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RESUMO

A pesquisa buscou compreender como se da a constru¢do da profissionalidade em docentes
iniciantes da educacdo infantil e como essas profissionais se apropriam dos aparatos
necessarios para enfrentar os desafios da profissio. Tem como objetivos, identificar os
sentimentos, duvidas e incertezas das professoras no momento de insercdo na carreira, bem
como, conhecer o processo de construcao dos saberes estruturantes da docéncia e da
constituicdo de sua identidade profissional. Para responder a estas questdes, adotamos como
referencial tedrico os estudos de Contreras (2002), Novoa (2014), Roldao (2007), Shulman
(1987), e Tardif (2014), sobre profissionalidade docente e constru¢do da identidade
profissional dos professores. A definicdo do perfil dos sujeitos da pesquisa se apoiou nos
estudos de Huberman (2000), sobre o ciclo de vida profissional dos professores, considerando
o periodo de entrada na carreira, que abrange até trés anos de atuagdo. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, de natureza exploratoria e a coleta de dados foi realizada através de
entrevistas semiestruturadas com trés professoras atuantes em uma Escola Municipal de
Educagao Infantil, da Rede Municipal de Educagdao de Belo Horizonte. Os dados obtidos
foram analisados de acordo com a analise de contetido (AC) proposta Laurence Bardin
(2011), um conjunto de técnicas que visa a compreensdo dos sentidos anunciados pelos
sujeitos da pesquisa, em documentos escritos € em outras formas de expressao. As categorias
criadas a partir da andlise foram interpretadas a luz de referenciais tedricos sobre a docéncia,
com destaque para os conceitos de saberes profissionais (Shulman,1987) e modelos de
profissionalidade docente (Contreras, 2002). O estudo confirmou que as professoras iniciantes
vivenciam muitos conflitos e revelou a necessidade de criacdo de programas de inducao e
apoio para a superagdo dos desafios inerentes ao inicio da carreira. A partir desta andlise
desenvolveu-se um produto educacional no formato de podcast educativo, voltado a formagao
de professores, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares. Este recurso educacional
pretende auxiliar as escolas na elaboragao de planos de formagdo que dialoguem com as

legitimas necessidades e prioridades das professoras, em inicio de carreira.

Palavras-chave: profissionalidade docente; formagdo inicial; inser¢do na carreira; educagao

infantil; didatica.



ABSTRACT

This research sought to understand how professionalism is constructed among beginning early
childhood education teachers and how these professionals acquire the necessary tools to face
the challenges of the profession. The objectives are to identify the feelings, doubts, and
uncertainties of teachers as they enter the profession, as well as to understand the process of
constructing the structuring knowledge of teaching and the formation of their professional
identity. To answer these questions, we adopted as theoretical frameworks the studies by
Contreras (2002), Névoa (2014), Roldao (2007), Shulman (1987), and Tardif (2014) on
teaching professionalism and the construction of teachers' professional identity. The research
subject profile was defined based on Huberman's (2000) study on the professional life cycle
of teachers, considering the period from entry into the career, which encompasses up to three
years of experience. This is a qualitative, exploratory study. Data collection was conducted
through semi-structured interviews with three teachers working at a Municipal Early
Childhood Education School in the Belo Horizonte Municipal Education Network. The data
obtained were analyzed according to content analysis (CA) proposed by Laurence Bardin
(2011), a set of techniques that aims to understand the meanings expressed by the research
subjects in written documents and other forms of expression. The categories created from the
analysis were interpreted in light of theoretical frameworks on teaching, with emphasis on the
concepts of professional knowledge (Shulman, 1987) and models of teaching professionalism
(Contreras, 2002). The study confirmed that beginning teachers experience many conflicts
and revealed the need for induction and support programs to overcome the challenges inherent
in early career development. Based on this analysis, an educational product was developed in
the form of an educational podcast, aimed at training teachers, pedagogical coordinators, and
school administrators. This educational resource aims to help schools develop training plans

that address the legitimate needs and priorities of teachers at the beginning of their careers.

Keywords: teaching professionalism; initial training; career integration; early childhood

education; didactics.
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1 Introducao

Minhas inquietacées e a construcio de sentidos para a pesquisa

Ser professor engloba saberes, experiéncias, abrange dimensdes relacionadas ao
campo da razdo, ao campo das emocgdes, envolve afetos e intencionalidades no percurso
constitutivo da identidade profissional. Antes mesmo de falar sobre a constitui¢do identitaria
do professor, sinto necessidade de falar sobre minha propria trajetoria profissional, as
emogdes vividas e minha motivacdo para a construgdo desta pesquisa. Prioritariamente meu
lugar de atuacdo profissional sempre foi a escola. Tem sido assim desde a época da minha
graduagdo em psicologia. Embora tenha abracado também a clinica como psicdloga, a escola
¢ uma paixdo em minha vida. E para ela que sempre retorno. Em meu percurso profissional,
tenho tido a oportunidade de conhecer escolas, professores, coordenadores e gestores de
diferentes contextos e perfis, em varios estados brasileiros, em redes, publicas e privadas de
educacdo. Minha atuagdo profissional, durante muitos anos esteve relacionada a
implementagdo de projetos educacionais em escolas e envolveu sempre um trabalho formativo
com professores da educagdo basica. Ao longo desta trajetéria pude atuar como assessora
pedagbgica em sistemas de ensino, que, de modo geral, possuem o seu proprio material
didatico. O trabalho de assessoria pedagogica estava relacionado a implementagdo do uso
desses materiais e demais recursos, bem como, o acompanhamento das escolas, com foco,
principalmente, na formacao de professores e gestores. Em que pese toda a questdo comercial
e mercadologica de comercializagdo de materiais didaticos, posta de antemao pelos sistemas
de ensino da rede privada, tive e tenho tido oportunidades de atuar em redes, cuja proposta
pedagogica €, de certa forma, inovadora e dialoga com minhas crengas pedagogicas.

Nessas andancas tenho observado que algumas escolas avangam mais que outras, seja
na elaboracao de um projeto politico pedagogico consistente e coerente, seja em suas agoes
pedagdgicas cotidianas. Sado escolas que possuem um coletivo de professores potente. Entao,
ndo € por acaso que as trajetdrias dessas escolas sejam interessantes e diferenciadas. Isso
representa a acdo de um coletivo de profissionais. Além disso, em meu percurso profissional,
tenho percebido que as discussdes sobre a importancia da formagao dos professores para a
melhoria das praticas pedagdgicas em sala sdo constantes. Assim como sdo constantes as
queixas sobre a insuficiéncia da formagao inicial dos professores e sobre as insegurancas e
incertezas vividas pela maioria dos docentes recém-formados, ao abragarem a profissao.

Quando me candidatei ao mestrado profissional, minha maior inquietacdo estava

relacionada a busca de compreensdo acerca dos principais elementos constitutivos da
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identidade docente. Meu desejo era compreender como os professores constroem os aparatos
proprios do oficio, como aprendem a ser professores ¢ como adquirem o sentimento de
pertencimento a profissdo. O escritor Italo Calvino em seu livro, Seis propostas para o

préximo milénio, escreveu:

Afinal, quem somos nos, quem ¢ cada um de nds, sendo uma combinatoria de
experiéncias, de informagdes, de leituras, de imagina¢des? Tudo pode ser
continuamente remexido e cada vida ¢ uma enciclopédia, uma biblioteca, um
inventario de objetos, uma amostragem de estilos reordenados de todas as maneiras
possiveis. (1990, p.138)

Mas o que, entdo, compoe essa biblioteca do ser professor? Quais sdo os saberes e os fazeres
essenciais? Como o professor iniciante se apropria deles e o que pensa sobre eles? O que o
torna professor e como isso se diferencia do simples exercicio de uma profissdo? Como se
aprende a ser professor? O quanto essa profissdo se aproxima e o quanto ela se distancia das
demais profissdes? Por que muitos professores sentem-se despreparados para assumirem uma
sala de aula, quando concluem a graduacdo? Aos poucos fui provocada pelos meus
orientadores a perceber que o meu desejo de investigagdo era muito amplo e ndo caberia numa
pesquisa de mestrado. Superadas as frustragdes iniciais, fui me habituando a fazer leituras
mais especificas das minhas indagagdes e compreendi que o viés que mais dialogava com
meus desejos de pesquisa, dizia respeito a formagao inicial e a inser¢@o na carreira.

A nossa pesquisa tem como foco empirico as experiéncias de professoras iniciantes
que atuam em uma Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI), vinculada a Rede
Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, pois, no decorrer da constru¢do do meu projeto de
pesquisa, passei a atuar como psicologa escolar nesta escola. Diante dessa oportunidade
decidimos realizar a pesquisa no segmento da educacdo infantil, na escola onde atuo. As
professoras participantes sdo docentes com até trés anos de atuagdo profissional, cuja
trajetoria inicial na docéncia tem sido marcada por desafios, descobertas, diividas e tensdes. A
investigagdo busca compreender como essas professoras constroem sua profissionalidade
docente no cotidiano da escola e de que modo os saberes e praticas desenvolvidos nesse
periodo contribuem para a constituicdo de sua identidade profissional.

No plano conceitual a pesquisa estd ancorada em dois nlicleos interdependentes, mas
distintos: profissionalidade docente ¢ identidade docente. A profissionalidade docente
refere-se ao conjunto de saberes, competéncias e disposi¢cdes construidos socialmente, que
caracterizam o exercicio da docéncia, como uma profissdo. Ela abrange dimensdes técnicas,
¢éticas e politicas do trabalho docente, relacionando-se tanto a formacdo quanto a atuagdo
profissional. J& a identidade docente diz respeito & maneira como os professores se percebem

e se reconhecem como profissionais da educagdo, constituindo-se a partir das experiéncias
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vividas, das interagcdes sociais, dos sentimentos de pertencimento e das representagdes
subjetivas sobre a profissdo. A profissionalidade possui uma natureza mais objetiva,
relacionada aos conhecimentos construidos na formagdo, enquanto a identidade possui uma
natureza mais subjetiva, que envolve as experiéncias, emogdes ¢ interacoes. A depender das
experiéncias vividas ¢ de como se da a apropriacdo desses saberes, os docentes vao
desenvolvendo também, em maior ou menor grau, um sentimento de pertencimento a essa
categoria profissional, do qual falaremos mais adiante. Compreender as articulagdes entre
esses dois campos — a profissionalidade como dimensdo objetiva e a identidade como
construcdo subjetiva — permite analisar como as professoras iniciantes vivenciam o ingresso
na carreira, quais saberes mobilizam nesse processo € como atribuem sentidos a sua atuagao
profissional, no contexto especifico da educagao infantil.

De acordo com Pimenta, (1997, p.7) “um desafio posto aos cursos de formagao inicial
¢ o de colaborar no processo de passagem dos alunos, de seu, ver o professor como aluno, ao
seu, ver-se como professor”, ou seja, de contribuir para a construg¢do de sua identidade como
profissional docente. Segundo a autora, para iniciar o exercicio da docéncia, os professores
precisam ter conhecimentos ¢ habilidades que os permitam, ndo apenas iniciar as atividades,
mas também seguirem um percurso permanente de constru¢ao de sua identidade profissional,
que ocorre também, no decorrer da pratica pedagdgica. Neste sentido, “os saberes
pedagdgicos podem colaborar com a pratica”, (Pimenta, 1997, p.11) uma vez que os saberes
da experiéncia ndo sdo suficientes e vao sendo construidos ao longo da carreira. Trata-se de
um periodo complexo, no qual os professores, em inicio de carreira, parecem experimentar
muitas duvidas, angulstias e insegurancas sobre o que fazer em sala. O momento de entrada na
carreira € um marco importante no processo de constru¢do da identidade docente, que impde
diferentes desafios aos professores iniciantes. Percebi entdo que meu desejo principal era o de
compreender como os doentes constroem sua identidade profissional e como aprendem a ser
professores. Havia o desejo de compreender também, por que os/as professores/as sentem-se
despreparados/as para assumirem a sala de aula quando concluem a graduacao. Esse periodo
de transicdo entre a formacdo inicial e a inser¢do na carreira tem representado um momento
de conflitos, dividas e incertezas.

Para dar sentido ao nosso estudo definimos como objetivo geral, compreender como as
professoras iniciantes na educagdo infantil constroem sua profissionalidade, de que formas se
apropriam dos saberes estruturantes da docéncia e dos aparatos proprios da profissdo.
Buscamos identificar os sentimentos, duvidas e incertezas presentes no momento de inser¢ao

na carreira, bem como, conhecer os fatores que interferem e contribuem no processo de
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constitui¢do da identidade profissional dessas professoras. A fim de subsidiar essa busca,
elencamos como objetivos especificos: compreender como o cotidiano da escola interfere na
construgdo dos saberes da pratica docente; observar em campo como os professores
organizam sua pratica pedagogica € como essa organizacdao interfere na construgdo da
profissionalidade docente; compreender se, na visdo dos professores, a atuagdo da
coordenacao pedagogica ¢ importante para a apropriacdo dos saberes necessarios a docéncia;
compreender quais conhecimentos as professoras iniciantes acionam e quais modelos de
docéncia adotam no periodo de sua insercdo na carreira. A fim de alcangar estes propodsitos o
desenvolvimento deste estudo foi organizado da seguinte forma: introdugdo, com uma
narrativa sobre a constru¢do de sentidos para pesquisa, a relevancia do tema, problema central
e os objetivos; capitulo 1, onde apresento o percurso metodologico, a caracterizagdao do campo
e das participantes na pesquisa, os instrumentos e procedimentos de coleta e analise dos
dados, a articulagdo entre analise de conteudo e as categorias tedricas da docéncia, bem
como, um levantamento do que tem sido produzido sobre o tema da nossa pesquisa; capitulo
2, onde apresentamos o referencial tedrico escolhido que contempla a profissionalidade
docente, a formagao inicial, as bases do conhecimento para o exercicio da profissao,
constitui¢do identitaria dos professores, e os saberes e modelos de docéncia adotados no
periodo de inser¢cdo na carreira; capitulo 3, que contém as entrevistas com as professoras, a
analise dos dados coletados e o mapeamento das categorias emergentes nas falas das
docentes, que possam revelar angustias, conflitos e incertezas, a fim de identificar as
tipologias de conhecimentos utilizados, bem como, os modelos de docéncia adotados por
elas; capitulo 4, onde apresentamos o recurso educacional proposto — um podcast voltado para
a formagdo de professores iniciantes na educacdo infantil e as consideragdes finais, onde
abordamos os aspectos mais relevantes percebidos no decorrer da pesquisa e que contribuiram

para o alcance dos objetivos propostos.

2 Os caminhos metodologicos da pesquisa
Este capitulo apresenta os caminhos metodologicos que orientaram a construcao desta
pesquisa. Partindo de uma abordagem qualitativa, este estudo buscou valorizar as
experiéncias, sentidos e saberes mobilizados por profissionais em seus primeiros anos de
exercicio da docéncia, considerando as multiplas dimensdes que atravessam o trabalho
pedagdgico e os desafios apresentados no inicio da carreira. Além disso, alguns relatos de

professores tém indicado que a formacao inicial ndo tem sido suficiente para prepara-los
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para as praticas pedagogicas'. Entender como as professoras iniciantes se apropriam dos
saberes para ensinar ¢ desenvolvem sua identidade profissional, sdo questdes despertadas
em minha trajetoria profissional, através de observacdes que pude realizar neste percurso.
A opcao pela pesquisa qualitativa, de natureza exploratoria, estd fundamentada na
compreensdo de que os fendmenos educativos exigem aproximagao densa com os sujeitos
e seus contextos, permitindo a escuta atenta de suas narrativas e a interpretacao critica de
suas praticas. Mais do que descrever comportamentos ou estabelecer relagdes causais,
interessou-nos compreender os significados atribuidos pelas professoras ao seu cotidiano
escolar, as suas escolhas pedagogicas e aos desafios vividos no inicio da carreira.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), nesse tipo de pesquisa “a fonte direta de
dados ¢ o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal” (...) “os
dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo em niimeros (...) “Ainda, de
acordo com os autores, (...) “Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem
estdo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas” (1994,
pp-47-50). Cabe ao pesquisador apreender os significados que os sujeitos pesquisados
atribuem ao contexto. Esse tipo de pesquisa diz respeito a um método, como afirmam os
autores, no qual o pesquisador interpreta a realidade ou o contexto, a partir de interagoes,
e, desta maneira constroi significados sobre elas e sobre a experiéncia vivida. Para a coleta
de dados foram realizadas entrevistas semiestruturadas com trés professoras da Rede
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, com até trés anos de atuagdo como regentes
na educacdo infantil. As entrevistas, orientadas por um roteiro flexivel, priorizaram a
escuta das trajetorias formativas e profissionais das participantes, favorecendo a
emergéncia de memorias, reflexdes e sentidos construidos no didlogo. A entrevista
semiestruturada tem por objetivo obter informacdes sobre um determinado assunto,
através de um didlogo devidamente planejado e roteirizado. De acordo com Gil (2008),
trata-se de uma técnica que pressupde o dialogo entre investigador e o sujeito da pesquisa,
a fim de obter dados relevantes a investigacdo. Essas entrevistas se configuram pela
existéncia de perguntas abertas e fechadas e dao oportunidades ao sujeito entrevistado de
comentar ou opinar sobre o tema em questdo. (BONI; QUARESMA, 2005).

A escolha dos sujeitos desta pesquisa se justifica por serem profissionais egressas dos

cursos de pedagogia, estreantes na profissdo. Através da interacdo nas entrevistas

1 No decorrer das leituras realizadas e no momento da coleta de dados, essa questdo foi apontada de maneira
recorrente.
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buscamos entender o papel da formagao inicial na preparagao dessas profissionais € como
as relagdes estabelecidas na escola interferem e contribuem para construcdo da
profissionalidade e da identidade profissional docente. Nas entrevistas realizadas
procuramos conhecer o que pensam as docentes sobre a formagao inicial, quais foram as
contribui¢cdes desta para a sua preparagdo profissional e quais os outros elementos no
cotidiano da escola tém contribuido com a construcdo de sua identidade profissional.
Nossa escolha se apoiou nos parametros sugeridos nos estudos de Huberman (2000) sobre
o ciclo de vida profissional dos professores. De acordo com esse autor, esse periodo
compreende os trés primeiros anos de experiéncia profissional. Dentro deste perfil havia
quatro professoras na EMEI e todas foram convidadas a participar, mas apenas trés
aceitaram o convite. Os estudos de Huberman (2000) investigam todo o ciclo de vida
profissional dos professores e analisam sua evolugdo a partir do tempo de experiéncia
profissional adquirida. O foco da nossa pesquisa estd no periodo de entrada na carreira
(até trés anos de experiéncia) denominado pelo autor de tateamento ou sobrevivéncia, fase
onde o professor iniciante descobre a profissao.

Os dados obtidos foram analisados de acordo com a andlise de conteudo, (AC)
proposta Laurence Bardin (2011). A andlise de contetido (AC) ¢ um conjunto de técnicas
que visa a compreensao dos sentidos anunciados pelos sujeitos da pesquisa, em
documentos escritos e outras formas de expressdo. Nas palavras de Bardin, a anélise de

conteudo diz respeito a:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 2011, p. 47).

Para essa autora, sdo trés as etapas da andlise do discurso, essenciais para garantir sua
legitimidade: pré-analise, onde se organiza o material de analise, levantamento de hipdteses e
onde se faz leituras flutuantes; exploracao do material, categoriza¢do ou codificagdo, que diz
respeito a criacdo de categorias de andlise a partir da observacdo das regularidades do
discurso; tratamento dos resultados, inferéncias e interpretagdo, fase na qual se faz as
interpretagdes e se realiza a andlise critica (Bardin, 2004). A técnica de andlise de conteudo
pode contribuir para uma interpretacdo confidvel e rigorosa do conteudo levantado em
pesquisas qualitativas. Com base neste modelo essa pesquisa buscou compreender, de que
forma as praticas sociais estabelecidas na universidade e na escola contribuem para a
constru¢do da profissionalidade docente e para a constitui¢do da identidade de professor.

Nesta abordagem cabe também ao pesquisador perceber os indicios e vestigios, os ditos e nao
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ditos para inferir os sentidos dados pelo entrevistado. Portanto, a énfase ¢ dada ao sentido
atribuido e ndo apenas ao conteido em si. Embora a subjetividade do pesquisador esteja
presente durante todo o periodo da coleta e da andlise dos dados, para a realizacao de toda
pesquisa cientifica € necessario manter um rigor metodoldgico.

Essa técnica metodoldgica permitiu organizar o corpus da pesquisa em categorias
tematicas, construidas a partir de unidades de sentido recorrentes nos discursos das
entrevistadas. As categorias foram interpretadas a luz de referenciais teodricos sobre a
docéncia, com destaque para os conceitos de saberes profissionais (Shulman, 1987) e
modelos de profissionalidade docente (Contreras, 2002), entre outros autores que
contribuiram para ampliar a densidade analitica da investigagdo. Ao longo do capitulo, serdo
detalhados os seguintes aspectos: a caracterizacdo do campo e das participantes; os
instrumentos e procedimentos de produgao dos dados; as etapas da analise de contetido ¢ as
consideragdes éticas envolvidas na realizagdo do estudo. Essa explicitacdo visa conferir
transparéncia, rigor € coeréncia metodologica a pesquisa, assegurando que as interpretagoes
apresentadas no capitulo seguinte estejam ancoradas em escolhas éticas e epistemoldgicas

consistentes.

2.1 Caracterizacio do campo e das participantes — Meu reencontro com a educacio
infantil

O campo empirico da pesquisa ¢ uma Escola Municipal de Educacao Infantil (EMEI),
localizada na regido do Barreiro, em Belo Horizonte/MG. A institui¢do atende criangas de
zero a trés anos, em turmas organizadas por faixa etaria e conta com equipe gestora,
coordenacdo pedagogica, professores regentes e auxiliares de educacao infantil.
Inicialmente o objetivo da pesquisa era conhecer como se da a constru¢do da identidade
docente em professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em inicio de carreira.
Entretanto, no decorrer deste estudo fui aprovada em um processo seletivo da Secretaria
Municipal de Educa¢do da Prefeitura de Belo Horizonte (SMED — PBH) e passei a atuar
como psicologa escolar em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil, (EMEI) que esta
inserida na Regional Barreiro. A escolha da escola favoreceu o conhecimento prévio do
contexto e a possibilidade de aproximacdo ética e afetiva com as participantes. A EMEI
apresenta caracteristicas tipicas da educacdo infantil publica brasileira, com rotinas
estruturadas, (acolhimento das criangas na chegada, jogos e brincadeiras no patio, rodas de
historia, horario para as refeicdes) organizagdo por salas de referéncia, presenca de
planejamento, em alguns casos, construido coletivamente, € um Projeto Politico-Pedagogico

orientado pelos principios da infancia, do cuidado e da ludicidade.
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As participantes da pesquisa sdo trés professoras que atuam na educacdo infantil e se
encontram nos primeiros anos de exercicio docente. O critério de selecdo adotado foi o tempo
de atuagdo de até trés anos como professoras efetivas, com base na nogao de "entrada na
carreira" proposta por Huberman (2000). Todas sdo graduadas em Pedagogia e atuam como
regentes de turmas de diferentes faixas etarias. A opcao por esse perfil visa compreender as
experiéncias e percepcdes de docentes iniciantes, momento caracterizado por desafios
formativos, redefini¢des identitarias e forte impacto das condi¢des institucionais na
constituicdo da profissionalidade. O numero reduzido de participantes ¢ compativel com a
abordagem qualitativa e com o objetivo de andlise aprofundada e interpretativa das trajetorias
individuais, sem pretensdes de generalizagdo estatistica. Assim como as professoras
participantes nesta pesquisa, eu também inaugurei meu trabalho na educacdo como professora
da educagdo infantil. Entdo este, foi, na verdade, um reencontro que reacendeu em mim
muitas memorias das primeiras experiéncias que tive, como professora. Costumo dizer que a
Escola Albert Einstein, onde fui professora, orientadora e mais tarde, diretora pedagbgica, ¢ a
escola da minha vida. Sua proposta pedagdgica era bastante diferenciada e vanguardista.
Entre os pais dos alunos havia pesquisadores e educadores com os quais, vivenciamos ricas
oportunidades de estudo e aprendizagem.

