntar e levar patada porque ha
uma troca de grosserias muito grande, tanto entre a coordenacédo e administrativos, com
os professores, porque tem professor que ndo gosta do outro. Quando eu comecei a dar
aula de eventual eu tinha muito medo dos professores que davam aula 14, porque eles
gueriam um passar a rasteira no outro. Entdo, eu vi muita grosseria de graca, fora que
muitos professores falavam: “Vocé ¢ nova, vocé faz quimica, eu tenho um amigo...”
Todo mundo tem um amigo que faz quimica que € rico e eles me davam “N” exemplos
de como ficar rica menos na educacdo. Entdo, dentro da escola, com professores, eu tive
muitos mais incentivos de cair fora do que para permanecer. Teve uma coordenadora
que eu trabalhei que ela deu esse caminho, ela é muito aberta a conversa e, com ela, teve
muito essa troca, ela foi uma das pessoas que me inspiraram, mas isso também no PIBID,
ali tinha uma troca, ela sempre me perguntava as coisas, ela me dava carona e a gente ia
falando da escola, da minha prética, se eu tava gostando, mas foram pouquissimas
pessoas dentro da escola que tiveram essa sensibilidade. Eu ndo acho que a pessoa tenha
a obrigacdo, mas ser um pouco mais sensivel aos estagiarios que estdo ali dentro. Talvez
o0 professor que estd assinando o0 meu contrato de estagio, que eu estou observando as
aulas? Néo digo que é obrigacdo dele, porque nédo foi ele que foi atras, eu que fui atras
dele. Entdo, talvez seja minha obrigacdo de perguntar as coisas, mas ndo é obrigacdo
dele de responder as coisas. N&o sei se seria obrigacdo de alguém. Talvez do professor
que me orienta na universidade de vir atras de mim, de perguntar: “E ai, quais sdo as
suas dificuldades? O que vocé quer ponderar? O que estd acontecendo? ” Mas isso
também é no estéagio, ndo como eu professora. Talvez da coordenacdo? Por que se eu
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estiver bem, eu estiver bem para trabalhar, teoricamente, as minhas aulas védo fluir
melhor? N&o sei se essa obrigacdo é de alguém, especifica. (Marina, entrevista, 2016)

O fato de o acolhimento ao professor iniciante ndo ser obrigacdo de ninguém na escola ou
na universidade resulta em ele ficar entregue a prépria sorte, e isso define, muitas vezes, a
permanéncia na docéncia ou a desisténcia dela. Uma maneira de amenizar as dificuldades do
inicio de carreira e garantir que o professor iniciante seja acolhido é a criacdo, através de politicas
publicas, de programas de insercdo a docéncia, um programa que dé suporte, em todas as esferas
possiveis, ao professor a partir do momento que inicia a profissao.

Esse acolhimento nédo foi sentido pela egressa quando ela se iniciou na carreira docente:

Foi isso: “Essa é a Marina, professora de quimica”. “Esses sdo os seus colegas, essa ¢
diretora, essa ¢é a sua sala. Ta aqui o material. Te vira.” Assim, eu fui acolhida em relagdo
as pessoas serem simpéticas quando eu assumi a turma. Mas tudo que eu precisava eu
tinha que ficar perguntando. VVocé pergunta para um professor que vocé sente mais
préxima, tem uma afinidade maior, pergunta para secretaria da escola, pra coordenadora,
mas ninguém explicou qual era o sistema da escola, explicaram as coisas bésicas
(Marina, entrevista, 2016).

A forma como o professor iniciante é acolhido pela escola pode influenciar, em conjunto
com outros elementos de natureza pessoal, ambiental e relacionados ao momento de vida do
professor, a sustentabilidade da carreira, que é influenciada por elementos da trajetdria pessoal
e também por elementos marcantes da propria pratica. Segundo a egressa, sua carreira foi marcada

negativamente:

Quando eu comecei a dar aula eu fui dar aula no estado e eu entrei para dar aula tinha 48
alunos, eu dei trés passos para frente e cinco para tras, ai eu respirei e encarei a turma. E
era uma turma de ensino médio, saindo pela janela, literalmente, de tanta gente. Ai, numa
outra vez, nessa mesma escola, numa turma de sexto ano, eu me descontrolei com um
aluno de 10 anos. No momento, 0 menino ndo parava quieto, uma sala grande de 30
alunos e eu me vi segurando o menino pelo brago e chacoalhando ele, dai eu disse: “Néo,
calma”. Eu me descontrolei, chamei a inspetora e fui chorar no banheiro, me recompus
e voltei para sala de aula. Foram esses dois negativamente (Marina, entrevista, 2016)

As condicdes de trabalho marcam negativamente o professor iniciante, pois, muitas vezes,
estdo distantes da realidade vivida até aquele momento: salas lotadas e exigentes
pedagogicamente sdo 0s espagos em que, frequentemente, o professor inicia a profisséo e precisa
desenvolver seus saberes docentes.