Com o intuito de caracterizar de forma ampla o nosso campo, buscamos algumas
informagdes sobre a regional onde a EMEI esté inserida. De acordo com os dados fornecidos
pela Geréncia Regional de Educagdo Barreiro, (GERED-B) essa ¢ a 2* maior regional do
municipio em numero de escolas, com um total de 49 escolas da rede propria, sendo 29 escolas
de Ensino Fundamental e 20 escolas de Educacao Infantil, além de 31 creches parceiras.
Quanto ao ntiimero de alunos atendidos em cada regional do municipio de Belo Horizonte, a
Regional Barreiro ¢ considerada a maior e atende a mais de 28.000 alunos. Como parte deste
contexto a EMEI onde atuo possui algumas especificidades. Com o objetivo de atender a um
maior nimero de criancas nao ha a oferta de horario integral e sao atendidas um total de 270
criancas de 0 a 3 anos. A populacdo atendida € composta por trabalhadores de algumas
industrias da regido, bem como, de pessoas oriundas da ocupagdo de terrenos vagos. Ha
também trabalhadores migrantes de outras regides do pais, especialmente do nordeste e, talvez
por essa razdo, parte da populacdo do bairro seja itinerante. Percebe-se que ha um grande
nimero de pais e maes bastante jovens ou at¢é mesmo, menores de idade. Mesmo diante da
existéncia de industrias e comércios variados na regido, a infraestrutura do bairro ¢ um pouco
precaria. No que se refere ao atendimento basico a satde, hd certa dificuldade no

acompanhamento das criancas e suas familias, visto que o Centro de Saude tem uma caréncia
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de profissionais. O prédio que a EMEI ocupa passou por uma grande reforma recente e
apresenta uma excelente infraestrutura, dentro dos padrdes estabelecidos pela Prefeitura.
Consideramos importante contextualizar também onde se situa o municipio de Belo
Horizonte no cenario educacional, quanto as politicas voltadas para a educacdo infantil, a
partir das diretrizes e politicas nacionais. Tendo como normativo o disposto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB (BRASIL, 1996), sobre a inser¢ao da educacao infantil
como primeira etapa da educacgdo basica, o municipio de Belo Horizonte aprovou a Lei n°
7.543/1998 (BELO HORIZONTE, 1998), que instituiu o Sistema Municipal de Ensino de
Belo Horizonte, composto por instituicdes de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, mantidas pelo poder publico municipal. As primeiras institui¢des publicas
voltadas para o publico da educa¢ao infantil no municipio de Belo Horizonte, como em todo o
pais, eram voltadas para o atendimento as familias de baixa renda, a fim de viabilizar a
entrada das maes no mercado de trabalho. A partir dos anos 1980 a Prefeitura de Belo
Horizonte passou a credenciar creches parceiras privadas, sem fins lucrativos, com o intuito
de aumentar o nimero de vagas e o atendimento as criangas. No ano de 1990, a Lei Organica
do Municipio (BELO HORIZONTE, 1990), implantou o atendimento gratuito e em tempo
integral nas creches e pré-escolas. A fim de nortear o trabalho pedagodgico nas escolas, em
2009 foram publicadas as Proposicdoes Curriculares para a Educacdo Infantil (BELO
HORIZONTE, 2009) a serem implantadas nas escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte
e também, nas creches conveniadas a Prefeitura. As proposi¢des passaram a ser o documento
norteador das praticas pedagogicas em todas as escolas do municipio.
O Plano Nacional de Educagdao 2014/2024 (BRASIL, 2014), em continuidade ao
plano do decénio anterior, 2001/011, definiu como primeira meta a ser alcancada até 2016, a
universalizacdo da pré-escola, para criangas de 4 e 5 anos e a ampliagdo de 50% no numero
de vagas a serem ofertadas nas creches para criancas de 0 a 3 anos, ate 2024. A partir das
metas estabelecidas, o municipio de Belo Horizonte passou a ocupar posi¢cao de destaque no
cenario nacional, por ser pioneiro na implantacdo de politicas para a infancia, bem como, na
constru¢ao de uma rede fisica desenhada para as escolas de educagdo infantil, denominadas a
época de Unidades Municipais de Educagdo Infantil (UMEIs), com projetos arquitetonicos
bastante diferenciados e adequados para atender a essa faixa etaria. Outro passo importante
para a educagdo infantil em Belo Horizonte foi a promulgacdo da Lei n° 11.132/2018 (BELO
HORIZONTE, 2018) que deu autonomia as Unidades Municipais de Educa¢do Infantil, que
passaram a ser chamadas de Escolas Municipais de Educagdo Infantil, garantindo a elas uma

identidade propria. Em suma, a educacdo infantil de Belo Horizonte ocupa um lugar de
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destaque no cendrio nacional, tanto no que diz respeito aos projetos arquitetonicos das
EMEIS, quanto no que tange a implementagdo de politicas publicas voltadas para a infancia e
aos programas de formagdo de professores coordenados pela CAPE — Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo, reconhecido pela qualidade das propostas
formativas que desenvolve.

A rede publica municipal de Belo Horizonte tem atraido o interesse de docentes
devido, ndo so, ao reconhecimento da qualidade do trabalho desenvolvido, mas também, os
beneficios oferecidos e o plano de carreira. De acordo com dados obtidos no site do Sindicato
dos Trabalhadores em Educa¢do, da Rede Municipal Publica de Belo Horizonte, (SINDE-
REDE/BH), o plano de carreira dos professores da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (RMEBH) passou por mudangas desde a promulgacdo da Lei n® 7235/1996, que
alterou a diferenciacdao que havia entre professores da educacao infantil e ensino fundamental,
tanto na remuneracao quanto na denominagdo dos cargos. A partir de entdo, foi estabelecida
uma carreira unificada para educagdo infantil e ensino fundamental. Entretanto, no ano de
2003, a Lei n° 8679/2003 alterou a Lei anterior e rompeu a proposta de carreira unificada, fato
que contribuiu bastante para o processo de desvalorizagdo dos professores que atuavam com
criangcas pequenas, na educacdo infantil. Inclusive, esses professores passaram a ser
chamados de educadores infantis. Em 2011 o Ministério Publico (MP) apresentou uma
recomendacdo ao entdo prefeito, Marcio Lacerda, (2009-2016) de equiparacdao do status
profissional e juridico do professor de educacdo infantil aos professores do ensino
fundamental, assegurando a essa categoria os mesmos direitos, incluindo as politicas salariais,
progressao na carreira € aposentadoria. A partir de entdo, os docentes atuantes na Educacgao
Infantil passaram a ser denominados novamente de professores da educacdo infantil. Foram
muitas batalhas travadas até que, de fato, o professor da educagdo infantil alcangasse o status
profissional dos demais professores.

O atual plano de carreira dos servidores da educacdo em Belo Horizonte ¢ fruto de
lutas, embates e debates. Atualmente os professores ingressantes na Rede Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte (RMEBH) entram no nivel 12, podendo alcangar, ao longo da
carreira até o nivel 28. O requisito minimo para o ingresso € a graduagdo em curso superior de
pedagogia e a aprovagdo em concurso publico. O docente iniciante podera participar do
processo de progressdo na carreira apos ter cumprido e ter sido aprovado no estdgio
probatdrio, que tem a duracdo de trés anos. Durante esse periodo € necessario que o professor
participe da avaliacdo de desempenho, onde serdo verificados aspectos relacionados a sua

atuacdo profissional, de acordo com as atribuigdes do cargo. No caso de professores da
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educacdo infantil e ensino fundamental, ha cinco niveis de progressdo, considerando a
formag¢ao continuada. Pode haver mudancas de nivel a partir da conclusdao de cursos de pos-
graduacao. Para cursos de especializagdo considera-se um nivel, para mestrado e doutorado
dois niveis para cada curso. Além disto, o professor pode atingir novos niveis de acordo com
obtencdo de determinado numero de pontos nas avaliagdes de desempenho, que sdo realizadas
anualmente. A cada trés anos, tendo realizado as avaliagdes, pode haver mudanga de nivel e
progressao na carreira. Além disso, a cada cinco anos de atuagdo profissional os professores
conquistam o direito de gozar férias de trés meses, ou de receber o valor financeiro
correspondente, como premiacdo. Para cada quinquénio, haverd um valor acrescentado
mensalmente a remuneragdo do professor, sem, no entanto ser incorporado ao saldrio.

E sabido que o inicio da carreira docente apresenta muitos desafios e conflitos,
independente do segmento de atuacdo. No entanto, percebemos que professores (as) da
educacdo infantil, além da inseguranca natural no momento da estreia na profissdo em si,
enfrentam também, alguns preconceitos relacionados a atuagdo especifica neste segmento.
Frequentemente professores da educacao infantil sdo vistos apenas como cuidadores de
criancas e desconsidera-se com isto, o carater pedagogico de sua pratica. Ainda que haja
avancos, inclusive na literatura sobre a profissionalizagdo dos professores da educagdo
infantil, profissionais que atuam com criancas na faixa etaria de 0 a 3 anos, como € o caso das
participantes neste estudo, algumas vezes, se deparam com essas questdes. Durante as
entrevistas, nos relatos das professoras, percebemos que um dos fatores que contribuem para
gerar mais inseguranca neste momento de estreia, estd relacionado a maneira como essas
profissionais sdo percebidas pela sociedade e pela consequente desvalorizagdo do seu
trabalho. Ainda hoje, muitas vezes as professoras da educagdo infantil sdo vistas apenas como
alguém que cuida da crianga, no sentido da assisténcia. Entretanto, em que pese essa questao,
o fato de a educagdo infantil passar a ser considerada como a 1? etapa da educacdo basica, a
partir da Constituicdo Federal e da Lei Nacional de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
n® 9394/1996, tem contribuido, ainda que lentamente, para uma maior valorizagdo dos
profissionais que atuam neste segmento. Reconhecemos que, mesmo assim, aqui residem
outros desafios, relacionados a necessidade de reconhecimento desses/as docentes como
profissionais que detém um saber especifico, necessario ao exercicio da profissdo neste
segmento.

Compreendemos que a mudanca no perfil dos sujeitos a serem entrevistados nao
alteraria o objetivo principal desta pesquisa, uma vez que essas professoras da educacgao

infantil s3o também egressas dos cursos de pedagogia e compartilham sentimentos



22

semelhantes aos demais, no periodo de entrada na carreira, ainda que pesem algumas questdes
especificas, relacionadas a desvalorizacdo dos profissionais da educagdo infantil. A fim de
preservar a identidade das professoras, foram utilizados os pseudonimos, Flavia, Mariana e

Patricia, que descreveremos mais adiante.

2.2 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Para alcancar os objetivos desta pesquisa, foi adotada como principal estratégia de
investigacao a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, por meio das quais foi possivel
acessar os sentidos atribuidos pelas professoras iniciantes as suas experiéncias no cotidiano
escolar. Essa técnica ¢ amplamente utilizada em estudos qualitativos, pois permite um
equilibrio entre a conducdo tematica planejada pelo pesquisador e a liberdade de expressao
das participantes em relagdo aos assuntos abordados. As entrevistas foram realizadas
presencialmente, em espaco reservado dentro da prépria instituigdo de ensino, com duracio
média de 60 minutos. Todas as participantes foram previamente informadas sobre os objetivos
da pesquisa e autorizaram a gravacdo dos encontros por meio da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Os dudios foram posteriormente transcritos na integra
para compor o corpus de andlise. O roteiro utilizado foi composto por questdes abertas,
organizadas em torno de trés eixos tematicos principais:

o Trajetoria formativa e ingresso na docéncia
o Desafios e aprendizagens na pratica pedagdgica

o Concepgoes de docéncia, saberes e expectativas profissionais
O cardter semiestruturado do roteiro favoreceu a escuta ativa e a possibilidade de
aprofundamento em aspectos considerados significativos pelas participantes. As perguntas
funcionaram como orientadoras da conversa, permitindo que as professoras compartilhassem
suas vivéncias e refletissem sobre seu percurso profissional, seus desafios e os sentidos
atribuidos ao fazer docente. As entrevistas transcritas constituiram o material empirico a ser
interpretado por meio da Anélise de Conteudo, conforme os procedimentos propostos por
Bardin (2011): pré-anélise, exploracdo do material e tratamento dos resultados com inferéncia
e interpretacdo. A partir dessa analise, foram identificadas unidades de sentido que deram
origem a cinco categorias temadticas, diretamente relacionadas aos objetivos da pesquisa e ao
referencial tedrico mobilizado. Essas categorias orientaram a construgdo do capitulo seguinte,
no qual se apresentam e discutem os principais achados da investigacdo. O processo envolveu

a codificagdo por unidades de sentido, categorizagdo temdtica e constru¢do de inferéncias
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interpretativas, em constante didlogo com o referencial tedrico adotado (Shulman, Contreras,

Novoa, Tardif, entre outros).

2.3 Sistematizacdo das categorias analiticas e articulacido tedrico-metodologica

A partir das entrevistas realizadas com as trés professoras iniciantes da educacdo

infantil, foi possivel identificar nicleos tematicos recorrentes que permitiram a construgdo de

categorias analiticas empiricas, articuladas com os objetivos e o referencial teorico da

pesquisa. Essas categorias foram organizadas com vistas a compreender como se constitui a

profissionalidade docente e como as professoras atribuem sentidos a sua identidade

profissional no processo de inser¢do na carreira. As categorias emergentes da andlise sdo

apresentadas a seguir, acompanhadas de sua fundamentagdo tedrica e indicagdo de como serdo

exploradas no Capitulo 3:

Categoria Analitica

Descricao

Fundamentacao

Teodrica

1. Saberes
mobilizados na

pratica docente

Refere-se aos conhecimentos que as
professoras acionam no cotidiano da sala

de aula, incluindo conteudos, métodos e

Shulman (1987); Tardif
(2008); Roldao (2007)

experiéncias.
2. Sentimentos de | Abrange emocdes, percepgdes sobre si | Novoa (1992; 2009);
pertencimento e | como professora e processos subjetivos | Dubar (2005); Roldao
identidade de construcao da identidade docente. (2014)
3. Desafios e | Engloba os conflitos, davidas e choques | Huberman (2000);
insegurancas no | de realidade enfrentados no momento de | Veeman (1988); Pimenta

inicio da carreira

ingresso na docéncia.

(1997)

4. Relacoes com a

Diz respeito as experiéncias com a

Contreras (2002); Gatti

escola e apoio | equipe gestora, coordenacdo pedagogica | (2013); Tardif (2014)
institucional e colegas, e seu impacto na

profissionalidade.
5. Modelos de | Categoria que analisa os modos de ser | Contreras (2002);
docéncia e | professora manifestos nos discursos, | Gimeno Sacristan
perspectivas de | vinculados aos  modelos técnico,
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futuro reflexivo ou critico. (1995); Novoa (2017)

A construgdo dessas categorias foi orientada pelo entrelagamento entre os dados empiricos e
os aportes conceituais da pesquisa, permitindo uma leitura que ndo se limita a descricdo das
falas, mas busca interpretd-las a luz das contribuigdes de autores que discutem o
conhecimento docente, a profissionalidade e os processos de constitui¢do da identidade
profissional. A escolha pela Anélise de Contetido, conforme sistematizada por Bardin (2011),
permitiu identificar regularidades discursivas e significados subjacentes as experiéncias
relatadas, organizando o corpus empirico em unidades de sentido coerentes com os objetivos
da pesquisa. As etapas metodoldgicas seguiram as orientagdes classicas da autora: pré-analise,
categorizagdo ¢ inferéncia interpretativa. Assim, no Capitulo 3, essas categorias serao
aprofundadas analiticamente, a partir da apresentacdo e discussdo dos fragmentos das
entrevistas, com o objetivo de evidenciar como se articulam os saberes mobilizados, as
experiéncias emocionais ¢ as condi¢des institucionais na constitui¢do da profissionalidade

docente das professoras iniciantes da educacao infantil.

2.4 Articulacio entre analise de contetido e categorias teoricas da docéncia

A opcao pela Andlise de Contetdo, (Bardin, 2011), responde a necessidade de compreender
os sentidos atribuidos pelas professoras iniciantes as suas experiéncias na educacdo infantil. A
metodologia permite a identificagdo de regularidades, contradi¢des e nucleos de sentido nos
discursos das entrevistadas, favorecendo a construcdo de categorias empiricas indutivas, que
emergem a partir do material coletado. Essas categorias, entretanto, ndo sdo analisadas de
forma isolada: elas se articulam conceitualmente com os fundamentos teoricos da docéncia,
particularmente com os trabalhos de Lee Shulman e José Contreras. No percurso
metodoldgico proposto por Bardin, a fase de exploracdo do material e posterior tratamento
dos resultados sdo orientadas pela definicdo de categorias temadticas, que funcionam como
operadores analiticos para dar inteligibilidade ao corpus. Tais categorias ndo se restringem a
frequéncia de palavras ou a interpretacdo literal dos termos, mas consideram os contextos
enunciativos e os significados implicitos, permitindo interpretagdes alinhadas com a
problematica da pesquisa. Nesse sentido, os conceitos de saberes docentes de Shulman
(1987) e de modelos de profissionalidade docente de Contreras (2002) funcionam como
instrumentos tedricos de interpretagdo das categorias empiricas. Ou seja, a andlise de
conteudo ndo apenas identifica o que € dito pelas participantes, mas busca compreender como

esse dizer se articula a determinadas concepgdes de docéncia, formagdo e profissionalizagdo.
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A teoria dos saberes do professor proposta por Shulman (1987) introduz a nogdo de
“conhecimento pedagoégico do conteudo” (pedagogical content knowledge), um tipo
especifico de saber que integra o dominio do conteudo com as estratégias de ensino ¢ a
compreensdo do processo de aprendizagem dos alunos. Esse conceito permitiu qualificar
analiticamente as mencgdes feitas pelas professoras aos desafios do ensino, as formas de
planejamento e adaptagdo das atividades, e a mobilizagdo pratica de conhecimentos
adquiridos na formacao e na experiéncia. Por sua vez, os modelos de docéncia elaborados
por Contreras (2002) — técnico, reflexivo e critico — orientaram a analise dos discursos das
professoras sobre sua atuacdo profissional, revelando diferentes formas de compreensdo do
papel docente. Esses modelos foram fundamentais para interpretar ndo apenas o que as
professoras fazem, mas como elas justificam, avaliam e projetam suas praticas, o que permitiu
observar deslocamentos entre uma docéncia executora e uma pratica reflexiva e ético-politica.

Assim, as categorias empiricas construidas por meio da analise de conteudo foram
concebidas como ponte entre o material empirico € o arcabouco teoérico. A articulagdo entre
Bardin, Shulman e Contreras contribuiu para estruturar uma anélise que ndo se limita a
descricdo de experiéncias, mas que interpreta criticamente as condi¢des de constituicao da
profissionalidade docente, respeitando as vozes das participantes e dialogando com a
producdo académica sobre o tema. Essa estratégia metodoldgica permitiu que as categorias
ndo fossem meros agrupamentos tematicos, mas unidades interpretativas densas, que
articulam discursos e contextos, saberes e praticas, sujeitos e institui¢des. No Capitulo 3,
essas categorias serdo exploradas em profundidade, com base nas falas das professoras e na

literatura especializada.

2.5 Dialogo com outros pesquisadores

Como mencionado anteriormente a tematica escolhida para compor esta pesquisa foi a
inser¢do de professores iniciantes na educacdo infantil, considerando os aspectos tedricos e
praticos da formagao docente. Nossa busca configurou-se em compreender como se da a
constituicdo da profissionalidade e como os professores iniciantes vao construindo a sua
identidade. Para isto, procuramos conhecer quais sdo os saberes adquiridos na formagao
inicial e os saberes construidos a partir da estreia na profissdo. Buscamos compreender
também onde residem as maiores dificuldades no momento da insercao na carreira, quais sao
os principais desafios enfrentados neste periodo e de que formas os professores iniciantes

superam esses desafios.
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A formagdo docente e a insercdo profissional dos professores sdo temas que tém
despertado o interesse de muitos pesquisadores. Por isto ¢ importante conhecer as producdes
existentes para analisar as possiveis contribui¢des do nosso trabalho. A fim de compreender o
quanto as pesquisas realizadas no Brasil se aproximam ou se distanciam dos objetivos da
nossa pesquisa, foi realizado um levantamento de trabalhos académicos no Banco de teses e
dissertacdes defendidos em Programas de Po6s-Graduagdo no Brasil, credenciados pela
CAPES/MEC. Através deste levantamento foi possivel perceber que o tema sobre o inicio na
docéncia aparece de maneira recorrente. Entretanto, a constituicdo da identidade de
professores iniciantes na educa¢do infantil ¢ um tema menos explorado. Notamos que o tema
sobre a inser¢do na carreira surge com alguma frequéncia, porém, hd pouca producio
académica sobre a inser¢do na docéncia no segmento da educacao infantil.

Ao utilizar os descritores, professor iniciante, educagdo infantil, profissionalidade, e
construcdo da identidade docente em professores/professoras iniciantes na educacdo infantil,
encontramos quinze pesquisas, sendo quatorze dissertagdes e uma tese. Neste levantamento,
além dos descritores supracitados, utilizamos um recorte temporal de dez anos por
compreendermos que as pesquisas realizadas neste periodo estado mais alinhadas as tendéncias
da literatura sobre a formagdo de professores da educagdo infantil, uma vez que ¢
relativamente recente a inclusdo da educagdo infantil na educacdo basica e a obrigatoriedade
da formagdo como pedagogo para a atuagdo profissional nesse segmento. SO a partir da
resolucdo n° 1/2006, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que se passou a definir as
diretrizes curriculares dos cursos de pedagogia, levando-se em consideragdo a formacao de
professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Durante este levantamento realizamos a leitura dos resumos dos quinze trabalhos
encontrados e selecionamos oito pesquisas, sendo sete dissertacdes e uma tese, sobre as quais
fizemos uma leitura mais detalhada, por entendermos que a temadtica desses estudos estava
mais proxima dos nossos objetivos, tanto no que diz respeito ao recorte temporal sobre o
tempo de experiéncia profissional, quanto aos sentimentos explicitados nas pesquisas € o
desejo de permanéncia na profissdo O quadro a seguir apresenta os descritores utilizados e o
numero de trabalhos encontrados:

Quadro 1 Descritores utilizados para a busca no banco teses e dissertacdes da CAPES
Pesquisas encontradas e selecionadas

Pesquisas Periodo
encontradas/selecionadas

15 encontradas 2014 a 2024
8 selecionadas
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| 7 dissertagdes e 1 tese ‘ ‘

A dissertacao de Zucolotto, (2014) intitulada, Inicio da carreira docente na primeira
etapa da educac¢ao basica, tem como objetivo central compreender como se da a construgao
da identidade de docentes da educagdo infantil. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de
cardter exploratorio, cuja coleta de dados foi feita através de entrevistas individuais e
coletivas. O estudo foi desenvolvido na Universidade Federal do Espirito Santo. Zucolotto,
(2014) entende que o inicio da carreira ¢ fundamental para a composi¢do da trajetéria
profissional dos professores. A autora buscou conhecer e compreender quais sdo as primeiras
vivéncias profissionais de professoras iniciantes da educa¢do infantil. A analise dos dados
constatou que o inicio da carreira docente na Educacao Infantil apresenta condigdes
complexas. Dependendo da forma como as primeiras vivéncias sao estabelecidas ha a
possiblidade de mudangas de emprego e at¢ mesmo a desisténcia da profissdo. Segundo a
pesquisadora, a analise dos dados constatou que o aprendizado da docéncia na Educagao
Infantil, para além da formagdo inicial, ocorre também através das parcerias estabelecidas
com o0s colegas mais experientes e pelo reconhecimento das necessidades que sdo especificas
deste segmento, incluindo a demanda do cuidado. De acordo com Zucolotto, (2014) as
professoras iniciantes vao reformulando suas praticas em fun¢do dos contextos nos quais
estdo inseridas.

A pesquisa de Oliveira, L. (2017), A construcio da profissionalidade no processo
de insercao profissional na educacio infantil, analisou a construcao da profissionalidade de
professoras iniciantes na educagdo infantil, considerando a fase que compreende os cinco
primeiros anos de experiéncia na docéncia. Teve como objetivos caracterizar o trabalho
docente no momento de inser¢do na carreira, compreender as especificidades do trabalho,
identificar dificuldades e descobertas. Para a coleta de dados foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas. A pesquisa buscou compreender as especificidades da atividade docente na
educagdo infantil a partir da perspectiva do materialismo historico-dialético, levando em conta
como as relagdes sociais estabelecidas interferem na constituicdo do “ser professor”. A
pesquisadora identificou e avaliou caracteristicas e necessidades dos docentes que podem ser
determinantes para a permanéncia ou para a desisténcia da profissdo. De acordo com a autora,
identificar o que € proprio da atividade docente nesta fase, na perspectiva do materialismo
historico-dialético, permite uma tomada de consciéncia e uma melhor compreensdao da
realidade onde os professores estdo inseridos, para melhor compreendé-la e transforma-la. O

estudo foi desenvolvido na Universidade de Brasilia (UNB).
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A dissertacdo de Amorim, (2018) Inicio da docéncia: aprendendo a ser professora
na educacio infantil, tem como tema central o processo de iniciacdo e inser¢do na docéncia
da professora de educagdo infantil. A pesquisadora buscou conhecer e caracterizar os
programas de inser¢ao na docéncia existentes em nivel nacional e internacional, bem como,
identificar as dificuldades, os desafios e as superacdes evidenciadas na experiéncia de
professoras iniciantes. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que utilizou para a coleta de
dados, entrevistas semiestruturadas. Os resultados indicaram a necessidade de criacao de
programas de apoio a professores iniciantes e destacaram a importancia das experiéncias de
docéncia ainda na formacao inicial a fim de minimizar os desafios da inser¢do na carreira
docente. Os estudos da pesquisadora foram realizados na Universidade Cat6lica Dom Bosco,
de Campo Grande (MT).

A tese de Souza, (2018) intitulada, Professoras iniciantes/ingressantes na educacgao
infantil: significados e sentidos do trabalho docente, investiga o trabalho docente na
educacdo infantil e tem como objetivos identificar e analisar os significados e sentidos
apropriados e atribuidos por professoras iniciantes/ingressantes na rede publica no municipio
de Goidnia. A pesquisa tem como método de investigacdo o materialismo historico-dialético.
Esse estudo ressalta que existem especificidades inerentes ao trabalho docente no segmento
da educagdo infantil e que a atribuig¢do de sentidos sobre esse trabalho depende da forma com
que os professores se apropriam dele. A autora investiga como se da essa atribuicdo de
sentidos, considerando as contradi¢des presentes no exercicio da docéncia a partir de duas
categorias fundamentais: alienag¢@o e a emancipagdo. De acordo com a autora, essas categorias
operam como linhas de forcas no cotidiano da docéncia e os significados construidos e os
sentidos atribuidos a profissdo oscilam entre a alienacdo e o desejo de emancipagdo. Segundo
a pesquisadora a frequente desvalorizagdo e a precarizagdo da atividade docente pode afetar o
sentimento de pertencimento a profissdo. A autora constata ainda que as professoras iniciantes
sentem faltam de mais disciplinas relacionadas a pratica no decorrer da formagdo inicial.
Percebemos que esta pesquisa apresenta similaridade com a nossa no que diz respeito ao
sentimento de caréncia de disciplinas relacionadas as praticas no periodo da formagao inicial,
relatado pelas professoras nas entrevistas. Esse estudo foi realizado na Universidade de
Brasilia (UNB).

A dissertagao de Santos, (2020) cujo titulo ¢ Transicio entre a formacao inicial e o
inicio da carreira docente: desafios e aprendizagens dos/as professores/as da educacgio
infantil busca compreender como se da a inser¢do na carreira de professores da educacgdo

infantil. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que utilizou entrevistas semiestruturadas para a
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coleta de dados. O objetivo da pesquisadora foi identificar os desafios e dilemas que os
iniciantes enfrentam e quais as estratégias sdo utilizadas para este enfrentamento. A pesquisa
esta ancorada nos estudos de Huberman (1992) sobre o ciclo da vida dos professores. De
acordo com a autora, a analise dos dados levantados nas entrevistas, constatou que as
professoras iniciantes sentiram o “choque de realidade” citado por Veeman (1988), periodo
em que surgem muitos desafios e instabilidades, somados aos aspectos de sobrevivéncia,
mencionados nos estudos de Huberman (1992). Essa etapa representa o momento da estreia
na profissdo, no qual os docentes se deparam com os desafios da pratica pedagogica —
representa um confronto entre aquilo que foi idealizado na formagdo inicial e a realidade
encontrada na sala de aula. Os estudos foram realizados na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

Na pesquisa de Pinheiro, (2020) Elementos da constituicio da identidade docente
de professoras iniciantes da educacio infantil e do ensino fundamental - anos iniciais, o
objetivo é compreender a constitui¢ao da identidade profissional de professoras iniciantes que
atuam na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. A metodologia
utilizada tem como suporte o estudo qualitativo descritivo-analitico A autora busca
compreender como a trajetoria pessoal e profissional das professoras iniciantes contribui para
a constituicdo da identidade profissional. Seu trabalho estd ancorado na analise de um
programa de indugdo — Programa Hibrido de Mentoria — PHM (UFSCar) que propde um
acompanhamento, onde professoras experientes acolhem professoras iniciantes, a fim de
auxilid-las no enfrentamento e superagdo das dificuldades proprias do inicio de carreira. A
analise dos resultados evidenciou que o inicio da docéncia ¢ conflituoso, cheio de tensdes e
que, para além das questdes profissionais, existem aspectos pessoais que influenciam na
construcdo da identidade docente. Segundo a autora a formacao continuada e os programas de
indugdo sdo essenciais para a formagao identitaria do professor. O trabalho foi realizado na
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR).

Siqueira (2021) em sua dissertacdo intitulada, Transicio entre a formacio inicial e o
inicio da carreira docente: desafios e aprendizagens dos/as professores/as da educacio
infantil, realizada na Universidade do Estado de Santa Catarina, pretende identificar os
elementos presentes na transi¢do entre a formacao inicial e a atuacdo docente a partir da
narrativa de docentes que atuam na Educacdo Infantil na Rede Municipal de Educacao de
Biguacu (Santa Catarina). A pesquisa analisa o processo de transi¢do entre a licenciatura e o
inicio da docéncia, bem como, o quanto as politicas publicas do municipio e as ac¢des da

Secretaria Municipal de Educacdo contribuem para que os professores iniciantes sintam-se
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melhor preparados. Para a coleta de dados foram utilizados questionarios. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, com enfoque na perspectiva socio-historica. Para a coleta de dados foram
utilizados questiondrios. A pesquisadora concluiu que embora haja programas de formagao
continuada no municipio, nenhum deles contempla as necessidades de professores iniciantes,
tampouco as necessidades especificas de professores da educagdo infantil. A autora ressalta a
necessidade de se firmar parcerias entre a universidade e a rede de ensino a fim de oferecer
programas de formagdo continuada para os profissionais da educagdo em geral, incluindo os
professores da educagao infantil.

Oliveira, T. (2023) em sua dissertagdo, Desenvolvimento profissional docente,
analisou as contribui¢cdes do Programa de Mentoria na Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia — UESB, no processo de inser¢do de professores da Educacdo Infantil e a influéncia
deste programa para a constituicdo e atuacdo profissional. Sua pesquisa investigou os
impactos do programa de indugdo no processo de inser¢do na carreira desses professores.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, onde os dados foram produzidos a partir de entrevistas
semiestruturadas e de narrativas escritas. A pesquisa evidenciou que o apoio profissional no
periodo de insercdo na carreira docente contribui para o desenvolvimento profissional de
professores e que programas de inducdo docente favorecem a constitui¢do da identidade
profissional. O trabalho foi desenvolvido na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia.

Neste levantamento percebemos que as pesquisas reconhecem, em geral, que os
professores (as) iniciantes sentem-se despreparados para lidar com os desafios da docéncia.
Nesse quesito reside uma semelhan¢a com a nossa proposta de investigagdo, inclusive pela
propria natureza dos descritores utilizados. Destacamos quatro trabalhos por entendermos
que as propostas dialogam mais diretamente com a tematica da nossa pesquisa. Percebemos
uma aproximacao com o trabalho de Santos, (2020) cuja pesquisa estd ancorada nos estudos
de Huberman (1992) sobre o ciclo da vida dos professores e investiga como o professor
iniciante na educacdo infantil constréi sua identidade profissional. Sua pesquisa indica que
professores iniciantes apontam a necessidade de insercdo de mais disciplinas relacionadas as
préaticas, no periodo da formagao inicial.

A pesquisa de Oliveira. L (2017) se aproxima da nossa proposta de investigacdo uma
vez que em seu percurso a pesquisadora busca compreender como se dd a constituicdo da
profissionalidade de professoras iniciantes na educacdo infantil. Entretanto, apesar da
semelhanca na proposta, o recorte temporal utilizado para observacdo do tempo de
experiéncia ¢ de cinco anos. A pesquisadora propde a analise dos aspectos determinantes para

a permanéncia ou desisténcia da carreira. O enfoque da nossa pesquisa estd na permanéncia na
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carreira e em como as professoras vao construindo sua identidade profissional e construindo
os conhecimentos necessarios a docéncia. De acordo com Shulman (2005) esse conhecimento
diz respeito a algo que “os professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para
converter o ensino em algo mais que uma forma de trabalho individual e para que seja
considerada entre as profissdes prestigiadas” (2005, p.5).

As pesquisas de Oliveira. T (2023) e Pinheiro (2020) discutem a importancia dos
programas de inducao e mentoria pedagogica como suporte e apoio aos professores iniciantes,
ideia com a qual concordamos e sobre a qual apresentaremos algumas reflexdes mais adiante.

Os estudos relacionados ao inicio de carreira docente t€ém crescido bastante a partir da
década de 1990. Entretanto, o tema sobre a inser¢ao na carreira requer maior aprofundamento.
Segundo Garcia (1999) esses estudos ainda ndo sdo expressivos quanto as pesquisas sobre o
periodo da formagdo inicial e a formag¢do continuada. Os principais desafios apresentados nas
pesquisas citadas estdo relacionados as aprendizagens que se ddo no exercicio da profissdo,
em sala de aula, para os quais os professores iniciantes sentem-se despreparados para
enfrentar, Neste levantamento percebemos a ocorréncia de varias citagcdes acerca da
inseguranca que toma conta dos professores no momento de sua estreia na sala de aula.
Portanto, torna-se evidente a necessidade de se compreender melhor o perfil desses docentes,
suas angustias e necessidades, a fim de se criar estratégias nas instituigdes de ensino que
possam dar suporte e acolhimento aos professores iniciantes, especialmente nos trés primeiros
anos de atuacdo, bem como, de adequagdo do curriculo da formacao inicial. De acordo com
Huberman (2000), a fase inicial abrange o periodo entre um a trés anos de experiéncia e
compreende o momento que ele chama de sobrevivéncia e de descoberta da docéncia. Nesta
fase os professores se confrontam com a realidade, com os desafios € com a complexidade da
profissdo. Entretanto, ¢ também uma fase de muitas descobertas, onde esta presente o
entusiasmo diante do novo e da profissdo. A maneira como o professor ird lidar com essas
descobertas serd determinante para que ele caminhe em direcao as proximas fases. Diante dos
desafios postos no inicio da carreira, mais precisamente na fase inicial citada nos estudos de
Huberman, (2000) nossa pesquisa almeja conhecer e compreender os conhecimentos
mobilizados pelos professores, tendo como apoio tedrico os estudos de Shulman (1986) e os
modelos de docéncia adotados pelos professores iniciantes, tendo como referéncia teorica a
pesquisa de Contreras (2002), ambos ja citados anteriormente.

Shulman (1986) em sua pesquisa inicial com professores, intitulada “Knowledge
Growth in a Profession: Development of Knowledge in Teaching” sugeriu trés categorias de

conhecimentos utilizados por professores, iniciantes ou ndo: conhecimento do contetdo,
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conhecimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular. Seus estudos buscavam
compreender a complexidade do processo pedagdgico e os conhecimentos e habilidades
necessarios para o exercicio da docéncia. Em 1987, o autor revisou a pesquisa € passou a
propor sete categorias: a) o conhecimento do contetido a ser ensinado; b) o conhecimento
pedagdgico geral, em especial aqueles relacionados as estratégias de gestdo da sala de aula; ¢)
o conhecimento do curriculo; d) o conhecimento pedagégico do contetido; €) o conhecimento
dos estudantes; f) o conhecimento dos contextos educacionais; g) o conhecimento dos fins e
propositos da educacdo como um todo. Shulman (1987) considera o conhecimento
pedagdgico do conteudo, (termo original em inglés, Pedagogical Content Knowledge — PCK
0 mais importante a ser considerado, uma vez que diz respeito a um tipo de conhecimento
especifico do professor e esta relacionado ao como o professor prepara e apresenta o conteudo
a ser ensinado, a fim de que os alunos aprendam. Portanto, para Shulman (1987) essa ¢ a
categoria que diferencia o professor de outro profissional.
Contreras (2012) em seus estudos sobre as dimensdes da profissionalidade

aponta que saber ser professor vai além de ter conhecimentos técnicos, adquiridos na
formagdo inicial — exige habilidades e saberes que vao se constituindo através da pratica. Para
esse autor, profissionalidade ¢ um termo que abrange intengdes, principios e objetivos
relacionados ao processo de ensinar. O professor vai construindo sua profissionalidade
dependendo da forma como ele proprio interpreta e interage com tudo isso. Neste processo de
construgdo da profissionalidade o professor vai se apropriando daquilo que ¢ proprio da acdo
docente. Em sua andlise sobre o percurso vivido pelos docentes neste processo de construcao
de sua experiéncia profissional, Contreras, (2002) propde trés modelos de professores:
o especialista técnico, o professor reflexivo e o professor intelectual critico. Nesta trajetoria,
em busca da profissionaliza¢do, dependendo do modo como o professor encara e reflete sobre
0 seu percurso, pode seguir rumo ao alcance da autonomia profissional ou permanecer apenas
como um executor de tarefas, preso no modelo do especialista técnico, sem reflexao critica
sobre sua pratica. Esse autor argumenta que o professor alcangard a verdadeira autonomia em
seu trabalho se conseguir adotar um olhar critico sobre sua pratica, bem como, sobre o mundo
e sobre as relagdes que estabelece. Contreras aponta que a busca pela autonomia vai além da
luta por direitos e ela so serd de fato alcangada se, em consequéncia disto, houver também
uma melhoria real nos processos de ensino. A autonomia de professores envolve questdes
pessoais, sociais e revela os compromissos €ticos e morais assumidos. Neste sentido

Contreras adverte que:
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Néao se pode falar de autonomia sem uma clara consciéncia do papel social e
politico que a escola desempenha e como este se concretiza em cada caso. Isto
significa ndo s6 uma compreensdo socioldgica de como a escola contribui ou pode
contribuir para a igualdade ou para a desigualdade social. Significa também uma
compreensdo de como o ensino deve procurar dotar todos os alunos de recursos
culturais e intelectuais socialmente equivalentes e internamente plurais (Contreras,
2002, p.274).

A depender da conjuntura, das condi¢des de trabalho, das relagdes estabelecidas na escola e
do suporte recebido, a insercao na carreira pode ser mais ou menos conflituosa.

A luz desses estudos, nossa pesquisa pretende compreender como os docentes iniciantes vio
se instrumentalizando, se adaptando ao exercicio da profissdo, se apropriando dos aparatos
proprios da docéncia e se constituindo como profissionais. Queremos conhecer também quais
sa0 as lacunas na formagao inicial (na visdao dos professores/as) bem como, as necessidades de
apoio que sentem os (as) professores (as) iniciantes, com o intuito de contribuir com
propostas de adequacgdo na formacao inicial, que contemplem uma maior articulagdo entre
teoria e pratica e sugestdo de a¢des de acolhimento e orientagdo aos professores/professoras,

visando minimizar os impactos vividos no momento da inser¢ao da carreira.
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3 Desafios da formacao de professores

3.1 A formacao dos professores: das escolas normais aos cursos de pedagogia

Neste capitulo trazemos alguns conceitos centrais que t€ém dado suporte ao nosso
estudo: formagdo de professores, profissionalidade docente e constru¢do da identidade
profissional dos professores sdo temas centrais da nossa pesquisa. Ha4 mais de duas décadas
que muito se discute sobre as dimensdes da profissdo de professor. Esse oficio passou a
ganhar visibilidade no decorrer do século XIX e a medida que foi se constituindo como
profissdo, foi também se estruturando um conjunto de saberes necessarios para o seu
exercicio, construindo assim a profissionalidade docente. As mudancas no mundo em
decorréncia da revolucao industrial apontavam novas demandas profissionais, que passaram a
exigir uma melhor preparacdo e formag¢do dos novos trabalhadores. Em virtude disto, surgiu
também a necessidade de uma melhor formagdo dos professores, a fim de capacita-los para
atender as demandas de formacgdo da populagdo. Assim, a necessidade de formacdo dos
professores foi ganhando destaque. Até o final da década de 60, essa formagdo acontecia nas
Escolas Normais. Em seguida houve um periodo transitério, que detalharemos adiante e, a
partir da década de 90, as escolas que formavam professores foram substituidas pelas
universidades. Segundo Saviani, (2009) a primeira Escola Normal no Brasil foi criada em
1835, na cidade de Nitero6i. Na sequéncia, outras Escolas Normais foram inauguradas no pais,
algumas com excelente proposta, como a Escola Normal da Praca, em Sdo Paulo, considerada
referéncia nacional, na época. De acordo com Prado, (2020) as primeiras Escolas Normais
brasileiras podiam ser frequentadas apenas por pessoas do sexo masculino, dada a suposta
superioridade dos homens sobre as mulheres. Com o aumento das demandas de formagao de
profissionais trabalhadores e da evasdo dos homens para outras atividades profissionais, aos
poucos as mulheres passaram a frequentar as Escolas Normais. A partir de entdo o magistério
comecga a se instituir como profissdo feminina. Em nosso entendimento, neste periodo ja
havia um prentncio de desvalorizagdo da profissdo, uma vez que a remuneragdo oferecida
aos professores era bastante inferior as remuneragdes em outras profissdes. O principal
objetivo das Escolas Normais, a €poca, era formar professores para atuarem nos cursos
primarios. A formacgdo era curta e possuia um carater de curso técnico, com intuito de
capacitar os alunos para a atuacdo imediata em sala de aula.

O primeiro curso de pedagogia do Brasil foi criado em 1939, na Universidade do
Brasil, com a finalidade de preparar técnicos da educagdo e os formadores de professores para
atuarem nas Escolas Normais. Segundo Saviani, (2009) a grade curricular era composta

predominante por disciplinas voltadas para os fundamentos da educacdo, em detrimento das



35

didaticas. Portanto, ndo preparava os estudantes para o ensino. Melhor dizendo, nem era esse
o objetivo. A formagdo de professores seguiu esse formato até 1996, quando foi homologada
a LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394/1996, que
determinou a criagdo do curso normal superior, que funcionaria dentro dos Institutos
Superiores de Educagdo, recém-criados. Os cursos normais eram responsaveis por formar
professores para atuarem na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. J& os
cursos de pedagogia ficaram responsaveis por formar os técnicos da educacao. Ou seja, o foco
mais uma vez nao era a preparagao de professores para o exercicio da profissdo. Assim,
embora o formato dos cursos de formagdo tenha sofrido mudangas, os dilemas permaneciam
os mesmos, ao longo dos anos. Segundo Noévoa, (1992) com a transferéncia da
responsabilidade de formacdo dos professores para os Institutos Superiores ou universidades,
esperava-se, alcangar maior qualidade nos processos de formagao dos professores. Em nosso
entendimento, houve avancos e mudancas nos cursos de formagao, porém, essas mudancas
ndo foram suficientes para promover grandes transformagdes nas praticas educativas,
tampouco o bastante para promover a valoriza¢ao da profissao de professor.

Para a pesquisadora Bernadete Gatti, apesar da implementacdo de algumas politicas
voltadas para os cursos formacdo de professores, ainda ha muitas defasagens e lacunas. A
autora afirma que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) “ndo tem sido suficientes”
(Gatti, 2013, p.43) o bastante para compor uma nova organizagao curricular para os cursos de
formacao, em instituicdes publicas ou privadas. Apesar de haver uma concordancia sobre a
necessidade de se operar mudancgas nesses cursos, elas ndo acontecem de verdade, devido as
resisténcias e disputas de poder. Segundo a autora, ndo hé “coeréncia entre as politicas de
formag¢do” implementadas e as reais “necessidades da educacao escolar”, (Gatti, 2013, p.38)
principalmente nos ciclos iniciais. A pesquisadora salienta que o modelo formativo de
professor tem um eixo norteador construido no século XX, a partir de “uma concepcao de
ciéncias do século XIX” (2013, p.39). Segundo Gatti, (2013) os cursos de formacdo de
professores permanecem numa certa superficialidade em seus curriculos, no que diz respeito a
formacao pedagogica e, por isto, deixam lacunas que dificultam a atuacdo dos professores nas
escolas. E, como a constru¢do da identidade do professor se d4 também, através das praticas,
essas lacunas prejudicam ndo apenas a sua formacgao inicial, mas também, no modo como se
apropriam das ferramentas essenciais a docéncia e seu processo de constru¢do identitario.
Gatti enfatiza que as pesquisas sobre formacdo de professores no Brasil indicam muitos
problemas e impasses que devem ser enfrentados no “cotidiano da vida universitaria” (2013,

p.36). Além das questdes relacionadas a qualidade dos curriculos, de acordo com os “dados
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do Censo da Educacdo Superior de 2009, 2010 e 2011 disponibilizados pelo MEC/Inep
(Brasil, 2013)”, Gatti (2003) menciona que h4a um declinio no interesse dos estudantes pelos
cursos que formam professores. O relatorio constata uma diminui¢ao no nimero de matriculas
nesses cursos, em comparacdo com outras graduacdes. Mesmo no caso de estudantes
matriculados nos cursos de pedagogia, percebe-se que a maioria ndo tem interesse em se
tornar professor. Muitas vezes a graduacdo serve como ponte para O acesso a CONCcursos
publicos que oferecem vagas para atuagdo em areas bastante diversas.