Por outro lado, ha situagdes que marcam positivamente:

No cursinho, no cursinho comunitario que eu tava dando aula ano passado, quando eu
terminei a minha aula, eles suspiraram por terem gostado e ndo por desespero. Eu
terminei a minha aula, eles fizeram: “Mas ja? ” Tipo: “Nao, a gente quer mais. ~ Entao,
isso foi marcante porque eles queriam continuar me ouvindo falar, geralmente, meus
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alunos suspiram de desespero, tipo: “Ai, ela ndo cala a boca.” “Ai que negocio chato.
Eles queriam continuar me ouvindo falar. A troca nos cursinhos comunitarios, eu falo
gue é onde eu me realizo como professora, porque eu t6 ali porque eu quero, eu ndo
ganho nada, os alunos também estdo ali porque eles querem e a troca € muito livre. A
gente troca muito pelo amor e pelo projeto. E pelos alunos que sdo apaixonantes.
(Marina, entrevista, 2016)

A marca positiva na carreira da egressa € baseada na relagdo com os alunos em um
ambiente oposto ao qual ela descreve que a marcou negativamente. S&o alunos que reconhecem
a razéo de estarem ali.

A egressa afirma ter se questionado diversas vezes sobre a profissdo:

P: Em algum momento vocé pensou em desistir...
E: (interrompendo a pergunta) Ah sempre! (risos) (Marina, entrevista, 2016)

Ela também destaca que esse questionamento ndo teve origem a partir da préatica, uma vez

que esteve presente durante a graduacdo:

Porque é sempre aquilo, por exemplo, vocé chega pro seu pai e fala: “Pai, vou ser
médica.” Ele diz: “Parabéns, filha, vamos 14” Ai vocé chega e diz: “Pai, vou ser
quimica.” E ele responde: “Tem certeza?” E olha que eu nem disse que Seria professora.
E eu tive sorte que meus pais sempre me apoiaram, eu € meus irmaos em tudo, mas se
eu chegasse pro meu pai e falasse que seria professora, ele iria falar:

“Jura? Mesmo? Vocé é nova, vai fazer outra coisa...” Eu sempre ouvi e ouco até hoje
gue a quimica da dinheiro em outro setor, pra ir trabalhar em uma inddstria de alimentos,
ainda mais eu que vim da industria para ser professora, eu sou professora por opcao, ai
eu fui esculachada: “Vocé ¢é louca. Vocé ¢é retardada. Vocé ta jogando o seu futuro no
lixo. ” Entdo, esses “incentivos negativos” me fizeram pensar muito sobre desistir, tanto
dentro da UFSCar me fez pensar muito se um dia eu ia querer ser aquele professor que
tava ali me dando aula, me dando aula de educagdo sem nunca ter passado pela educacéo
de verdade. Eu sempre vi muito discurso de hipocrisia ali dentro, sempre ouvi que a
teoria era linda, na teoria tudo funciona, mas a pessoa nao tinha vivéncia: “Olha eu sei
que isso funciona porque eu Vvivi isso ou eu sei que isso ndo funciona porque eu Vivi
isso.” Eu sei que isso ¢ um dos problemas ou dos fatores que me impedem a fazer um
mestrado, por exemplo, eu sei que eu quero estar na educacdo, que um dia eu quero
chegar na universidade, dar aula na universidade, mas eu néo faco ideia de que area do
mestrado eu quero seguir, se eu quero realmente fazer um mestrado. De quais séo as
vantagens e as desvantagens de ter mais esse titulo. Todos os dias eu quero desistir e
todos os dias eu quero continuar. Pra mim, eu tenho uns indicativos, como quando eu
comego a ter pesadelos com o local que eu trabalho ou quando eu acordo e penso: “Que
saco! Tenho que trabalhar? ” E porque alguma coisa ta errada e eu ndo tive nada disso
desde que eu comecei a dar aula e era o que eu sentia quando eu trabalhava na inddstria.
Na escola, até entdo, eu ndo tive problemas. Vocé tem dificuldade, mas quando vocé
chega na escola, as pessoas que estdo ali, os alunos que estdo ali me motivam, as vezes
eu quero estrangular aquela molecada por ndo cumprir com o cronograma, por ndo
cumprir com os acordos, mas eles sdo apaixonantes, entdo, se eu for pesar 0s positivos
ainda sdo maiores que 0s negativos, e sdo esses positivos que me fazem querer cont