Outra questao mencionada por Gatti, (2013) diz respeito as licenciaturas a distancia
(EaD). Pesquisas apontam que no decénio 2001 — 2011, houve uma migragdo dos cursos de
licenciatura para a modalidade a distancia. As licenciaturas EaD ofertadas por instituicdes
privadas detém 78% das matriculas de estudantes nestes cursos. No entanto, esse aumento na
oferta de cursos de licenciatura EaD ndo ¢ proporcional a qualidade dos cursos oferecidos € o
monitoramento pelos 6rgdos responsaveis deixa a desejar. Em sua participagdo na primeira
edi¢do do ciclo de debates promovido pela Comissdo para Discussdo e¢ Elaboracdo das
Politicas de Formagao Inicial e Continuada de Professores da Educacao Basica da UFMG
(COMFIC, 2023), Gatti afirmou que, “a formacdo de professores ¢ um desafio historico”.
Segundo a autora, o desenvolvimento profissional dos professores acontece tanto na formacao
inicial, quanto na pratica, que também se inicia ainda na graduagdo. Para ser professor ¢
preciso ter o dominio ndo apenas de competéncias técnicas, mas a mobilizagdao de todo um
aparato relacionado aos modos proprios de cada um, de estar no mundo e agir, que dependem
de crengas, valores e principios, individuais e coletivos.

Em nosso entendimento, abordar o tema da formagado de professores, seja ela inicial ou
continuada, nos auxilia a compreender como o professor se torna professor e como ele vai
construindo sua profissionalidade e sua identidade docente. Sabemos que essa construcao
depende ndo apenas de processos individuais, mas também do contexto historico e dos modos
como a profissao ¢ vista no mundo e pelo proprio professor.

Maria do Céu Roldao afirma que ao “longo da histoéria”, a profissdo passou por varios
“formatos” e adquiriu diferentes “estatutos” (2007, p.94). Para a autora o percurso de
profissionaliza¢do dos professores esta associado a dois processos sociais: “um processo
extrinseco, de natureza politico-organizativa”, relacionado a “institucionalizacdo da escola”
(2007, p.96) e ao reconhecimento da necessidade de sua existéncia para a preparacdo da
populacdo para o mercado de trabalho, a partir das demandas da revolucgdo industrial. Assim,
comecgou a ser construida socialmente, uma identificagdo dos docentes como um grupo

profissional, ainda que de forma gradual, um “processo intrinseco” (2007, p.96) que esta
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relacionado a necessidade de identificar o profissional docente como detentor de
determinados saberes para o desempenho da fungdo. A partir disso surgiu a necessidade de
formacgao especifica desses profissionais. Segundo Roldao, esse foi um passo importante para
o reconhecimento social dos professores como “grupo profissional” (2007, p. 96).

Retomando entdo as questdes apresentadas anteriormente sobre a formagao inicial dos
professores, parece que a formagdo universitaria, embora tenha trazido qualidade para os
processos formativos, ndo alterou significativamente as praticas pedagogicas. Essa
consideragdo ndo visa criticar a universidade, mas sim, buscar uma compreensao sobre quais
outros saberes compdem o ser professor € como esses saberes sdo aprendidos na universidade
e além dela. Procuramos também compreender as lacunas da formacao inicial no que diz
respeito a preparagdo para as praticas em sala, visto que a profissdo de professor exige nao
apenas o dominio do conhecimento tedrico, mas o desenvolvimento de muitas habilidades e
saberes relacionados as praticas pedagogicas, conforme ja mencionado anteriormente.

Névoa aponta que houve uma aproximacao importante dos professores ao espago
académico, mas que pouco serviu para “transformar a condi¢cdo socioprofissional dos
professores” (2017, p.1109). Alguns professores quando estreiam na docéncia, demonstram
ndo terem se apropriado suficientemente dos conhecimentos essenciais para compor as suas
praticas pedagogicas. Percebe-se que ha um distanciamento entre aquilo que se aprende na
universidade e o que deve ser ensinado nas escolas: parece que falta uma conexao entre teoria
e pratica, entre aquilo que se aprende e aquilo que se ensina, ou principalmente, como se deve
ensinar. Segundo Novoa (2017), ha uma grande distancia entre as ambicdes teoricas € a
realidade das escolas. Dito de outra forma, talvez a universidade ndo tenha sido eficaz o
suficiente para preparar os professores para a agdo pedagogica em si. Em consequéncia disso,
a atuacdo dos professores nas escolas tem sido insatisfatoria quanto as praticas pedagogicas,
fato que impacta diretamente o modo como se veem, como sdo vistos e, principalmente, o
modo como constroem o sentimento de pertencimento a essa categoria profissional. Em
sintese, tudo isso impacta o processo de construcao de sua identidade profissional. Talvez o
desejo de pertencer fique escondido na inseguranca e nas incertezas de estar fazendo o que
tem que ser feito, da melhor maneira possivel. O professor iniciante vive dilemas importantes
que, a depender da forma como os encara e dos apoios recebidos, podem ser determinantes
para abragcarem ou abandonarem a profissao.

3.2 Profissionalidade docente e a construcao identitaria de professores
Consideramos importante apresentar algumas definicdes do termo profissionalidade, a

partir dos autores escolhidos para embasar nossa pesquisa. De acordo com Roldao, o termo
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3

profissionalidade diz respeito a “um conjunto de atributos, socialmente construidos que
permite distinguir uma profissao de outras atividades” (2005, p.108). A autora (2007) afirma
que o que legitima a existéncia do professor como um profissional ¢ a acdo de ensinar: agado
essa que implica na mediacdo feita entre o conhecimento e o sujeito que aprende. Entretanto,
o conceito de ensinar vem sendo construido socialmente ¢ a forma como a mediagdo ¢
realizada vai depender da estrutura organizacional do ensino. No século XIX, periodo no qual
a escola se firmou como institui¢do, havia pouca propagacao dos conhecimentos produzidos e
a mediacao do professor consistia em revelar aqueles conhecimentos essenciais. Com o passar
do tempo, ndo s6 a escola passou a receber mais sujeitos, mas também, aumentou a distancia
entre esses sujeitos que aprendem e o conhecimento a ser alcancado por eles. Entdo, o
conhecimento profissional docente passou a englobar outras dimensdes. Nao basta saber para
ensinar, ¢ preciso saber ensinar (Roldao, 2014). Para a autora, aqui reside a funcao especifica
do professor. Assim, ¢ necessario que o professor tenha o dominio do conhecimento a ensinar
— conhecimento cientifico — dos conhecimentos relacionados ao como ensinar, que dizem
respeito aos conhecimentos pedagodgicos e dos conhecimentos da pratica, que podem ser
adquiridos em estagios, por exemplo. Desta forma, a mediacdo aluno-saber, passa a requerer
do professor o desenvolvimento de outras habilidades, com o objetivo de atender as
necessidades daquele que aprende (Roldao, 2014). Esse saber agir ndo se reduz a um simples
saber pratico, mas a algo que mobiliza e sustenta o ato de ensinar e integra todas as dimensdes
(Roldao, 2007). Segundo a autora, a partir da andlise dos estudos de Gimeno Sacristan,
Antonio Novoa e Claude Dubar, foi possivel identificar quatro dimensdes em comum que
caracterizam a profissionalidade:

e o reconhecimento social da fungao;

e 0 saber especifico necessario para a realizagdo da atividade em questao;

e o poder de decisdo, que implica numa certa autonomia no exercicio da atividade.

e o sentimento de pertencimento a um coletivo;
Para Roldao, o professor ndo s6 ¢ alguém que possui saberes especificos, mas que também,
sabe ensina-los a outros, como ja dito. Entretanto, para saber ensinar, o conhecimento do
professor deve ir além do conhecimento dos conteudos das disciplinas. Saber ensinar requer a
mobiliza¢do de outros conhecimentos: “saber fazer, saber como fazer e saber por que se faz”
(2007, p.11), para que o outro aprenda. Talvez seja esse, o maior desafio — saber ensinar para
que o outro aprenda. Rolddo enfatiza que aqui, reside a maior fragilidade da fun¢do. Para o

filésofo Philippe Meirieu:
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Ensinar ndo significa apenas por em pratica um conjunto de competéncias

separadamente: escolher um exercicio e fazer com que reine a ordem, explicar um

texto, corrigir trabalhos... significa tudo isso, sem divida, mas com alguma coisa
.2

mais.

Talvez essa “alguma coisa mais” esteja relacionada a constru¢ao de significados e sentidos
para a sua pratica, ou ainda, algo que contribua para a constitui¢do da identidade de professor
e que o faca se sentir pertencente a essa categoria profissional, capaz de exercer seu oficio.
Sabemos que essa construcao ocorre ao longo da carreira e muitos fatores exercem influéncia
direta ou indireta nesse processo. Parece mesmo que essa “alguma coisa” mais se aprende
além da universidade. No decorrer desta escrita temos feito algumas consideragdes sobre as
defasagens da formacdo inicial. Através da leitura de alguns autores, pesquisadores do tema
da profissionalidade docente, como por exemplo, Anténio Novoa, Gimeno Sacristan, Maurice
Tardif, Phillippe Perrenoud e Maria do Céu Roldao, ¢ possivel perceber um consenso quanto
a insuficiéncia da formacao inicial. Posto que a formagao inicial ndo tem sido suficiente para
promover o desenvolvimento dos saberes necessarias para atuagdo profissional dos
professores, talvez seja necessario repensar os programas de formagdo de professores nas
universidades, bem como, elaborar planos de formacao continuada nas instituigdes de ensino,
de forma a assumir a corresponsabilidade neste trabalho. O oficio de professor diz respeito a
capacidade de mobilizacdo e mediagdo de muitos saberes, a fim de que os alunos aprendam.
Para isto, ¢ preciso tomar decisdes e agir. E como se aprende a agir, sendo na agdo?
Entretanto, percebe-se que ha diferentes maneiras de se lidar com os desafios da docéncia, a
depender do contexto, do ambiente de trabalho e também, do proprio professor. Ha
institui¢cdes onde o professor ndo ¢ devidamente reconhecido ou valorizado e, muitas vezes, ¢
visto apenas como um executor de tarefas. O ambiente interfere de forma direta neste
processo de constru¢do da identidade docente. Em alguns casos o ambiente nutre e apoia, em
outros, desestabiliza e desestimula. Ainda que a autonomia ndo seja algo dado a ninguém, e
sim, um comportamento construido, sabemos que em muitas instituicdes os professores sao
reprimidos em suas agdes € em momentos importantes de tomadas de decisdes.

Para Antonio Noévoa, (1992) o oficio de professor ndo pode ser reduzido apenas a
transmissdo de saberes produzidos por outros. Esses saberes devem ser apropriados pelo
professor e extrapolados a partir de suas reflexdes, de seus saberes e de sua a¢do. Ou seja, o

professor precisa encontrar a sua propria maneira para colocar em jogo esses saberes. Para

2 Frase atribuida ao filésofo francés e professor de ciéncias da educagao, Phillipe Meirieu, proferida em uma
palestra realizada em Sao Paulo.
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isso, ¢ necessaria a constru¢cdo de um exercicio reflexivo pessoal, que o permita olhar para
suas aprendizagens, para suas praticas, refletir sobre elas e reconstrui-las. E através do
exercicio de reflexdo sobre as praticas € que € possivel aprimora-las, reconhecer o que deu
certo ¢ o que precisa ser modificado. Tardif (2010) também defende essa ideia. Para ele um
professor ¢ considerado profissional, hoje, quando se vé e se identifica como detentor de
determinados saberes profissionais, mas também quando ¢ capaz de refletir criticamente sobre
sua pratica e reconstrui-la. Tardif (2014) afirma que os saberes dos professores sdo
construidos de forma gradativa, no decorrer de sua carreira profissional, na agdo, através da
qual vao desenvolvendo as habilidades necessarias para o exercicio da docéncia.

Neste sentido, a escola também é um espago de formagdo. Todos esses saberes sdo
elementos constitutivos da a¢do docente e fazem dos professores, profissionais cuja pratica ¢
definida pela sua capacidade de mobilizar, compreender e integra-los. Entretanto, se o proprio
professor ndo se debrucar sobre sua pratica de forma reflexiva, podera se transformar apenas
em um reprodutor acritico de modelos. O professor precisa se dispor a construir uma analise
critica sobre a pratica, exatamente para que seu oficio ndo seja apenas o de reproduzir
esquemas prontos. Como exemplo, podemos citar o embate que temos assistido nos dias
atuais entre aqueles que defendem o uso dos livros digitais e os que defendem o uso dos livros
impressos. Sabendo que a escola ndo pode negar a importancia do uso das midias digitais no
ensino, deve caber ao professor escolher qual recurso ira utilizar no momento. Essa decisdo
vai depender da clareza que ele tem acerca de quais habilidades estdo em jogo em
determinada aprendizagem, a fim de que escolha o recurso mais apropriado. Independente do
tipo de recurso a ser utilizado — tecnoldgico ou analdgico, cabe ao professor assumir a autoria
dessas decisdes, discutir com seus pares, envolver os alunos, comunicar as familias, escolher
os materiais, definir as organiza¢des da turma e provocar interesse. Para que esse processo
ocorra ¢ preciso buscar clareza das intencdes pedagdgicas e das aprendizagens que estdo em
jogo, em determinada atividade. O professor precisa ter consciéncia clara acerca de suas
decisdes e escolhas * seja usando midias digitais, livros fisicos ou outros recursos.

Segundo Gimeno Sacristan (1995) o professor ndo ¢ um improvisador, mas um
profissional capaz, que possui saberes e experiéncias. Por isto, ¢ necessario haver um

equilibrio entre conhecimento tedrico e conhecimento da pratica. Ainda que haja multiplos

3 Em nosso entendimento esse é um tema controverso € nao ha consenso sobre o assunto, frente a diversidade de
(in)possibilidades de acesso as tecnologias nas escolas publicas brasileiras. Sabemos que muitas delas estdo
situadas em locais precarios, sem nenhum acesso. Em que pese tudo isso, defendemos a autonomia do professor
para fazer as escolhas dos recursos mais adequados, em qualquer contexto.
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fatores que interferem na agdo de ensinar, o professor pode assumir uma perspectiva critica na
sua acdo profissional e tomar decisdes de forma coerente, respaldadas pelos seus

conhecimentos tedricos. Sobre i1sso, Sacristan escreveu:

“O professor ¢ responsavel pela modelagdo da pratica, mas ela é uma interseccdo de
diferentes contextos. O docente ndo define a pratica, mas o papel que nela ocupa.
Sua conduta pode ser de simples adaptacdo as condi¢cdes impostas ou pode assumir
uma perspectiva critica.” (1995, p.74)

Para o autor, o professor ¢ um profissional capaz, mas seu trabalho ndo pode ser realizado de
forma solitaria, fora do contexto, despretensiosamente. Porém, mesmo que haja amarras
institucionais, ainda cabe ao professor alguma autoria em suas praticas. Sacristan (1995)
enfatiza que a consciéncia e a reflexdo sobre a pratica sdo fundamentais para a libertagdo
profissional dos professores. Segundo o autor, a pratica didatica ndo diz respeito apenas ao
dominio de determinadas metodologias € nem se “reduz as agdes dos professores” (1995,
p.68). Para ele, a profissao docente ¢ uma semiprofissao, porque depende de muitas variaveis,
de tendéncias da economia, de diretrizes politico-administrativas que definem a organizagao
curricular, e da organizagdo escolar em si. O autor defende que a consciéncia da pratica e as
reflexdes sobre sua ag¢ao ¢ que faz do professor um profissional. Tardif (2008) também afirma
que o saber do professor ¢ plural e destaca quatro tipos de saberes esséncias para a docéncia: o
saber da formacdo profissional, que diz respeito as ciéncias da educacdo, os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia. A fun¢do de ensinar €
complexa e exige dos professores a mobiliza¢do e integracdo de diferentes tipologias de
saberes. Roldao, (2004) defende que os processos de formacao de professores devem pensar
curriculos organizados de maneira integrada, cujo eixo estruturante deve ser a pratica
profissional. Para ela, do ponto de vista epistemoldgico, a formagdo de professores precisa
considerar o foco no saber agir, que pressupde um saber curricular e didatico, mas também,
no “como e por que agir”. (Roldao, 2007, p.101).

De acordo com Noévoa (2009), os primeiros 3 a 4 anos de exercicio da profissao,
constituem-se em uma rica oportunidade de constru¢dao da identidade profissional, através das
trocas entre os pares. Assim, € no exercicio da profissdo que os professores aprendem a lidar
com os desafios da docéncia e a construir estratégias necessarias a sua atuacdo como
profissional, posto que lida com as aprendizagens de outros, € para isso, também precisa
aprender. Huberman, (2000) em seus estudos sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, divide a vida profissional em fases, que iniciam a partir da entrada na carreira e
mudam de acordo com o grau de experiéncia profissional. Segundo o autor, a fase inicial

abrange o periodo entre 1 a 3 anos de experiéncia e compreende o momento, que ele chama
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de sobrevivéncia e de descoberta da docéncia. Nesta fase os professores se confrontam com a
realidade, com os desafios e com a complexidade da profissdo. Entretanto, ¢ também uma fase
de muitas descobertas, onde esta presente o entusiasmo diante do novo e da profissdao. A
maneira como o professor vai lidar com essas descobertas sera determinante para que ele
caminhe em direcdo a proxima fase, nomeada por Huberman, de estabilizag¢do e identificagdo
com a profissdo. Essa fase compreende o periodo entre 4 a 6 anos de experiéncia profissional,
que ¢ uma etapa decisiva para a constru¢ao da identidade profissional. A 3 fase compreende
o periodo entre os 7 a 25 anos de profissdo, onde o professor vive momentos de
experimentacdes e novos desafios, com maior liberdade e confianca. Na 4* fase, que
compreende o periodo entre 25 e 35 anos de profissdo, o professor comega a examinar seu
percurso até entao, que a depender do vivido pode implicar num sentimento de serenidade ou
de lamentagdo. A 5* e ultima fase compreende o periodo entre 35 a 40 anos de profissao,
representa o momento de desinvestimento ou de despedida da carreira. E importante ressaltar
que os estudos de Huberman ( 2000) foram feitos no Canad4, onde a carreira do professor ¢
bem mais extensa do que a carreira de professores no Brasil. Como nossa pesquisa pretende
compreender a construcao da profissionalidade em professores iniciantes, utilizaremos como
suporte os estudos de Huberman (2000) sobre a fase inicial, que corresponde ao periodo de
entrada na carreira e abrange os 3 primeiros anos de atuacao profissional.

Além dos conhecimentos construidos, acreditamos que firmar boas parcerias no
decorrer da carreira docente, especialmente na fase inicial, pode contribuir muito para
amenizar as incertezas e o sentimento de inseguranga diante do novo. As boas parcerias
auxiliam na construgdo de um exercicio reflexivo-formativo. Além da parceria entre os pares,
ha muita poténcia na parceria professor-coordenador. A acdo do coordenador-parceiro-
reflexivo pode desencadear reflexdes e propor transformagdes das praticas, a partir de
discussdes coletivas. Considerando que o coordenador pedagdgico, em geral possui uma visao
sistémica da escola e ocupa um lugar que lhe possibilita fazer um acompanhamento das
praticas educativas — através de suas observagoes, dos didlogos estabelecidos, das andlises e
mediagdes realizadas com os professores — seu papel pode ser importante como agente de
formagdo e transformac¢do da agdo docente. Nesse sentido, o coordenador precisa assumir-se
também como um articulador desse trabalho formativo, com o objetivo de auxiliar os
professores no processo de reflexdo sobre suas praticas € na busca dos subsidios necessarios
para transforma-las. E para fomentar reflexdes capazes de transformar as praticas educativas,
o proprio coordenador precisa também agir como profissional critico e reflexivo e ndo como

um executor de tarefas burocraticas. Nesse processo vai-se se construindo todo um aparato
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que diz respeito aos instrumentos, saberes e reflexdes necessarias para o oficio de professor,
vai-se construindo a profissionalidade docente. Nesse sentido, o olhar e a parceria entre
coordenador pedagbgico e os professores nas escolas pode se constituir como recurso potente
nos processos formativos, através de propostas de estudos, reflexdes, analise critica e coletiva
sobre as praticas educativas. O coordenador pode propor situagdes onde ocorra o
compartilhamento de experiéncias e onde o professor possa se posicionar como pessoa, como
cidadao e como profissional em todas as dimensdes que abrangem o ser professor.

Outra parceria importante no processo de apropriacao dos saberes da docéncia e da
construcao da profissionalidade ¢ a que se estabelece entre os proprios professores, em um
percurso de formagao conjunta, na propria escola. Os debates e trocas nos corredores, na sala
dos professores, sdo elementos importantes para que os iniciantes sintam-se mais seguros em
suas decisdes, seja na escolha de materiais, de atividades, ou na elaboragdo do planejamento e
na constru¢do das aulas. Aula simboliza um ambiente de aprendizagens. No entanto parece
que ha algo de incodmodo nesse espago, pois nem sempre € visto como local de aprendizagens

pelos atores que a ocupam — alunos e professores. Nas palavras de Cleide Terzi,

aula ¢ substantivo abstrato, sem existéncia propria e s6 se concretiza se dada por
alguém. Aula s6 existe como aula do professor! Assim, aula e professor casam-se,
misturam-se, e, criticas e aplausos a uma, serdo, consequentemente, criticas ou
aplausos ao outro (1999, p. 27).

Aula ¢ algo que acontece “ao vivo”, ndao tem como fazer edicdo. Dar aula ¢ uma tarefa
complexa e para realizd-la o professor precisa se perceber e ser percebido como um
profissional capaz, produtor de saberes e ndo apenas como um executor de tarefas,
manipulador de livros didaticos. Por isto sua formagao também precisa acontecer em servico,
como afirma Antonio Novoa (1992). Nos anos iniciais da carreira o docente enfrenta muitos
desafios e para se tornar professor é necessario refletir sobre esses desafios, inerentes as
praticas em sala de aula, buscar subsidios tedricos e da propria experiéncia para a resolugao
dos problemas que se apresentam nesse percurso. Talvez um tutor que acolha o professor
iniciante em suas incertezas, pode se constituir em uma boa parceria, capaz de amenizar as
angustias e medos diante da estreia. Ser professor ndo significa apenas exercer uma profissao,
mas exercé-la na perspectiva do significado do termo profissionalidade, que associa a
profissdo a um conjunto de valores, principios e habitos, ou seja, a um oficio com
caracteristicas proprias — relaciona-se aos saberes e ao fazer profissional, mas também ao
sentimento que se tem ao construir esses saberes e ao assumir esses fazeres.

Assim, o professor vai se constituindo como um profissional. O termo

profissionalidade, portanto, tem uma rela¢do intima e direta com a pratica em si da profissao,
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com todos os sentidos e significados atribuidos a ela pelo contexto social e pelo proprio
sujeito professor. Dependendo dos significados atribuidos pelo professor, a partir de suas
experiéncias, ele pode ir se constituindo como um profissional reflexivo e autobnomo, que
apesar das mazelas e dos desafios, se vé mergulhado na profissdo por inteiro, ou pelo
contrario, ndo consegue encontrar sentidos para estar na profissdo. Para Novoa (2017), a
formacao ¢ essencial para construir a profissionalidade docente e ndo apenas para preparar os
professores do ponto de vista técnico, cientifico ou pedagdgico. Novoa afirma que “[...] € na
formagdo dos professores que se produz a profissao docente” (1999, p. 71). Neste sentido,
entendemos formagdo, como sendo parte integrante das praticas pedagodgicas num exercicio
permanente de reflexdo sobre a agao.

De acordo com Phillipe Meirieu (2006), hd uma dimensdo oculta no oficio do
professor — aquilo que institui cada um como professor e que diz respeito a algo bastante
pessoal, mas ao mesmo tempo, universal. Embora Meirieu ndo tenha utilizado o termo
profissionalidade, as reflexdes fomentadas por ele sobre o que ¢é ser professor € como se torna
professor, dialogam bastante com os principios implicitos e explicitos nesses estudos. Parece
entdo que a profissionalidade docente carrega em si, ndo apenas os conhecimentos tedricos e
praticos, mas também, as dores e os prazeres do oficio de professor; diz respeito a uma forma
particular, através da qual, cada um escolhe se tornar professor — diz respeito a identidade e a
capacidade que cada um tem de mobilizar as habilidades e saberes construidos e em
construcdo, para coloca-los em pratica quando necessario, em suas agoes educativas. Portanto,
diz respeito as competéncias necessarias a profissdo docente, que sdo construidas ao longo
desse percurso. O trabalho docente abrange varias dimensdes: sociais, culturais e politicas e €
impossivel ndo considera-las. Isabel Alarcao afirma que: “importa assumir que a
profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam a mera dimensdo pedagogica”.
(2001, p. 23). Portanto, no exercicio da docéncia ndo had como negar que os valores, crencas e
principios carregados pelos professores influenciam diretamente a sua forma de ensinar e
esses sao componentes da profissionalidade, que vao além da dimensao pedagdgica.

De acordo com Tardif (2003), a compreensdo dos significados implicitos e explicitos
na profissionalidade docente ¢ um importante motor para as mudangas nas praticas
pedagogicas. Como menciona Sacristan, para assumir-se como profissional, o professor deve
assumir ‘“uma perspectiva critica” (1995, p. 77) sobre a propria pratica. Neste sentido,
compreendemos que ¢ necessario construir esse lugar de reflexdo sobre as praticas, lugar de
estudo, de fala, de escuta, mas, sobretudo, um lugar onde se acolham as duvidas e angustias

de ser professor, bem como, o sentimento de orgulho do trabalho realizado, ou das frustacdes
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diante do inesperado e daquilo que ndo se alcancou. Esse lugar pertence ao coletivo dos
professores e pode ter o coordenador pedagdgico como um dos agentes. Acreditamos que o
coordenador pode atuar como um parceiro, que problematiza as praticas, se solidariza, propoe
estudos e reflexdes a partir de suas observagdes, mas também, a partir da escuta aos pedidos
do proprio professor.

Segundo Noévoa, a escola deve ser um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que
permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais “produtores de saber
e de saber fazer” (1992, p. 73). E esse lugar ¢ também um lugar de duvidas, de trocas, de
medos e incertezas sobre a agdo pedagoégica. Mas, sobretudo, ¢ um lugar construido
coletivamente, um lugar de se olhar de forma reflexiva para as praticas.

Phillipe Perrenoud (2000) enumera algumas competéncias essenciais a serem
alcancadas pelos professores durante o exercicio da docéncia. Nao se trata de elencar as
caracteristicas de um bom professor, mas de refletir sobre as habilidades, atitudes e
comportamentos necessarios para o exercicio da profissdo em um determinado contexto.
Desenvolver e alcancar uma competéncia significa a capacidade de mobilizacdo dos saberes
necessarios para resolver determinada situagdo. Perrenoud aponta como principais desafios

para os docentes:

Trabalhar a partir das representagdes dos alunos; trabalhar a partir dos erros e dos
obstaculos a aprendizagem; conceber e administrar situagdes-problema ajustadas aos
niveis e as possibilidades dos alunos, observar e avaliar os alunos em situagdo de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa; fornecer apoio integrado,
trabalhar com alunos portadores de grandes dificuldades; suscitar o desejo de
aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido do trabalho escolar e
desenvolver na crianga a capacidade de autoavaliagdo; favorecer a definicdo de um
projeto pessoal do aluno (2000, p. 17).

E possivel observar que, de acordo com Perrenoud, esses desafios dizem respeito as atitudes e
decisdes a serem tomadas frente aos problemas que se tem a resolver, no decorrer das acdes
educativas. E sdo muitas as dimensdes que estdo em jogo nessa empreitada: familias, a
organizagdo da escola, a forma de lidar com os alunos. Talvez aqui residam as maiores
dificuldades do oficio. Nao se aprende a lidar com esses desafios durante a formagdo
académica, mas no exercicio da profissdo. Essa ¢ uma tarefa complexa. E esses desafios
mudam, de acordo com os contextos € com as necessidades de adaptacdo. Como afirma
Noévoa, ser professor ¢ lidar com o conhecimento em “situacdes de relagdo humana”. (2017,
p.1127) Para ele, tornar-se professor € transformar uma “predisposicdo numa disposi¢do
pessoal” (2017, p.1121) através de um trabalho de “autoconhecimento e de autoconstru¢ao”

(2017, p.1121). Isso significa que o professor deve ir fundo em suas reflexdes sobre os
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motivos que o levaram a escolher a profissdo. E preciso saber se, de fato, tem as disposi¢des
necessarias para a docéncia.

Nas duas ultimas décadas o conceito de competéncia ganhou destaque no cendrio
educacional. O termo competéncia carrega em si diferentes sentidos e interpretacdes, de
acordo com a abordagem e autores em questdo. No Brasil, o termo competéncia ganhou
destaque na educacdo a partir de algumas reformas educacionais que ocorreram nos anos 1990
e passou a ter implicagdes no curriculo, na didatica e nos processos de formagdo docente.
Sabemos que o conceito de competéncia ¢ controverso e, por vezes esta carregado de um
simbolismo que o associa a uma mera capacidade de realizar tarefas e alcangar resultados. A
filésofa Marilena Chaui ( 2001) em sua obra, Simulacro e Poder faz uma critica incisiva a
no¢do de competéncia. Para a autora essa nocao reduz o sujeito a um mero cumpridor de
tarefas, sem capacidade de reflexdo e avaliado por sua capacidade de entregar bons resultados.
Chaui adverte que, no cenario educacional, essa nogao estd pautada a partir de um viés de
politica neoliberal, importado do mercado de trabalho, onde predomina um carater
individualista e meritocratico. Esse viés desconsidera as desigualdades sociais e desloca o
foco do saber como um valor em si, para um saber instrumental, pautado no desempenho
dos sujeitos. Neste sentido inexiste uma preocupacdo com a formacgao integral do sujeito e o
conhecimento ¢ substituido por algumas habilidades operacionais ou instrumentais,
desvinculadas dos sentidos éticos, politicos e sociais do saber. No livro, 4 Ideologia da
Competéncia (2003), Marilena Chaui denuncia o atravessamento de uma ideologia
empresarial mercadoldgica no campo da Educacdo. Para a autora ha uma inversdo de valores
onde a escola passa a ser regulada pela produtividade e ndo pela formacao dos sujeitos, onde
predomina uma logica gerencial. Na perspectiva neoliberal o termo competéncia esta
diretamente ligado a capacidade produtiva do sujeito, fato que acirra a competi¢do entre as
pessoas. Neste sentido, cada um ¢ responsavel pelo seu proprio sucesso ou fracasso.
Desconsidera-se assim, os fatores politicos e sociais, promovendo o acirramento da
competi¢do entre os sujeitos, legitimada no discurso da meritocracia. Para a autora, ao
importar esse modelo para a educacdo, a escola deixa de ser espago de formagdo critica e
passa a funcionar como l6cus de preparagdo para o mercado de trabalho, que ela denomina de
despolitizacao da acdo educativa. Nas palavras de Chaui, “A ideologia da competéncia é o
modo contempordneo de desqualificar a igualdade e glorificar a competi¢ao” (2003, p. 24).
A autora adverte ainda que esse modelo respinga diretamente na formagdo docente, onde a
acdo do professor consiste apenas em executar tarefas visando a operacionalizar o

cumprimento de contetidos, sem que essa agdo passe por uma visao critica sobre o ensino. Ha
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impactos também na composi¢ao curricular, uma vez que o conhecimento fica fragmentado
em habilidades isoladas, sem comprometimento com a formacgdo integral do sujeito. Em
consequéncia disto, para aferir os melhores desempenhos, a avaliagdo deixa de ser processual
e formativa e passa a ser pontual, classificatoria e excludente.

Ressaltamos que nossa pesquisa se propde a compreender como os professores se
apropriam dos saberes da docéncia. Conforme ja mencionado, a especificidade desses saberes
e a constitui¢ao do saber pedagogico € o que compde a profissao de professor.

Na perspectiva pedagdgica, utilizamos o conceito de competéncias para definir modos de ser,
raciocinar e interagir em uma situagdo real, tendo como ancoradouro, os conhecimentos
construidos.

De acordo com Noévoa (2002), ha uma dificuldade em se definir o conhecimento
profissional, uma vez que ele “tem uma dimensdo tedrica, mas nao € sO teodrico; tem uma
dimensdo pratica, mas ndo € apenas pratico; tem uma dimensdo experiencial, mas nao ¢
unicamente produto da experiéncia” (Novoa, 2002, p. 27). Esse saber pratico ndo diz respeito
a uma simples aplicagdo de técnicas, mas relaciona-se com a intencionalidade e com a
capacidade de tomar decisdes e agir em sala de aula a fim de que os alunos aprendam. Ensinar
¢ criar situagdes favoraveis para que os alunos aprendam e essa ¢ uma tarefa do professor, que
emerge dos saberes da docéncia.

Partimos da ideia da pluralidade da formagao docente, que defende Tardif (2013) e da
complexidade do conhecimento pedagogico, uma vez que a formagao do professor ndo ocorre
a partir de um unico saber. Nao desvinculamos competéncia do conhecimento. Em nosso
entendimento, uma competéncia se manifesta se, ¢ somente se, encontra-se respaldada e
ancorada pelo conhecimento, que envolve processos cognitivos, emocionais € implica em
tomadas de decisdo. Na perspectiva do ensino, formar sujeitos competentes implica dizer que
eles sejam capazes de mobilizar os contetidos aprendidos/construidos na escola para
transformar a realidade. Retomamos aqui, na perspectiva do educando, a ideia do saber em
acdo, e ndo do acimulo de conteudos sem sentido e sem significado. Ainda que o termo
competéncia no mercado de trabalho esteja voltado para a ideia de produgdo de bons
resultados, compreendemos que na escola deve estar relacionado a capacidade de
mobilizagdo de diferentes saberes em determinado contexto, a fim de o sujeito possa fazer
escolhas e tomar decisdes, aplicando os conhecimentos. Assim, compreendemos que o
professor, independe do segmento onde atue, ¢ responsavel por criar e desenvolver processos
a fim de que os alunos aprendam e evoluam como sujeitos capazes de transformar a realidade,

tendo como base o conhecimento.
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No livro, Carta a um jovem professor, o pesquisador Phillippe Meirieu afirma,

(...) assim, o oficio de professor é sempre 0 mesmo, quer se exer¢a em uma escola
de educac@o infantil ou no final do ensino médio, quer se trate de transmitir as bases
da classificagdo decimal ou a técnica da derivada, quer isso se realize com alunos
comuns ou com alunos “com necessidades especiais”, como se diz atualmente. E
sempre o mesmo oficio: o oficio que associa, em um Unico gesto profissional, o
saber e acompanhamento. Um saber exigente, sem concessdo quanto ao contetido. E
um acompanhamento que permita a cada um introduzir-se nesse saber, utilizando os
recursos que sdo colocados a sua disposicdo. (MEIRIEU, 2006, p. 21)

A responsabilidade do professor, portanto, entre tantas, ¢ a de lidar com os saberes e
acompanhar o educando no caminho da constru¢do do conhecimento, em qualquer que seja o
seu segmento de atuagao.

Philippe Perrenoud (1999, 2000, 2001) é um dos autores responsaveis pela introducao
do conceito de competéncia no campo educacional e nos debates sobre pratica pedagogica e
formagdo docente. Para Perrenoud (1999), competéncias sdo: “Capacidades de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar uma familia de situa¢oes”. Na concepgdo de
Perrenoud, o conceito de competéncia ndo esta reduzido a ideia de um saber fragmentado.
Pelo contrario, envolve a mobilizacdo de diferentes saberes de acordo com o contexto que
acionam processos complexos de reflexdo, andlise e julgamento. Sua concepgdo esta
associada a criagdo de sentidos para os saberes, de modo que o sujeito seja capaz de,
autonomamente, aplica-los em busca de solucdo para os desafios que se apresentam. Apesar
disso, sua concepgao por vezes € alvo de criticas que a associam as racionalidades técnico-
instrumentais que tém dominado as politicas educacionais nacionais. No livro 4s Dez Novas
Competéncias para Ensinar (2000), Philippe Perrenoud parte de uma perspectiva pedagégica
e formativa, na qual as competéncias sdo entendidas como estratégias complexas de agao
reflexiva e mobilizacdo de saberes, indispensaveis a atuagdo docente em contextos de
mudanga. De acordo com o autor *“ as competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-faire
ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram esses recursos” ( Perrenoud, 2000 p.15).
Neste sentido, sua concep¢do distancia-se da logica tecnicista da competéncia como mera
habilidade operacional. Perrenoud define competéncia como sendo “A capacidade de agir
eficazmente em uma determinada situa¢do, com base em conhecimentos, mas sem que esses
estejam reduzidos a simples aplica¢do de regras” (Perrenoud, 2000, p. 7). Assim, a nogdo de
competéncia defendida pelo autor implica agir em situagcdes complexas e exige julgamento
pratico; implica em mobilizar saberes em a¢do e representa um processo continuo de
aprendizagem a ser construido ao longo da pratica profissional. As competéncias profissionais
sdo construidas em processos de formagdo, que envolvem também a pratica diaria do

professor. Mesmo considerando sua intencdo formativa, as ideias de Perrenoud tém sido
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criticadas por terem sido apropriadas por sistemas de ensino que privilegiam uma logica
tecnocrata, pautada na ideia de desempenho e eficdcia. Além disso, sabemos que a linguagem
das competéncias tem sido utilizada para padronizar praticas e responsabilizar
individualmente os professores por sucessos ou fracassos, pautados na ideia de meritocracia.
Enfatizamos que nosso estudo cita o conceito de competéncia como um saber em a¢do, na
perspectiva dos saberes docentes.

Quando refletimos sobre a identidade deste profissional professor, ¢ impossivel nao
pensar nos processos de desvalorizagdao da profissao docente hoje, especialmente no Brasil.
Conforme mencionado anteriormente, a carreira docente ndo tem atraido novos professores,
talvez pelos baixos salarios, pelo excesso de tarefas e atribui¢des, enfim, pela complexidade
da fun¢do. Parece entdo que a reflex@o sobre as praticas ¢ um ponto de convergéncia entre os
autores supracitados: aprende-se a ser professor, nao apenas na formagao académica inicial,
mas, em servigo, sendo professor, num permanente processo de trocas e de reflexdes sobre as
praticas. Diante disso, Novoa (2017) sugere um novo lugar para a formagdo de professores
que seria uma ligacdo entre a universidade e as escolas — um lugar que acolha os estudantes
das licenciaturas e os auxiliem a se tornar professores. Além disso, nenhuma formagao ¢
definitiva ou suficiente o bastante. Toda formacao verdadeira imprime o carater continuo de
um vir a ser e vincula teoria e pratica. Philippe Perrenoud afirma que “a profissionalizagdo no
oficio do professor pode parecer um slogan indcuo se os professores recusarem a autonomia €
as responsabilidades ligadas a ela”. (2002 p. 53). Como ja dito, o professor pode assumir a
autoria e suas responsabilidades frente a funcdo de ensinar ou se colocar apenas como
coadjuvante, executor de programas ou cumpridor de tarefas. Além disso, o professor precisa
também assumir suas responsabilidades em seus processos formativos. Cabe a ele também,
assumir os riscos inerentes as suas escolhas. Para Isabel Alarcdo, o professor possui

conhecimentos diversos:

O conhecimento do professor ndo é meramente académico, racional, feito de factos,
nogdes e teorias, como também ndo é um conhecimento feito s6 de experiéncia. E
um saber que consiste em gerir a informagdo disponivel e adequa-la
estrategicamente ao contexto da situacdo formativa, em que, em cada instante, se
situa sem perder de vista os objetivos tracados. E um saber agir em situago (1998,
p. 104).

Alarcdo confirma entdo que uma competéncia ¢ um saber em agdo. Agir de maneira
“competente” implica na mobilizacgdo de uma série de habilidades, ferramentas e
conhecimentos.

Retomando entdo nossas reflexdes sobre profissionalidade docente, embora existam

diferentes definicdes sobre o termo, parece haver consenso entre os pesquisadores que a
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profissionalidade estd relacionada aos saberes tedricos e praticos, que vao compondo a
identidade de professores, e, também, ao modo como os docentes se apropriam desses saberes
e os colocam em pratica no exercicio da profissdo. Nessa perspectiva ¢ preciso considerar os
saberes construidos na formacdo inicial, os saberes que vao sendo construidos através da
pratica e os saberes construidos no decorrer da formagdo continuada. Para o pesquisador

espanhol José Contreras, profissionalidade diz respeito a:

[...] qualidades das praticas profissionais dos professores em funcdo do que requer o
trabalho educativo. [...] falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo s6
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e
pretensdes que se deseja alcangar ¢ desenvolver nesta profissdo (Contreras, 2002,
p.74).

Compreendemos que na visdo deste pesquisador o termo profissionalidade estd também
intimamente relacionado aos valores e intengdes que permeiam a pratica docente. Contreras
(2002) sugere trés dimensdes da profissionalidade que considera importantes na constru¢ao da
identidade do professor: a obrigacdo moral; o compromisso com a comunidade e a
competéncia profissional. A dimensdo da obriga¢do moral diz respeito ao compromisso do
professor com a aprendizagem dos estudantes, que vai além das relacdes trabalhistas
estabelecidas nas instituicdes. Mais do que isto, sua pratica ¢ guiada por principios e valores.
A segunda dimensdo, compromisso com a comunidade, alude sobre o compromisso ético
assumido pelo professor com a comunidade onde sua pratica estd inserida. A terceira
dimensao, competéncia técnica, além do dominio de conhecimentos técnicos, envolve um
saber relacionado ao conjunto de conhecimentos tedricos e praticos e a forma com que o

professor os articula em sua agdo pedagogica. Para o autor as dimensdes:

Podem ser concebidas e combinadas de maneiras diferentes, em fungdo das
concepcdes profissionais das quais se parta, e que dependem, por sua vez, da forma
em que se entenda o ensino: seu contexto educacional, seu proposito e sua realizagdo
(Contreras, 2002, p.85).

Essas dimensdes estdo diretamente ligadas ao modo como os professores se relacionam com o
ensino e como percebem o seu oficio. A depender da forma como o professor percebe o seu
trabalho e encara o seu fazer, pode construir um caminho profissional rumo a emancipagao e a
autonomia ou permanecer num fazer menos reflexivo e mais técnico. Os estudos de Contreras
(2002) sobre a constru¢do da autonomia profissional dos professores apontam que, para
alcangé-la € necessario um dominio profundo dos conhecimentos que compdem a profissao.
Neste sentido, quanto mais conhecimentos sobre a docéncia e mais dominio sobre o seu
trabalho, maiores as chances de se tornar um profissional autonomo e reflexivo. O autor
afirma que, dependendo dos significados que o professor atribui a estas dimensdes, vai

incorporando modelos de atuacdo profissional. Contreras (2002) descreve trés modelos: o
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especialista técnico, o profissional reflexivo e o intelectual critico. O modelo do especialista
técnico esta relacionado a um tipo de professor cumpridor de tarefas, cuja pratica estd voltada
para o alcance de objetivos definidos externamente, com pouca reflexdo sobre o processo
vivido. O modelo do professor reflexivo supde uma capacidade de reflexado critica e tomadas
de decisdes, visando a reconstrugdo de sua pratica. O modelo de professor intelectual critico
faz referéncia a um tipo de profissional idealista, que em seu cotidiano assume o compromisso
de formar cidaddos capazes de transformar a sociedade a partir dos conhecimentos
construidos. Mais adiante, no decorrer deste trabalho, retomaremos os estudos de Contreras,
pois consideramos que sua pesquisa sobre o tema da profissionalidade docente ¢ bastante
relevante para o nosso estudo, uma vez que conhecer quais modelos de docéncia o professor
(a) iniciante assume ¢ fundamental para compreender as relagdes que estabelece com o seu
oficio. Nossa hipotese ¢ a de que o professor em inicio de carreira adota o modelo do
especialista técnico, pois geralmente estd apegado a uma “aplicagdo racional dos métodos de
ensino” (Contreras, 2002, p.209), exatamente por ainda ndo ter experiéncia suficiente para
ousar.

Como ja mencionado anteriormente, a pesquisadora Maria do Céu Roldao (2007)
aponta que quando os professores percebem a natureza sociopratica da sua profissdo, tomam
consciéncia do seu oficio e passam a tomar decisdes como alguém que sabe o que faz e por
que o faz. Ou seja, como alguém que tem dominio sobre o seu trabalho. Talvez resida aqui um
importante didlogo desta pesquisadora com os estudos de Contreras sobre a autonomia de
professores. Ao longo de sua experiéncia profissional, o professor aciona conhecimentos
construidos que vao sendo reconstruidos a partir da sua pratica. Os estudos do pesquisador
estadunidense, Lee Shulman sobre os tipos de conhecimentos mobilizados pelos professores
em sua pratica pedagdgica, também trazem contribui¢des importantes para compreendermos
como o professor vai se constituindo como tal. Em sua pesquisa inicial Shulman (1986)
apontou trés categorias de conhecimentos presentes no desenvolvimento cognitivo do
professor: o conhecimento do contetido da matéria a ser ensinada, o conhecimento pedagogico
da matéria e o conhecimento curricular. O conhecimento do contetido estd relacionado aos
saberes ligados aquilo que deve ser ensinado aos alunos, em determinado nivel de ensino. O
conhecimento pedagodgico do conteudo diz respeito ao como ensinar de forma que o aluno
compreenda e o conhecimento curricular esta relacionado aos programas que compdem o
curriculo, levando-se em consideracdo o nivel de ensino em questdo. Em 1987 o autor
ampliou sua pesquisa e passou a sugerir sete categorias: a) o conhecimento do contetido a ser

ensinado; b) o conhecimento pedagogico geral relacionado as estratégias de gestdo da sala de
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aula; c) o conhecimento do curriculo; d) o conhecimento pedagdgico do conteudo; €) o
conhecimento dos estudantes; f) o conhecimento dos contextos educacionais; g) o
conhecimento dos fins e propdsitos da educacdo como um todo. No entendimento deste
pesquisador, o conhecimento pedagdgico do contetido € especifico do oficio do professor e,
talvez, o mais importante, uma vez que o dominio deste ¢ essencial para promover a
aprendizagem dos estudantes.

Sabendo que ¢ através das relagdes estabelecidas e também da propria pratica que os
professores vao construindo sua profissionalidade e se apropriando do seu oficio, entendemos
que os estudos dos autores supracitados serdo um suporte fundamental para o nosso
entendimento acerca das aprendizagens profissionais construidas no inicio da carreira, sobre a
constituicdo identitaria dos/as professores/as, bem como, nos auxiliardo a identificar os

modelos de docéncia adotados e os conhecimentos que compdem e organizam a pratica de

professores/as iniciantes.
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4 O Campo

4.1 Introducio ao Campo e a Analise dos Dados

Neste capitulo apresentamos e analisamos os dados empiricos produzidos a partir das
entrevistas com trés professoras iniciantes da educagdo infantil, atuantes em uma Escola
Municipal de Educagdo Infantil (EMEI) da Rede Municipal de Educa¢do de Belo Horizonte.
As participantes foram selecionadas com base no critério de tempo de atuagao profissional —
até trés anos de experiéncia docente — em consonancia com a fase de "entrada na carreira"
proposta por Huberman (2000), que caracteriza o0 momento inicial da docéncia como marcado
por descobertas, tensdes e redefini¢cdes identitarias.

A anélise dos dados foi conduzida com base nos procedimentos da Analise de Conteudo,
conforme propostos por Bardin (2011), que compreendem trés etapas: pré-analise, exploragao
do material e tratamento dos resultados com inferéncia interpretativa. Na etapa de pré-analise,
foram realizadas leituras flutuantes das entrevistas, permitindo o reconhecimento de temas
recorrentes e expressivos. A seguir, organizamos os fragmentos em unidades de sentido que
possibilitaram a constru¢do de categorias analiticas, alinhadas aos objetivos da pesquisa e
articuladas com o referencial teérico mobilizado. As categorias construidas orientam a analise
que se segue e correspondem a cinco dimensdes centrais da experiéncia profissional das
docentes iniciantes, a saber:

1. Saberes mobilizados na pratica docente: examina os conhecimentos, estratégias e
referéncias acionadas pelas professoras em seu cotidiano escolar, articulando os
saberes da formagdo com os saberes da experiéncia (Tardif, 2002; Shulman, 1987).

2. Sentimentos de pertencimento e identidade profissional: analisa os modos pelos
quais as professoras se reconhecem (ou ndo) como parte da profissdo docente,
evidenciando dimensdes subjetivas e afetivas do processo identitario (Novoa, 1992;
Dubar, 2005).

3. Desafios e insegurancas no inicio da carreira: revela os principais dilemas
enfrentados pelas docentes em sua inser¢do na escola e as percepcdes sobre a
formacdo inicial diante da complexidade do trabalho docente (Huberman, 2000;
Pimenta, 1997).

4. Relagoes com a escola e apoio institucional: aborda o papel da coordenagdo
pedagogica, dos pares e da cultura escolar na constituicdo da profissionalidade,
destacando elementos de suporte ou de desamparo (Contreras, 2002; Gatti, 2013).

5. Modelos de docéncia e perspectivas de futuro: investiga os modos de ser professora

que emergem nos discursos — entre a técnica, a reflexao e o engajamento critico — e
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suas implicagdes para a constru¢do da autonomia docente (Contreras, 2002; Gimeno

Sacristan, 1995).

A partir desses eixos, o capitulo esta organizado em secdes correspondentes as categorias
acima, com apresentacdo de fragmentos das entrevistas seguidos de andlises interpretativas
que articulam os dados a literatura especializada. O objetivo é compreender como as
professoras iniciantes constroem seus percursos profissionais, os saberes que mobilizam, os
sentidos que atribuem a profissao e as condigdes que favorecem ou limitam sua constitui¢ao
como docentes. Essa analise pretende ir além da descricdo das falas, buscando identificar
padroes, tensdes e contradigdes que revelem os processos formativos implicitos no cotidiano
escolar. Em ultima instancia, interessa-nos compreender como a profissionalidade docente se

constroi em meio as exigéncias institucionais, as fragilidades da formacao e as singularidades

das trajetorias pessoais e coletivas.

4.2 Didlogo com professoras iniciantes da educacio infantil

O momento de inser¢do na carreira ¢ revelador de muitos conflitos e emogoes. Esse
periodo, denominado por Huberman (2000) como momento de sobrevivéncia ¢ também
chamado por Tardif (2002) e Vaillant; Marcelo (2012) de uma fase onde os docentes
vivenciam o choque da realidade, quando se confrontam com os desafios iniciais, com a
complexidade e as responsabilidades inerentes a profissdo. De acordo com Névoa (2009), os
primeiros trés a quatro anos de experiéncia profissional correspondem a um periodo em que
os professores constroem sua identidade docente, bem como, suas concepgdes sobre o que €
ser professor.

Nossa pesquisa contou com a participacdo de trés professoras iniciantes da educagdo
infantil, graduadas em pedagogia, com experiéncia profissional de até trés anos, conforme
sugerido nos estudos citados. A idade das professoras varia entre 27 a 28 anos conforme

descrito no quadro a seguir:

Nome Idade Data de formada | Data de Ingresso na | Pos-graduacao
profissao
Flavia 27 anos | 2018 2022 Alfabetizagao e
letramento;
Histéria e cultura
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afro-brasileira;
Psicomotricidade;
Ludicidade

(cursando)

Mariana 28 anos | 2021 2023 Educacao infantil;
Educacao inclusiva

(cursando).

Patricia 27 anos 2021 2023 Psicomotricidade
com énfase em

artes;

MBA em Gestao

Escolar;
Mestrado em
Educacao e

Formac¢ao Humana

As professoras sdo concursadas da Secretaria Municipal de Educagdo - SMED da Prefeitura
de Belo Horizonte e atuam em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil - EMEI que
atende criancgas de 0 a 3 anos.. O roteiro da entrevista foi elaborado com questdes, que, ao
nosso ver contemplam os objetivos tracados na pesquisa. (ANEXO 1). Durante as
entrevistas, o didlogo com as professoras foi determinante para a producdo dos dados. Em
nosso entendimento as falas das docentes sdo importantes subsidios para a compreensdo de
suas trajetérias pessoais e profissionais bem como, para o nosso entendimento acerca do
processo de construcdo da identidade profissional de cada uma. As entrevistas foram
presenciais, agendadas conforme a disponibilidade das professoras. Entretanto o periodo foi
mais longo do que o esperado, havendo a necessidade de reagendamentos devido a licenga
médica de uma das professoras e da propria pesquisadora. No periodo em que a pesquisa foi
realizada as professoras participantes estavam iniciando o 2° ano de atuagdo profissional. As
entrevistas foram gravadas em 4udio e o conteudo capturado foi transcrito em texto, lido e
relido para conferéncia. As informagdes coletadas nessa pesquisa foram autorizadas pelas
professoras participantes conforme assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido —
TECLE (ANEXO 2). Com base nas informacdes obtidas nas entrevistas procuramos

identificar e analisar os temas recorrentes e mais significativos nos relatos das professoras,
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visando compreender quais sdo os principais desafios e angustias presentes no periodo de
inser¢do na carreira. As professoras, Mariana, Patricia e Flavia * no momento das entrevistas,
haviam ingressado na profissao ha cerca de um ano e meio. As trés cursaram pedagogia na
Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG.

A fim de conhecer mais sobre as trajetdrias das professoras e sobre a escolha
profissional, iniciamos as entrevistas perguntando qual foi o principal motivo que as levou a
cursar pedagogia e a escolher a docéncia como profissao. As trés professoras admitiram que,
incialmente, o curso de pedagogia ndo seria a 1* escolha, cada uma por motivos distintos. A
professora Flavia nos contou que seu desejo mesmo era cursar engenharia ambiental, pois
tinha feito um curso técnico nesta area, com o qual se identificou bastante. Chegou a trabalhar
numa escola integrada da Rede Municipal de Belo Horizonte, como monitora, ministrando
oficinas para os alunos. Porém, nunca tinha pensado em ser professora, apesar da experiéncia
como monitora estar relacionada, de certa forma, com a docéncia. Flavia relata que foi
incentivada por uma amiga que ja era professora a fazer o curso de pedagogia. Assim teria
mais tranquilidade, poderia trabalhar em um sé horario, teria tempo para cuidar dos filhos,
gozaria férias em dois periodos do ano e outros beneficios. Entdo ela decidiu fazer o
vestibular na UEMG e passou no curso de pedagogia. Porém, antes mesmo de fazer o
concurso para professora, fez a prova para auxiliar administrativo e trabalhou como secretaria
escolar durante oito anos. Flavia relatou que se formou em 2018, fez o concurso para
professora da educagdo infantil em 2021, mas foi chamada em 2023.

A professora Mariana afirma ndo saber exatamente porque escolheu a profissdo. Ela
relata que fez o ENEM algumas vezes, pensando em cursar jornalismo ou odontologia, mas
também sem saber por qué. Entretanto, as notas de corte eram muito altas e ela ndo

conseguiu. Mais adianta ela explica que:

“Em 2015, eu comecei a trabalhar em uma escola, da rede publica de Ibirité, como
auxiliar de secretaria. E até o momento, nunca passou na minha cabega a pedagogia.
Nunca tinha passado. Eu pensava assim, eu ja passei a minha vida inteira na escola,
ai eu vou me formar pra passar mais uma vida inteira na escola. Eu ndo! Risos... Eu
pensava desse jeito. Mas ai eu comecei a trabalhar como auxiliar de secretaria e ai
eu tinha muito contato com os professores (...) nossa, assim, eu fiquei encantada
com as professoras que eu encontrei por 14” (...) ai comecei a me inspirar* (Mariana,
2024).

4 A fim de preservar a identidade das professoras, foram utilizados pseudénimos.
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No final de 2015 Mariana fez o ENEM novamente e colocou o curso de pedagogia, como
primeira op¢ao , segundo ela, “como quem ndo quer nada” e enfatiza que “ndo foi um sonho”,
mas reafirma que o contato com essas professoras foi importante.

A professora Patricia disse que, inicialmente, ndo tinha ideia de que curso escolher.
Em seu relato a professora afirma que passou a se sentir inspirada e com desejo de cursar

pedagogia ap6s visitar uma feira de profissdes na UFMG:

“Ah, eu queria artes, eu queria histdria, eu até pensei em fazer musica e depois eu

pensei em fazer publicidade e propaganda (...) Eu gosto dessas areas mais artisticas.
E ai a pedagogia surgiu assim, porque eu tenho uma amiga que estudava na UEMG
de Ibirité (...) E ai eu fui na UFMG e fui na feira de profissdo. L4 eu vi todos os
cursos que eu fava querendo e ai a minha irma falou: por que vocé ndo conhece a
pedagogia? Vai la ver. Fui 14 ver e ai eu me encantei (...)Porque era uma frase do
Freire que tava 1a. Ento foi assim que eu escolhi a pedagogia” (Patricia, 2024).

Como ¢ possivel observar neste trecho da entrevista, apds a experiéncia relatada, o interesse
pela profissdo de pedagoga passou a ser um fator determinante para a escolha do curso.
Entretanto, ¢ interessante observar em outro trecho de sua fala que, embora tenha declarado a
inten¢do de cursar pedagogia, ndo havia ainda a clareza sobre em que area gostaria de atuar.
Quando perguntada sobre porque escolheu a docéncia, a professora explica que quando
comegou o curso nao sabia se seria professora: (...) “eu fiz meu primeiro periodo, sem
pesquisa, sem nada. tentando entender ainda como que era o campo da educagdo” (Patricia,

2024). Na sequéncia do seu relato, Patricia nos conta que:

(...) “quando a gente ja estava no segundo semestre, quando a gente comega a
fazer os nossos estagios supervisionados obrigatérios do curso, eu tive sorte de
poder passar em todas as areas. Entdo eu fui desde a educagdo infantil, até a
educagdo de jovens e adultos” ( Patricia, 2024).

Parece entdo que a oportunidade de fazer estagios em escolas abriu novas perspectivas e
despertou o desejo em Patricia de atuar como professora. Mais adiante ela diz: “e ai foi muito
bonito me apaixonar pelo campo, sabe? E entender como cada crianga, jovem ou adulto
funciona (...) ja fui direto mesmo para a educagao, para a docéncia” (Patricia, 2024).

Nesta etapa inicial das entrevistas, a escuta sobre as trajetorias de vida das professoras
até chegarem a gradua¢do em pedagogia foi importante para estabelecermos um clima de

confianca e, também, para subsidiar nossa observacgao sobre as categorias a serem analisadas.

4.3 Saberes mobilizados na pratica docente

A primeira categoria emergente da analise diz respeito aos saberes mobilizados pelas
professoras iniciantes em sua pratica docente cotidiana, com destaque para os conhecimentos
que articulam formacdo inicial, vivéncia pratica, experiéncias compartilhadas e estratégias
desenvolvidas no enfrentamento dos desafios escolares. Essa dimensdo evidencia o modo

como as professoras acionam, reinterpretam e adaptam saberes didéticos, pedagogicos e
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relacionais no cotidiano da educacdo infantil. Em didlogo com Maurice Tardif (2014),
entendemos que os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos, combinando saberes da
formagdo profissional, saberes curriculares, saberes disciplinares e saberes da experiéncia.
Esses saberes sao mobilizados ndo apenas de forma técnica, mas em situacdes que envolvem
afetividade, improviso e tomada de decisdo pedagogica. Nesse mesmo sentido, Lee Shulman
(1987) propde a categoria de conhecimento pedagogico do contetido (Pedagogical Content
Knowledge — PCK) como aquele que diferencia o professor de outros profissionais: ¢ o saber
que transforma contetidos disciplinares em formas ensinaveis, acessiveis aos alunos, levando
em conta sua faixa etaria, suas experiéncias e seus contextos. A fala de Mariana exemplifica

como esses saberes sdo mobilizados em situa¢des concretas:

“A gente teve algumas disciplinas sobre alfabetizacdo, desenvolvimento infantil,
mas quando cheguei na sala, percebi que ndo bastava saber os conteudos. Eu
precisava pensar em como apresentar, como fazer as criangas se interessarem, como
contornar situagdes de choro, brigas. Tudo isso a gente vai aprendendo ali, na hora”
(Mariana, 2024).

Essa fala explicita um deslocamento entre o saber tedrico apreendido na formagao inicial e os
saberes da experiéncia, construidos no cotidiano da sala de aula. Ao afirmar, “a gente vai
aprendendo ali, na hora”, Mariana indica o carater situado e dindmico da pratica docente, em
que o conhecimento se constitui a partir da acdo e da interagdo com os alunos. Como destaca
Roldao (2007), o saber docente ndo € apenas um saber do contedo, mas um “‘saber agir com
intencionalidade”, que mobiliza dimensdes técnicas, relacionais e éticas. Flavia também

explicita esse processo:

“No inicio eu queria seguir certinho os planejamentos, como aprendi na faculdade.
Mas as criangas reagiam diferente. Eu percebi que precisava adaptar, escutar mais.
Aprendi muito com outras colegas também, vendo o que elas faziam, como lidavam
com cada situacao” (Flavia, 2024).

Aqui, o saber docente aparece como conhecimento em construgdo, processual, fortemente
alimentado pelas interagdes com colegas mais experientes, o que confirma o papel do saber da
experiéncia (Tardif, 2002) e das redes de aprendizagem entre pares no desenvolvimento da
profissionalidade. No caso de Patricia, o saber relacionado a organizacdo do tempo e do

espago se destaca:

“Eu tive muita dificuldade com o tempo no inicio. Queria fazer muitas coisas,
ficava tudo corrido. Com o tempo fui entendendo como organizar as rotinas, os
momentos de acolhimento, o lanche, o brincar. A formagao inicial quase nio tocou
nisso” (Patricia, 2024).

A fala de Patricia evidencia a auséncia de preparacdo mais pratica e contextualizada na

formacao inicial, especialmente no que diz respeito a gestdo da rotina e dos tempos da
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educacdo infantil. Ao mesmo tempo, sinaliza que o saber docente ¢ também conhecimento
pratico, produzido na acdo e validado pelo uso, como aponta Tardif.

Além disso, ¢ possivel perceber que as trés professoras mobilizam uma combinagdo de
saberes oriundos da formagdo académica, da observacao de colegas, da escuta as criangas ¢ da
experimentacdo constante. Essa pluralidade confirma a tese de que a profissionalidade
docente ¢ construida pela articulacdo entre diferentes fontes de saber, sendo o cotidiano
escolar um espago formativo por exceléncia. A formagao inicial ¢ importante, porém, nao

determinante. Sobre esse ponto, a professora Flavia nos diz:

“A gente entra com uma visdo achando que a gente vai aprender a ser professor. E,
na realidade, ndo é. Eu acho que a gente aprende muito a ser humano. Eu vejo que a
minha visdo em questdo de politicas, questdo de questdes sociais mesmo, a UEMG
amplia muito a sua visdo quanto a isso. A gente passa a ficar mais critico com as
coisas, busca pesquisar mais, saber mais antes de formar uma opiniao” (Flavia,
2024).

Percebemos nesse trecho que a professora reconhece muito o valor da graduagdo e da
universidade na qual estudou. Um pouco mais adiante a professora enfatiza: “essa questdo
de...”vou entrar para ‘mim’ aprender o que € que eu tenho que ensinar... ndo ¢ assim”. Sobre
os conhecimentos necessarios para a docéncia adquiridos na formagao inicial, Flavia relata
que:

“Bom, eu acho que ndo foram suficientes em termos praticos, acho que poderia ser
melhorado, né, em questdo, assim, da gente sair da faculdade com uma ideia que
vocé precisa ter uma formagao continuada, continuar sua formagao. Tem muita coisa
bacana que poderiam... na UEMG, por exemplo, a gente tinha uma carga horaria que
a gente tinha que cumprir também, que a gente falava de sabados tematicos, eram
alguns sabados que a gente tinha que cumprir, uma outra carga horaria do curriculo.
E ai, assim, talvez, aproveitar esses momentos para trazer outras vivéncias,
realmente, de dentro da escola” (Flavia, 2024).

A professora continua dizendo que a universidade poderia fazer algumas alteragdes na grade
curricular que contemplassem mais as necessidades e interesses dos estudantes. No trecho a
seguir ela explica melhor seu pensamento sobre esse ponto:
“Olha, vamos aprofundar a educagdo infantil? Vamos fazer um curso 14 de leituras
para bebés? O que € que se trabalha com bebés? Como que a gente traz essa BNCC
para dentro da escola? Como que vocé aborda o étnico-racial para essa faixa etaria?
Porque eu acho, assim, que sdo coisas, quando vocé trabalha com educag¢ao infantil,

hoje, a propria prefeitura, a BNCC, vem muito desse brincar, interagdes... Entdo,
vocé tem que trabalhar tematicas a partir desses dois eixos” (Flavia, 2024).

Flavia ressalta também a importancia dos conhecimentos voltados para a creche (0 a 3 anos)
na formacgao inicial. Apesar do foco em cuidar, o professor auxilia a crianga em seu processo
de construcdo da autonomia. Ela conta que aprendeu na escola que o planejamento abrange
muitas atividades, que vao do autocuidado, a construcdo de hébitos de higiene, alimentacao

saudavel, habilidades motoras e sociais. Segundo a professora, ela aprendeu mais sobre estes
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conteudos no cursinho preparatorio que fez para o concurso da PBH, do que na formagao
inicial.

A professora Mariana afirma que ficou satisfeita com a formacgao inicial, embora
tenha passado, no final do curso, pela pandemia, periodo no qual as aulas foram on line, com
uma carga horaria reduzida. Mariana relata que foram muitos desafios neste periodo porque
alguns colegas ndo possuiam computadores. Sua turma foi a primeira a ter o curriculo
ampliado na UEMG de Ibirité. O curso passou de uma duragdo de trés para quatro anos.
Houve um aumento no numero de disciplinas e o curriculo passou a ser igual 8 UEMG de
Belo Horizonte. Para que isso acontecesse de forma tranquila, havia uma disciplina chamada
de integracdo curricular, ministrada por quatro professoras. Segundo afirma Mariana, esse
periodo foi um pouco confuso porque algumas vezes as professoras ndo sabiam exatamente
como conduzir a disciplina. Nas palavras de Mariana, a UEMG ¢ uma 6tima institui¢do, mas

pondera que:

(...) “uma coisa que eu acho que poderia ser mudada, eu ndo sei se todo curso de
pedagogia é assim. Eu acredito que sim. E muito, muito tedrico. A parte pratica
mesmo, né? Ela ¢ muito complicada de ser realizada. Mas o que tinha de pratico 14
era, por exemplo, o trabalho que pediam pra gente fazer plano de aula, que é o que a
gente usa até hoje, né? Professor sem plano de aula...risos. Entdo eles pediam muito
plano de aula e isso eu acho que contava como uma parte pratica. Mas aquela coisa
de vocé visitar, foi pouco” (Mariana, 2024).

A professora enfatiza que seu curso foi muito bom, mas volta a falar sobre o peso dado a parte
teorica:

(...)’eu acho que falta “pro” estudante de pedagogia visualizar como que ¢ a escola
de verdade. Ter a ideia mesmo. Eu acho que poucas aulas a gente teve essa
oportunidade, assim, de ver como ¢é. Tem o estagio, claro, né? E isso a gente levava
pras discussdes e tudo mais. Mas eu falo em questio de aula mesmo. De linkar o
tedrico com aquilo que acontece em sala” (Mariana, 2024).

Mariana afirma que quando os professores entram na escola € que “sentem o drama mesmo”.
Ela continua sua narrativa € nos conta que para elaborar os planos de aula, os estudantes

pensavam em um aluno hipotético:

(...) “e ai eles pediam pra gente elaborar um plano de aula, como se a gente ja
estivesse na escola. A duragdo, que tipo de atividade que a gente iria promover.
Ferramentas, né? O que a gente iria utilizar de materiais. Avaliagdo, a forma que a
gente ia avaliar a aula em si, né? Sequéncia didatica também eles pediam. Esse tipo
de coisa. Mas, assim, eu senti falta, mesmo, da questdo da pratica. Que dentro de
sala de aula é outra coisa, né?”” (Mariana, 2024).

A professora relata que teve contato com os alunos nos estagios que fez. Entretanto, como ela
estudava de manha e trabalhava a tarde, sua disponibilidade para fazer estagios era apenas no
periodo da noite. Por essa razdo sé conseguiu fazer estagios em turmas da Educacdao de

Jovens e Adultos (EJA) e cumpriu todos os obrigatorios 14 mesmo. Mariana volta a falar
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sobre a formagdo inicial e diz que: “a gente nao pode exigir que a faculdade nos forme 100%,
né? Vai depender da gente também, mas s6 que eu acho que faltou muita coisa” (Mariana,
2024). Neste periodo ela trabalhava em uma escola no cargo de auxiliar administrativo ¢ so
conseguiu observar criancas da educacao infantil num curto espago de tempo, devido a um
combinado que fez com a diretora da escola.

A professora Patricia afirma também que ficou muito satisfeita com o curso. Sua
graduacao foi iniciada na Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG, em Ibirité e
concluida na unidade de Belo Horizonte. Na fala da professora:

“(...) eu fico muito satisfeita com o ensino que eu tive 14. Tive realmente uma base
muito boa. Eu ndo sei se foi porque desde quando eu me apaixonei pela pesquisa...
entdo eu sempre quis ler muita coisa, sempre quis saber sobre muita coisa.(...) Mas

ai eu comecei a conhecer mais o curso ¢ no segundo periodo eu me apaixonei ¢ fui
levada para o mundo da pesquisa” (Patricia, 2024).

Nos relatos da professora ¢ possivel perceber um grande interesse pela pesquisa e pelos
estudos teoricos. Em sua trajetdria académica isso fica evidente. Retomando a questdo sobre o
nivel de satisfacdo com o curso, embora afirme que ficou muito satisfeita no geral, quanto aos
conhecimentos necessarios para a docéncia, Patricia reconhece que: “(...) me preparar para a
docéncia, isso nao prepara. Nao ¢ uma coisa que talvez eles conseguiriam fazer ali, naquele

momento” (Patricia, 2024). Em outro trecho a professora explica melhor a sua percepgao:

“eu consigo entender que eles fazem o que eles podem porque nao tem como eles
trazerem a sala pra dentro de uma sala da graduacdo (...) Esse tipo de preparagao, ela
ndo existe. A gente acaba aprendendo mesmo, na pratica, na marra. Por isso que, as
vezes, quando a gente sai, a gente fica tdo assustada” (Patricia, 2024).

Neste ponto, a professora demonstra possuir uma compreensao da complexidade que abrange
a formagao inicial. Patricia reconhece a importancia da universidade para sua formagao, mas
reconhece também a escola como espaco complementar de formacdo. Entretanto, parece
haver consenso entre pesquisadores da area sobre a falta de preparagdo para a pratica em si.
De acordo com Shulman (2014), nos curriculos dos cursos de licenciatura hd uma
insuficiéncia de conteudos voltados para o conhecimento pedagodgico do contetido que se
constitui em conhecimentos especificos da docéncia. Neste sentido percebe-se certa
desvalorizagao de conteudos voltados para a educagdo bdsica. Apesar de reconhecer que
faltaram conhecimentos relacionados a pratica pedagdgica em si, Patricia menciona que teve
uma professora bastante interessante, no final do curso, que trouxe muitas leituras
interessantes e relatos de experiéncias em sala. Segundo Patricia, essa professora propos
também que a turma elaborasse planejamentos e montasse grades de horarios. Ela reconhece
que essa foi uma experiéncia valiosa, porém afirma que, “no plano de aula, tudo da vida, tudo

funciona. Os horarios estdo certinhos, nenhuma coisa sai da rota. Mas na vida real a gente
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sabe que isso ndo funciona” (Patricia, 2024). Aqui a professora demonstra perceber que a
pratica impoe outros desafios, que se adaptar a rotina da escola ¢ tarefa por vezes dificil.
Conforme ja dissemos, a aula acontece ao vivo! As questdes apontadas pela professora
corroboram com a ideia de que a formagdo inicial ndo contempla todas as necessidades, as
dificuldades e os desafios enfrentados no exercicio da docéncia. Na verdade, nem seria
possivel, uma vez que a pratica so se inicia mesmo apods a formagao inicial.

Com base no exposto, ¢ possivel dizer que a analise das falas das docentes nesta categoria

revela que:

e As professoras iniciantes reconhecem a insuficiéncia da formagao inicial para lidar

com as demandas concretas da sala de aula;

e A construgdo dos saberes se da no entrelacamento entre teoria e pratica, com énfase na

experiéncia e na observagdo de pares;

e Ha forte presenca de saberes tacitos, relacionais e contextuais, especialmente

relevantes na educac¢ao infantil;

e A profissionalidade se estrutura progressivamente, por meio da agdo reflexiva e do

enfrentamento cotidiano de desafios pedagogicos.

Ao compreender que os saberes mobilizados sao multiplos, situados e afetivos, reafirmamos a
necessidade de curriculos de formagdo inicial que valorizem a praxis docente como eixo
estruturante, e de institui¢gdes escolares que favoregam a aprendizagem colaborativa entre

docentes, especialmente no inicio da carreira.

4.4 Sentimentos de pertencimento e identidade profissional

A segunda categoria analitica diz respeito aos sentimentos de pertencimento a
profissdo docente e a forma como as professoras iniciantes constroem sua identidade
profissional a partir das experiéncias vividas na educacdo infantil. Trata-se de uma dimensao
subjetiva e relacional que se constitui no entrecruzamento entre a trajetoria individual, as
interacdes no espago escolar, as expectativas sociais € as representagdes internas sobre o ser
professora. Segundo Antonio Novoa (1992; 2009), a identidade docente ndo ¢ algo dado, mas
uma construgdo continua, que se efetiva na pratica e no dialogo com os outros. Ela resulta
tanto da internalizacdo de saberes e valores profissionais quanto da forma como o sujeito se
percebe e ¢ reconhecido em seu oficio. Para Claude Dubar (2005), a identidade profissional
estd ligada a processos de socializacdo e ressignificacdo dos papéis ocupados, sendo

permanentemente tensionada entre o que o sujeito deseja ser € o que lhe ¢ permitido ser. Essa
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constru¢do ¢ ainda mais sensivel nos primeiros anos de carreira, quando a inseguranga, o
desconhecimento do campo e o desejo de pertencimento se entrelagam. Como destaca Roldao
(2007), um dos pilares da profissionalidade docente ¢ justamente o sentimento de
pertencimento a um coletivo profissional, que legitima a fungao e oferece suporte simbolico e
préatico a atuacdo docente.

As entrevistas com as professoras revelam esse movimento identitario em processo,
marcado por ambivaléncia, busca de reconhecimento e construgao de sentido. Nesse sentido, a

fala de Patricia € ilustrativa:

“As vezes eu ainda ndo me sinto professora de verdade. Parece que falta algo. Vejo
outras colegas tdo seguras, com tantos anos de experiéncia, e fico pensando se um
dia vou me sentir assim também” (Patricia, 2024).

Esse trecho expressa a tensdo entre o ser professora e o sentir-se professora, indicando que a
identidade docente ndo se forma apenas pela posse de um diploma, mas pela experiéncia, pela
validagdo dos pares e pela confianca construida na pratica. O sentimento de “falta” aponta
para a existéncia de uma identidade em transi¢do, ainda em busca de legitimidade e

reconhecimento. Por sua vez, Mariana revela um sentimento ambiguo:

“Me sinto professora quando estou com as criangas, quando elas me chamam,
quando vejo que aprenderam algo. Mas, ao mesmo tempo, me sinto um pouco
perdida nos planejamentos, nas reunides, nos relatérios. As vezes parece que nio
dou conta de tudo” (Mariana, 2024).

Aqui, a identidade profissional emerge no vinculo com as criangas, na mediacao pedagogica e
no afeto envolvido na relagdo educativa. No entanto, os aspectos burocraticos e
organizacionais da profissdo se colocam como obstaculos que fragilizam esse sentimento de
pertenca. A oscilacdo entre identificagdo e duvida € constitutiva da fase de inser¢do na
carreira, como mostram os estudos de Huberman (2000). Fldvia demonstra ter uma percep¢ao
ligada ao olhar externo:

“Sinto que 14 fora ainda acham que quem trabalha com crianga pequena s6 cuida,
que nao ¢ bem professora. Isso desanima um pouco. A gente faz tanta coisa, planeja,
avalia, pensa em cada detalhe, mas parece que ndo valorizam” (Flavia, 2024).

Alguns aspectos da organizagdo da escola podem ter dificultado a identificacdo das
professoras como docentes mesmo. Flavia, mais adiante nos explica que quando comegou na
escola ndo tinha uma turma fixa. Dava o suporte necessario para cobrir faltas, atrasos,

acompanhava alguma professora, mas nao possuia nenhuma autonomia. Ela continua dizendo:

“Bom, eu acho que ¢ um desafio muito grande a gente ir para a sala de aula. Acho
que no primeiro momento bate uma inseguranga, porque vocé ndo sabe, ao certo, o
que te espera, né? E vocé ta lidando com criangas diferentes, né? Diferentes culturas
dentro de uma sala. Entdo, aquela insegurangca mesmo, se o que vocé esta fazendo
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estd de acordo com aquilo que vocé aprendeu, né? O medo, porque a gente ndo
conhece como que ¢ a comunidade que vocé esta chegando, como que vocé vai ser
recebida” (Flavia, 2024).

Além disso, a professora afirma que ha muito preconceito, tanto por parte dos colegas que ja
estdo na escola, quanto pela comunidade em geral. Mariana, por sua vez, disse que nunca
havia trabalhado em uma EMEIL Ela utiliza de humor para dizer que foi a primeira vez que

fez um plano de aula para criangas tdo pequenas, de um ano.

“Entdo, eu ndo sabia o que fazer. Bebés, né? Nao tem no meu plano de aulas. Eu
fiz leituras de livro...(risos)...muito maravilhosos. Ai chegam os bebés... que s6
choram. O plano de aulas se transformou em consolar as criangas, deixar elas
calmas” ( Mariana, 2024).

Patricia nos conta que antes de comegar a trabalhar como professora na Rede Municipal de
Belo Horizonte, foi estagidria e atuou como recreadora em uma escola particular. Mas sua
primeira experiéncia como docente foi na EMEIL Em seu relato a professora diz que
inicialmente ndo assumiu turma, ficava a disposi¢ao da escola para eventuais tarefas e
acompanhava uma professora regente, dando suporte as demandas cotidianas, como separar
materiais e cortar papéis. Segundo Patricia, ela foi introduzida aos poucos em sala de aula,
numa espécie de regéncia compartilhada, onde entdo ela poderia propor algumas atividades,
mas tudo dependia do perfil da professora regente. Nao havia uma regra. A professora conta
que na maioria das vezes ndo sabia o que fazer e desabafa: “teve dias que eu quase chorei
dentro da sala” (Patricia, 2024). Diante dos desafios enfrentados numa turma de criancas
pequenas, que tinham entre trés e quatro anos, numa proposta de regéncia compartilhada,
Patricia diz que:
“E ai, teve momentos assim, que foram desafiadores e impares na minha vida.
Igual... teve momentos que eu realmente quis chorar, porque eu quis pegar as
minhas coisas e ir embora. Mas eu ndo queria isso. (...) Teve uma vez que eu lembro
que eles ndo conseguiam sentar em roda. Eu falei com eles, olha, vocés tém que
aprender a ouvir! Falei sério, muito sério com eles. Porque ouvir é o sinal de mais
respeito que vocés podem dar para alguém. E isso me deixava muito chateada, sabe?
Eu tentava planejar para eles. E o planejamento ndo ia. E eu me sentia muito... Meu
Deus, o que eu estou fazendo aqui? Eu me sentia presa. Eu me sentia numa jaula.
Porque a sala tinha grades. Sério, eu me via assim... numa jaula. Eu me via em
Foucault. (...) As vezes, eu achava que estava enclausurada. Mas estava. Era muito
assim. Entdo, ndo era uma sala propria para a educacdo infantil! Nao era! A gente...

assim, a EMEI, ela foi jogada 14. Nao tinha espago. Nao tinha espago” ( Patricia,
2024).

Nesses trechos das falas das professoras, percebemos que os sentimentos experimentados no
momento de inser¢do na carreira sao bastante semelhantes e revelam os medos, angustias e
tensdes vividos por elas. Essas falam explicitam um descompasso entre a identidade desejada

e o reconhecimento social da funcdo docente na educacao infantil. A tensdo entre cuidar e
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educar, historicamente presente nesse campo, ainda repercute na maneira como as docentes se
percebem e se posicionam. Como destacam Sacristdn (1995) e Novoa (2017), a identidade
docente ¢ atravessada por disputas simbolicas sobre o valor social do trabalho de ensinar,
especialmente quando se trata de segmentos historicamente desvalorizados, como a educagao
infantil.
Buscando uma sintese interpretativa a partir dessa categoria, pode-se afirmar que as
falas analisadas revelam que:
e A identidade docente em construcao ¢ permeada por insegurangas, sentimentos de

inadequacao e comparacdo com colegas mais experientes;
e O reconhecimento das criancas aparece como fonte de fortalecimento identitario;

e A auséncia de reconhecimento institucional e social, especialmente no contexto da

educagdo infantil, atua como fator desmobilizador;

e O sentimento de pertencimento ¢ gradualmente construido, ndo apenas com base na
formagao, mas nas experiéncias, no vinculo com os alunos e no acolhimento por parte

da escola.

Dessa forma, a identidade profissional das professoras iniciantes se constitui no
entrelacamento entre afetos, praticas e relagdes. Reafirma-se aqui a importancia de programas
de inducdo, acompanhamento e formacdo continua, que favorecam espacos de escuta,
pertencimento e valorizagdo profissional, contribuindo para o fortalecimento da

profissionalidade e para a permanéncia na carreira.

4.5 Desafios e insegurancas no inicio da carreira

A terceira categoria emergente trata dos desafios enfrentados e das insegurangas
vividas pelas professoras iniciantes no momento de insercdo na profissdo docente,
especialmente no contexto da educagao infantil. Essa etapa da trajetéria profissional tem sido
caracterizada por diversos autores como um momento critico e determinante na constitui¢cao
da identidade e da profissionalidade docente. De acordo com Huberman (2000), o inicio da
carreira docente corresponde a fase de “sobrevivéncia” e “descoberta”, dentro do ciclo de vida
profissional dos professores. Trata-se de um periodo marcado por entusiasmo e idealizacao,
mas também por tensodes, frustracdes, duvidas e forte carga emocional. Nessa fase, os
docentes confrontam as expectativas formadas durante a formagao inicial com a realidade do

cotidiano escolar, muitas vezes sem o suporte necessario.
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Veeman (1988) introduziu a expressdo “choque de realidade” para nomear o impacto
emocional e cognitivo vivenciado pelos professores iniciantes ao se depararem com o0s
desafios da pratica docente. Ja Pimenta (1997) destaca que a formacao inicial frequentemente
prepara os professores para um modelo idealizado de docéncia, que nao da conta da
complexidade, da imprevisibilidade e da carga simbolica do trabalho em sala de aula. Tais
aspectos estdo fortemente presentes nas falas das participantes da pesquisa. Mariana, por

exemplo, relata:

“Eu achei que estava pronta quando terminei a faculdade, mas foi s6 entrar na sala
com 15 criancas chorando, querendo colo, que percebi que ndo fazia ideia de como
agir. O que mais me angustiava era ndo saber se o que eu estava fazendo, estava

certo” (Mariana, 2024).
A fala expressa um sentimento de vulnerabilidade frente a complexidade do cotidiano
pedagogico, em especial na educacao infantil, onde as dimensdes do cuidado ¢ da mediacao
afetiva sdo indissociaveis do ensinar. A davida sobre a “corre¢ao” das prdoprias acdes aponta
para a auséncia de espacos seguros de escuta e validagdo do trabalho docente inicial. Patricia

também menciona a dificuldade em lidar com o cotidiano institucional:

“Eu me sentia perdida nas reunides, nos registros, nas expectativas da coordenagao.
Parecia que todo mundo sabia o que fazer, menos eu. Era como se tivesse caido de
paraquedas.” (Patricia, 2024)
Essa sensagdo de deslocamento e de ndo pertencimento reflete o que Huberman (2000) chama
de “fase de tateamento”, marcada por busca de referéncias, sentimento de solidao profissional
e inseguranc¢a diante das exigéncias institucionais. A auséncia de processos estruturados de
acolhimento e formag¢do no inicio da carreira acentua essa sensacdo de inadequacdo. Flavia

explicita o conflito entre o ideal de docéncia e a realidade encontrada:

“Durante a faculdade a gente discutia muitas teorias, muitas ideias bonitas. Mas na
pratica, falta tempo, falta material, tem crianga que ndo comeu, que esta doente, ¢ a
gente precisa lidar com tudo isso ao mesmo tempo” (Flavia, 2024).

Essa fala traduz o “choque de realidade” descrito por Veeman (1988): uma ruptura entre o
discurso formativo e as condigdes reais de trabalho. Além disso, evidencia a precarizagao do
cotidiano escolar € o peso das multiplas demandas que recaem sobre os professores da
educagdo infantil — frequentemente responsabilizados por tarefas que extrapolam o campo
pedagogico. Ainda sobre a especificidade da docéncia na educagdo infantil, Flavia diz que:
“eu acho que o ser professor hoje, na educagdo infantil, com essas criancas que estdo
chegando pra gente, € vocé ser uma referéncia pra elas de ser humano, de cuidado, né, e de

acolhimento” (Flavia, 2024). E completa dizendo:
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“Eu acho que hoje, na minha visdo (...) ser docente, pra mim perdeu aquela visdo da
tia que cuida do menino pro pai trabalhar, sabe? Eu acho que a gente tem que se
impor, e isso dentro da sala, eu falo muito com os meninos quando eles chegam e
ficam assim, tia, tia, tia, eu falo, ndo, ou ¢ professora, ou ¢ o meu nome. Eu nio sou
tia, ndo sou irma da mamae, irma do papai. E a gente comecar a colocar isso pros
pais, que a gente ¢ um profissional, que a gente estd aqui trabalhando todos os
momentos, né? (...) Mas a gente ndo sé brinca, a gente acolhe, a gente cuida, a gente
ensina, né? Ensina a resolver os conflitos, porque a escola, ela ¢ o reflexo da
sociedade 14 fora, né? Entdo assim, ser essa referéncia enquanto humano, porque a
crian¢a pega muito isso(...)E ai essa questdo da docéncia ¢ isso, a gente tem que
impor que nos somos profissionais” (Flavia, 2024).

As insegurangas manifestadas nas falas ndo se restringem apenas as dificuldades
operacionais, mas também atingem aspectos subjetivos da atua¢do docente, como a autoridade
pedagdgica, o medo de julgamento e a necessidade de validagdo por parte da equipe escolar e
da familia das criancas. Assim, no que se refere aos desafios e insegurancas no inicio da
carreira, a analise das falas indica que:

e As professoras enfrentam um conjunto de desafios simultineos — afetivos,
pedagdgicos, organizacionais e relacionais — para os quais a formacao inicial ndo as

preparou plenamente;

e H4 um sentimento recorrente de despreparo e soliddo profissional, especialmente no

inicio da atuagdo em sala;

e O enfrentamento desses desafios se d4 majoritariamente de forma individualizada,

com pouco suporte institucional estruturado;

e A experiéncia do “choque de realidade” leva a necessidade de estratégias de

adapta¢do, improvisacgado e reformulagdo de expectativas.

Tais elementos refor¢am a urgéncia de politicas de acompanhamento e indu¢do docente nos
primeiros anos de carreira, bem como de espacgos coletivos de formacdo continuada que
reconhecam a complexidade do trabalho na educacao infantil e oferecam suporte as praticas e

aos sentimentos das professoras iniciantes.

4.6 Relagdes com a escola e apoio institucional

A quarta categoria analitica trata das relagdes estabelecidas pelas professoras
iniciantes com a equipe escolar — em especial com a coordenagdo pedagbgica e os colegas —
e dos mecanismos (ou auséncia deles) de apoio institucional durante os primeiros anos de
carreira. A literatura educacional tem apontado que a construg¢do da profissionalidade docente
ndo ¢ um processo exclusivamente individual, mas depende fortemente do ambiente

institucional, das relacdes de trabalho e das condi¢des de acolhimento ¢ formacgao ofertadas
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pela escola. Segundo Contreras (2002), a profissionalidade se constitui na tensdo entre a
técnica e a autonomia, entre a reproducdo de rotinas e a construgdo critica da pratica. Para que
um professor iniciante caminhe em dire¢do a autonomia e ao compromisso ético-politico com
0 ensino, € essencial que ele se sinta parte de um coletivo que reconheca sua presenca, valide
suas duvidas e promova espacos de aprendizagem.

Bernadete Gatti (2013) enfatiza a importancia dos programas de indugdo e do papel da
gestdo pedagogica na inser¢ao dos professores na cultura escolar. Ja para Tardif (2002), o
saber docente ¢ também um saber partilhado, que se constroi na interlocucdo com os pares,
em praticas colaborativas. A auséncia de suporte, por outro lado, pode gerar o isolamento
profissional e a cristalizagdo de praticas pouco reflexivas.
A professora Flavia, apesar de toda a inseguranca vivida, relatou que recebeu apoio de alguns
colegas mais experientes e também das “meninas” que chegaram junto com ela. Foram muitas
trocas que, de acordo com Flavia, ainda acontecem. Segundo ela, costuma dizer para as
colegas que: “eu ndo tenho nada para oferecer, mas eu vou sugar vocés para eu aprender” (
Flavia, 2024). A professora reforga a importancia das trocas e ressalta que o fato de fazerem
o planejamento juntas, agrupadas de acordo com a faixa etaria das criangas, ajuda muito. Na

fala da professora:

“E ai a gente vai aprendendo. As vezes eu pergunto assim, mas isso esta de acordo
com a habilidade? Porque realmente, a teoria ¢ muito linda e tudo, mas na hora que
vocé vai para a pratica, vocé fica assim, sera que esta de acordo com o que a BNCC
estd abordando? Essa atividade aqui, com essa atividade, eu trabalho o qué — o que
eu estou desenvolvendo” (Flavia, 2024)?

Quanto ao apoio institucional, as entrevistas revelam percepc¢des variadas. Flavia, por

exemplo, compartilha uma experiéncia positiva:

“No comego, a coordenadora me acompanhou bastante. Ela entrava na sala,
conversava comigo, dava sugestdes. Isso me ajudou a me sentir mais segura, saber
que eu podia contar com alguém” (Flavia, 2024).

Nesse caso, o papel da coordenacao pedagogica como figura formadora se destaca. A escuta
ativa, a presenca em sala e o retorno construtivo sao estratégias fundamentais para favorecer o
desenvolvimento da confianca profissional e o aprimoramento das praticas. A fala de Flavia
demonstra que o apoio institucional ¢ um fator importante para a emergéncia da
profissionalidade docente. Em contraste, Mariana descreve uma experiéncia de soliddo e
invisibilidade:

“Me senti muito sozinha no comeg¢o. Ninguém me explicou direito como funcionava

a rotina da escola. Tive que descobrir muita coisa sozinha, perguntando aqui e ali.
Acho que falta um acolhimento mais estruturado” (Mariana, 2024).
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Essa fala revela a auséncia de politicas internas de indug¢do, o que obriga a professora a
recorrer a estratégias improvisadas de adapta¢do. A inexisténcia de momentos coletivos de
formagdo e de orientacao sistematica contribui para o sentimento de desamparo profissional,
especialmente entre iniciantes que nao fazem parte de redes prévias de confianca. Patricia

reforga essa percepcao:

“As vezes parece que a gente ja deveria saber tudo. Tem cobranga, mas pouco
espago pra errar ou perguntar. E ai vocé fica com medo de parecer despreparada”
(Patricia, 2024).

A narrativa evidencia um contexto institucional que valoriza a produtividade e o cumprimento
de normas, mas desvaloriza a escuta, o didlogo e o erro como oportunidade formativa. A
cultura da escola, nesses casos, reforga o siléncio e a autossuficiéncia como norma, o que vai
na contramdo de uma logica de construgdo coletiva do saber profissional (Tardif, 2002;
Novoa, 2017). Além da coordenagdo pedagodgica, as colegas mais experientes também
ocupam um papel ambiguo. Em alguns momentos, sdo descritas como referéncia, como

aponta Mariana:

“Teve uma colega que me ajudou muito. Me mostrava os registros, os
planejamentos dela, dava dicas de atividades. Isso fez toda a diferenca” (Mariana,
2024).

Ela conta que recebeu muitas dicas dessa professora mais experiente sobre atividades, uso de

materiais, brinquedos. Mais adiante ela explica:
“Eu falo isso por qué? Nos primeiros quatro, cinco dias, né? Era uma bagunca. Eu
abria a porta, fechava a porta...abria. As criangas estavam, além de ndo adaptadas,
chorando muito e via o pai na porta e ja saia correndo. Ai ela deu essa dica, deixa as
criangas sentadas em rodinha ou no tapete e continua... uma coisa simples, né? E foi
dando certo®. (Mariana, 2024).
Mas em outros momentos, como menciona Patricia, a relacdo pode ser atravessada por
hierarquias e resisténcias: “Algumas colegas mais antigas ndo gostavam de compartilhar as
coisas. Parecia que era cada uma por si” (Patricia, 2024). De acordo com Mariana, atualmente
ela se sente mais segura porque fazem o planejamento juntas. Sao trés professoras de turmas
de criancas de um ano que se reunem para planejar. Ele enfatiza a importancia da parceria e
das trocas entre as colegas. Disse também, que, tem sido muito importante, inclusive para ela
se apropriar de determinados procedimentos que considera burocraticos, como a construg¢ao
de portfolios e elaboragdao de relatdorios. Mesmo considerando que elas ja possuem certa
caminhada ou experiéncia na profissao, ainda hoje, Flavia, Mariana e Patricia reconhecem a
importancia de fazerem seus planejamentos em grupo. Desta forma vao compartilhando nao

sO6 conhecimentos, mas também, suas duvidas e incertezas. Esses momentos de planejamento

sao denominados pela Secretaria Municipal de Educacdao de Belo Horizonte de Atividades
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Coletivas de planejamento e avaliagdo do trabalho escolar — ACEPAT. Tenho tido a
oportunidade de acompanhar as professoras em alguns desses horarios e percebo que, de fato,
¢ um momento rico de trocas, mas algumas vezes também, de lamentagdes acerca das
iniimeras atribui¢cdes que compdem o oficio de professora ou sobre a gestao da escola. Em
alguns desses momentos de planejamento, ha também a participagdo da coordenadora
pedagbgica. Entretanto, ¢ possivel perceber que a sua atuacdo estd mais voltada para
organizagdo de eventos, reunides, acompanhamento das turmas e atendimentos as familias.
Percebemos ainda que se inicia um movimento, ainda um pouco timido, de acompanhamento
do planejamento das professoras, com o intuito de provocar reflexdes sobre a intencionalidade
das atividades propostas.

Sobre os apoios recebidos, a professora Patricia relata que no inicio ficava
“observando a coreografia didatica que existe nas escolas” (Patricia, 2024). Conta que viveu
muitos sentimentos complexos, duvidas e incertezas. Relata que chorou muitas vezes. No
comego apenas observava e, aos poucos, foi sendo introduzida em sala. Ela explica: “depois
eles colocaram a regéncia compartilhada. Ai sim, eu ia para a sala, acompanhava e poderia
sugerir atividades e propostas pedagogicas” (Patricia, 2024). Ela explica que no inicio, em sua
percepgao, precisava ser o que ela chama de uma “boa vizinha”, porque as pessoas ja estavam
l4... queria “’ser o menor problema ali" (Patricia, 2024. )Aos poucos foi se ambientando e cita
nomes de algumas professoras que deram apoios importantes neste periodo. Considera
também que a coordenadora pedagdgica deu um apoio importante. Tais situagdes apontam
para a auséncia de uma cultura de formagdo colaborativa na instituicdo, substituida por
logicas individualizadas e competitivas, que fragilizam a constituicdo de um sentimento de
pertencimento ao coletivo profissional (Roldao, 2007). Nesse sentido, a analise das falas
permite observar que:

o A presenga de uma coordenagdo pedagdgica ativa e formadora favorece a seguranga, a

escuta e o crescimento profissional das iniciantes;

e A auséncia de mecanismos institucionais de acolhimento e de inducdo a docéncia gera

isolamento, inseguranga e improvisagao;

e A atuacdo dos pares pode ser tanto fator de apoio quanto de silenciamento, a depender

da cultura institucional,;

e O modo como a escola se organiza para receber e integrar professoras iniciantes

impacta diretamente na construc¢do da profissionalidade docente.
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Esses dados reforcam o entendimento de que a escola ndo ¢ apenas o espago de exercicio da
docéncia, mas também um lugar de formagao profissional continua, onde o apoio institucional
e o trabalho coletivo sdo elementos decisivos para a permanéncia e o fortalecimento das

professoras no inicio da carreira.

4.7 Modelos de docéncia e perspectivas de futuro
A quinta e ultima categoria analitica trata dos modelos de docéncia que orientam as
praticas e os discursos das professoras iniciantes, bem como das expectativas que elas
constroem em relagcdo ao seu futuro na profissao docente. Essa dimensdo revela como essas
profissionais compreendem o papel do professor, quais valores associam ao seu fazer
pedagbgico e que caminhos vislumbram para sua permanéncia, transformacdo ou possivel
saida da carreira. Com base em Contreras (2002), compreendemos que hé diferentes modos de
ser professor, os quais se manifestam tanto nas praticas quanto nos discursos e atitudes. O
autor propde trés modelos principais:
o Especialista técnico: o professor que executa tarefas, com base em prescri¢des

externas, com foco em eficiéncia e normatividade;

e Professor reflexivo: aquele que analisa criticamente suas praticas, buscando

compreendé-las e aprimora-las em fungdo de seus alunos e do contexto;

o Professor intelectual critico: sujeito que compreende a docéncia como pratica ética e

politica, comprometida com a transformacao social e com a formacao cidada.

A andlise das falas mostra como as professoras oscilam entre esses modelos, em fungdo das
condig¢des de trabalho, da formacao recebida e das possibilidades que encontram de exercer a

autonomia pedagdgica. Mariana, por exemplo, revela a busca por um modelo reflexivo:

“Eu gosto de pensar no que deu certo e no que nao deu. Tento entender o que
funcionou com o grupo, o que precisa ser diferente. Nem sempre da tempo, mas
acho que ¢ assim que a gente vai melhorando” (Mariana, 2024).

Ela completa explicando melhor o que ¢ a docéncia. Para ela, ser professor envolve o ensinar,
mas, ¢ mais do que isto:

“vocé tem algo a entregar, mas vocé também tem algo ali que voceé esta aprendendo.
E intermediar. Professor tem uma intengio, tem algum propésito em tudo aquilo que
propde para a turma, né? Pelo menos deveria ter ...vocé tem um certo tipo de
conhecimento porque todo professor passou por um tipo de formagdo e vocé
vivencia aquilo ali com o seu grupo de alunos, com o seu grupo de pares,
professores, coordenagdo” (Mariana, 2024).

Essa postura revela um esfor¢o de autoandlise e de constru¢do de sentido sobre a pratica
docente, ainda que condicionado pelas limitagdes impostas pelo tempo, pela rotina e pela

estrutura da escola. Mariana parece se movimentar no modelo do professor reflexivo,
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investindo na elaboragdo pessoal da pratica. J4 Patricia explicita uma visdo mais proxima do
modelo técnico:

“Eu sigo o planejamento da escola. Faco as atividades que estdo no cronograma e
entrego os relatdrios. As vezes penso em fazer diferente, mas fico com medo de sair
do que ¢ esperado” (Patricia, 2024).

Aqui, evidencia-se a predomindncia de um modelo de docéncia pautado na execugdo e na
adequacdo as normas, com menor espaco para a experimentacao e a autoria pedagogica. A
mencao ao medo de “sair do que ¢ esperado” indica um ambiente institucional que nao
favorece o exercicio da autonomia e da criatividade docente — o que, segundo Contreras
(2002), compromete o desenvolvimento da profissionalidade critica. Por outro lado, Flavia
aponta elementos que se aproximam do modelo do intelectual critico, ainda que de forma
incipiente:

“Eu acho que nosso trabalho ¢ mais do que dar atividades. A gente ajuda as criangas
a entenderem o mundo, a se relacionarem, a se expressarem. Tem coisa que nio esta
no papel, mas que faz muita diferenca na vida delas” (Flavia, 2024).

Essa fala amplia a compreensdo da docéncia para além do ensino de conteudos, enfatizando a
dimensdo formativa e humanizadora do trabalho pedagdgico. O reconhecimento da fungdo
social da escola e da poténcia educativa da relacdo professor-aluno indica uma perspectiva
mais critica e ética do ser docente.

Em rela¢do ao futuro na carreira, as professoras expressam expectativas moderadas.
Nesse caminho, Patricia menciona: “Eu gosto da escola, mas as vezes penso se vou conseguir
ficar muitos anos assim. E muito cansativo, ¢ a gente nio tem muito reconhecimento”
(Patricia, 2024). Segundo ela, ser professora ¢ ser capaz de ter um olhar para as “poténcias e
capacidades” dos alunos, forma-los integralmente. Completa dizendo que “ser professora ¢ ser
humana, ser pessoa (...) a profissdo docente diz respeito a um trabalho manual e continuo,
com cada crianca, a cada dia” (Patricia, 2024). Sobre sua motivacdo para continuar na
profissdo, a fala de Patricia ndo foi conclusiva. Disse que algumas vezes pensa na
possibilidade de ndo querer mais seguir na profissdo. De acordo com sua trajetoria e a partir
dos relatos que fez no decorrer da entrevista, percebe-se que ela se sente bastante atraida pela
pesquisa. Inclusive, concluiu o mestrado em Artes, em 2024. Mariana, por sua vez, projeta
continuidade, mas com necessidade de apoio: “Quero continuar, mas acho que se tivesse uma
formacao mais proxima da realidade e mais momentos de troca com outras professoras, tudo
seria mais facil” (Mariana, 2024). Apesar disso, Mariana faz algumas ponderacdes sobre as
dificuldades que os professores enfrentam devido ao numero excessivo de alunos em sala
para essa faixa etaria. Segundo ela, isso dificulta bastante o trabalho do professor. Em sua

opinido, a Rede Municipal deveria alterar essa configuracdo. Apesar das dificuldades,



73

inclusive em seu deslocamento diario para a escola, a professora se considera bem mais
motivada hoje do que quando entrou na Rede. Ela explica que estd em periodo probatério de
trés anos, dentro do qual, ndo pode mudar de escola e deve acompanhar a turma que assumiu
durante esse periodo. A professora enfatiza que atualmente, o que mais a desmotiva ¢ o seu
deslocamento diario, pois acorda as 4 da manha e chega em casa apds as 19 horas, devido ao

transito pesado na regido. Sobre a permanéncia na profissdo, Flavia, mais convicta, afirma:

“Apesar das dificuldades, eu me encontrei aqui. Quero me especializar mais, talvez
fazer um mestrado. Acho que a educago infantil tem muito a ensinar pra gente
também” (Flavia, 2024).

As perspectivas de futuro expressam o impacto das condi¢des de trabalho, do
reconhecimento institucional e da possibilidade de formacdo continuada como fatores
decisivos para a permanéncia na carreira. Como destaca Novoa (2009), os primeiros anos de
docéncia sdo também tempo de decisdes, de permanéncia ou de desisténcia. Como se pode

observar, a analise das falas permite ressaltar que:

e As professoras alternam entre modelos técnico e reflexivo, com indicios de

movimento em direcao a criticidade, quando encontram espago institucional para isso;

e O modelo de docéncia adotado estd diretamente relacionado ao grau de autonomia

concedido e ao tipo de cultura escolar vivenciada;

e As perspectivas de futuro sdo ambivalentes: coexistem comprometimento com a
profissdo e desejo de continuidade, com frustracdes em relacdo as condigdes

institucionais e a falta de valorizacao;

e A consolidagdo de uma identidade docente critica requer investimento institucional em

formagao continuada, escuta e apoio estruturado.

Ressaltamos que ao fazermos esta analise, ndo temos a intencdo de enquadrar as professoras
dentro de modelos estanques de docéncia, mas sim, de identificar, a luz dos estudos de
Contreras (2002), formas de atuacdo reveladoras de posturas mais ou menos instrumentais,
mais ou menos autdbnomas e reflexivas. Essa ultima categoria refor¢a a compreensdo de que o
processo de construgdo da profissionalidade e da identidade docente ¢ complexo, gradual e
profundamente situado. As professoras iniciantes ndo sdo apenas receptoras de saberes: sdao
sujeitos em formacdo, que interpretam, recriam e projetam seus caminhos profissionais em
meio a condi¢des desiguais de possibilidade.

A andlise das entrevistas revelou que o processo de inser¢do profissional das

professoras iniciantes da educagdo infantil ¢ marcado por uma série de tensdes, descobertas,
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aprendizagens e redefini¢des subjetivas. A partir das cinco categorias analiticas construidas,
foi possivel observar que a constru¢do da profissionalidade docente ocorre de forma
progressiva, relacional e situada, fortemente atravessada pelas condi¢cdes concretas de
trabalho e pelas dinamicas institucionais da escola. Os dados analisados sobre a insercao na
carreira das professoras, Flavia, Mariana e Patricia revelam que, de fato, essa fase ¢ marcada
por inumeros conflitos e tensdes, mas também, evidenciaram as aprendizagens construidas
com os pares, a importancia do apoio recebido de colegas mais experientes, € o desejo de se
firmar e ser reconhecida como profissional competente. Em suma, esses dados revelam o
percurso das professoras no processo de construcdo de sua profissionalidade. Nesse percurso
profissional, desde a insercdo na carreira, as participantes demonstraram mobilizar diferentes
tipos de saberes — da formagdo inicial, da experiéncia pratica, da observacdao de colegas —
ao mesmo tempo em que revelaram insegurancas, sentimentos de inadequa¢do e lacunas
formativas que impactam sua atuagdo. As relacdes com a coordenagdo pedagogica e com o0s
pares aparecem como fatores decisivos para o acolhimento ¢ o desenvolvimento profissional,
variando entre apoio estruturado e invisibilidade institucional.

As falas demonstram também haver a percepc¢ao de uma caréncia na formagao inicial,
de conteudos voltados para a pratica pedagdgica em si, caréncia essa que potencializa a lacuna
ou distanciamento entre teoria e pratica. Entretanto, como vimos, essas falas revelam também
que as professoras possuem a compreensao de que nao ¢ possivel levar a sala de aula para a
universidade. Ao mesmo tempo em que clamam pelos saberes da pratica, sabem dos limites

que se apresentam. Sobre os saberes praticos ou da experiéncia, Tardif adverte que:

“Ndo se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles sdo
saberes praticos (¢ ndo da pratica: eles ndo se aplicam a pratica para melhor
conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes dela enquanto pratica
docente) [...] sdo a cultura docente em acdo (Tardif et all, 1991, p.22).

Assim, € no exercicio da profissdo que se aprende os saberes praticos, apesar de todos os
anseios dos professores em adquiri-los a prioi. Talvez as professoras sintam falta de
“entender o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado”, como aponta Shulman (2014,
p. 205). Essa sensagdo pode revelar o desejo de dominio de uma saber didatico. Entretanto,
quando assumem a docéncia, parece haver uma compreensdo mais ampla do papel do
professor — uma compreensdo de que ser professor ¢ um oficio que ndo se resume em dar
aulas. Essa tomada de consciéncia, ainda que ocorra na marra, contribui para que as
professoras, ndo apenas percebam a necessidade de desenvolver outras habilidades, mas
também, contribui para a construg¢do de sua identidade profissional. Neste sentido,

profissionalidade e identidade sdo conceitos interdependentes e complementares.
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Acreditamos que um dos maiores desafios postos aos cursos de formacdo de
professores ¢ o de diminuir esse distanciamento entre teoria e pratica. Os modelos de
residéncia pedagdgica ou programas de indugao podem contribuir para diminuir essa lacuna.
Apesar de percebermos os conflitos, enxergamos, com certa esperanca, que as falas das
professoras estdo também, carregadas de um desejo de se fazer o melhor e de transformar a
vida dos seus alunos. Nesse aspecto percebemos uma possivel convergéncia desses desejos
com o que Contreras (2002) chama de obrigacdo moral, uma das dimensdes da
profissionalidade apontadas pelo autor. Em que pese, as vezes, a sua falta de compreensao
acerca da pratica pedagogica em si, ou ainda que ndo saibam exatamente o que fazer em sala
de aula, identificamos, ao longo das entrevistas, uma preocupa¢do das professoras com a
transformacao de seus alunos ¢ com o valor social da educagao.

Em termos identitarios, as professoras oscilam entre o desejo de pertencimento e as
davidas sobre sua legitimidade no papel docente, especialmente diante de contextos que ainda
desvalorizam o trabalho na educagao infantil. Suas representacdes de docéncia transitam entre
modelos técnico-operacionais e posturas mais reflexivas ou criticas, indicando uma identidade
em construgdo, sustentada por experiéncias afetivas, escolhas éticas e confrontos cotidianos
com as condi¢des da profissao. De acordo com Contreras (2002), o professor iniciante leva
tempo para se firmar como profissional autonomo. O autor afirma que a regulagdo externa,
como a imposicao de programas e curriculos pré-estabelecidos e o controle do trabalho dos
professores, dificulta o processo de construcdo da autonomia. Leva tempo até que o professor
iniciante se sinta importante e valorizado. Na maioria das vezes, como podemos perceber nos
relatos das professoras, ha uma fragilidade na propria percep¢ao que elas possuem de si
mesmas. Contreras (2002), aponta que a luta pelo reconhecimento profissional ¢ um dos
aspectos importantes no processo de construcdo da identidade profissional, que revela
também o desejo de exercer seu oficio com qualidade e autonomia. Para esse autor, a
autonomia serd de fato alcancada e verdadeira se os professores imprimirem na docéncia a
reflexdo critica sobre sua pratica. Neste sentido, o conceito de autonomia de Contreras (2002)
estd associado a superacdo de um fazer meramente instrumental e reprodutivo e a busca

constante de uma qualidade profissional. Segundo esse autor:

Mais precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos os
casos, aquelas que situam o professor ou professora em condi¢des de dar uma direcao
adequada a sua preocupagdo em realizar um bom ensino. Sdo, por conseguinte,
dimensdes do seu fazer profissional no qual se definem aspiragdes com respeito a
forma de conceber e viver o trabalho de professor, a0 mesmo tempo em que se
inscreve a forma de dotar a realizagdo do ensino de conteudo concreto (Contreras,
2002, p.74).
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Apesar de todos os conflitos vivenciados no momento da estreia na profissdo,
percebemos que as professoras participantes na nossa pesquisa demonstram certo orgulho por
terem sido aprovadas no concurso da Prefeitura de Belo Horizonte, e por serem hoje,
professoras da educagdo infantil, ainda que, algumas vezes, haja uma desvalorizagao da
profissdo. Duas das professoras entrevistadas foram as primeiras de suas familias a cursarem
o ensino superior. Ser professora, neste sentido, revela uma nova identidade profissional e
pessoal, responsavel pela mudanca de status social das familias. Em meio a todos os desafios,
aos poucos essas professoras vao construindo o sentimento de pertencimento a profissao.

O capitulo evidenciou que o inicio da docéncia ¢ um momento formativo decisivo, em
que se forjam as bases da identidade e da profissionalidade, mas que requer suporte
institucional, reconhecimento simbdlico e espagos formativos continuos para que essas
profissionais possam desenvolver-se plenamente. Os achados aqui sistematizados
fundamentam a proposta do produto educacional apresentado no capitulo seguinte e oferecem
subsidios para a reflexdo sobre a formagao inicial e continuada de professores, especialmente
na educagdo infantil. As narrativas dessas professoras contribuiram muito para o
desenvolvimento deste estudo. A medida que famos construindo nosso percurso, realizando os
encontros, ajustando as rotas, fomos também reconstruindo o caminho na pesquisa. As falas
de Flavia, Mariana e Patricia possuem uma riqueza de significados que foram determinantes

para reafirmarmos os sentidos da nossa pesquisa.
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5 Produto Educacional: podcast como estratégia formativa

Como parte integrante desta dissertacdo, desenvolveu-se um produto educacional no
formato de podcast educativo, voltado a formagao de professores, coordenadores pedagogicos
e gestores escolares. A proposta esta diretamente vinculada aos objetivos da pesquisa e
fundamenta-se nas andlises realizadas com professoras iniciantes da educacdo infantil,
apresentadas no capitulo anterior. O podcast intitula-se “Primeiros passos na docéncia: vozes
da educacdo infantil” e a estruturagdo do roteiro teve como base as categorias analiticas
emergentes da pesquisa. A proposta ¢ transformar os achados empiricos em conteudos
acessiveis, reflexivos e formativos, de modo a ampliar o alcance e o impacto dos

conhecimentos construidos no estudo.

5.1 Estrutura do episédio

O podcast aborda os seguintes pontos:
- Saberes em movimento: o que o inicio da docéncia nos ensina
Aborda os saberes que as professoras mobilizam em sua pratica, articulando formagao inicial,
experiéncia e observagdo. Discute os conceitos de saber docente (Tardif) e conhecimento

pedagdgico do contetudo (Shulman).

- Identidade em construcio: pertencimento e reconhecimento
Reflete sobre os sentimentos de inser¢ao ou deslocamento das docentes na institui¢do escolar.
Explora a relacdo entre identidade profissional e reconhecimento, com base em Névoa, Dubar

e Contreras.

- Desafios da docéncia: medos, improvisos e descobertas
Apresenta os principais dilemas vividos por professoras iniciantes, como insegurancga, solidao
e falta de clareza institucional. Aponta caminhos possiveis para o acolhimento e a formagao

continuada.

- Quem acolhe o professor? Apoio institucional e relacoes de trabalho
Discute o papel da coordenacdo pedagogica e das colegas mais experientes na inser¢ao

profissional. Enfatiza a importancia de politicas de indugdo e de culturas colaborativas.

- Caminhos possiveis: modelos de docéncia e  horizontes futuros
Debate as concepgdes de docéncia mobilizadas pelas professoras e os modelos de

profissionalidade (Contreras). Traz projecdes sobre o futuro e a permanéncia na profissao.
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5.2 Possibilidades de uso formativo
O podcast pode ser utilizado em encontros de formagao continuada, reunides pedagdgicas,
rodas de conversa com equipes escolares € momentos de acolhimento de novos profissionais.

Destina-se a:

o Gestores escolares: como subsidio para refletirem sobre politicas de apoio

institucional e escuta qualificada dos docentes;

e Coordenadores pedagogicos: como recurso de sensibiliza¢dao sobre a importancia do

acompanhamento formativo de iniciantes;

e Professores iniciantes e experientes: como ferramenta de reconhecimento,

valorizacao da experiéncia e estimulo a reflexao coletiva sobre a profissao.

O recurso pode ser incorporado em programas de forma¢do docente na escola, acompanhado

de roteiros de discussdo com perguntas reflexivas e indicacao de leituras complementares.

5.3 Midias digitais na formacio docente: uma breve fundamentacio

O recente contexto da pandemia do COVID-19 impds uma necessidade urgente de
utilizagdo das tecnologias digitais nas escolas, como meio de comunicacao e disseminacao de
conteido e informagdo. A partir deste marco os recursos digitais tém sido inseridos em
contextos formativos para estudantes e professores de maneira frequente. De acordo com
Castro, Conde e Paixdo (2014) o uso de podcast na educagdo tem sido cada vez mais comum,
por se tratar de um recurso de audio cuja producao ¢ relativamente simples e o acesso a ele
ndo exige ferramentas muito sofisticadas. Freire, (2013) aponta que no Brasil o recurso tem
sido muito utilizado em produgdes coletivas, através da interagdo entre pessoas que se reinem
para a realizacdo de estudos e produgdes, frutos de trabalhos colaborativos. Para o autor a
ferramenta pode ser utilizada para a producdo de diversos tipos de conteudos e temas, bem
como, para a gravagdo de bate-papos e entrevistas. Nao podemos negar que a utilizacdo das
TDICs — Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicagdo, para além de ser uma
necessidade na sociedade contemporanea, pode auxiliar no desenvolvimento de ferramentas
simples que contribuam nos processos de aprendizagem e trocas de experiéncias entre as
pessoas.

O uso de midias digitais na formagao de professores tem se mostrado uma estratégia
potente de ampliacdo do acesso a informagao, diversificagao de linguagens e valorizacao de
saberes oriundos da pratica. Segundo Moran (2015), o 4dudio, o video e os ambientes digitais

permitem aos educadores aprenderem em rede, em tempos flexiveis e a partir de experiéncias
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concretas, favorecendo a aprendizagem ativa e contextualizada. Almeida (2012) destaca que o
uso pedagdgico das tecnologias digitais deve estar vinculado a propostas criticas e reflexivas
de formagao, que integrem os sujeitos e suas realidades, € ndo apenas os dispositivos. No caso
do podcast, sua leveza, mobilidade e formato dialdgico o tornam adequado a processos
formativos hibridos, nos quais os professores possam escutar, refletir e discutir coletivamente,
dentro ou fora do ambiente escolar.

A escolha desse formato visa, portanto, romper com as logicas prescritivas e
unidirecionais de formacao, dando lugar a uma abordagem sensivel, situada e baseada na
experiéncia. Ao tematizar a voz das professoras iniciantes, o podcast propde-se como um
convite ao didlogo entre geragdes de docentes, valorizando o cotidiano escolar como espago
legitimo de formagdo e producdo de conhecimento. Acreditamos que a utilizacdo de podcasts
pode contribuir para que as escolas elaborem estratégias de acolhimento e planos de formacao
que auxiliem os/as professores/as a lidarem melhor com as incertezas proprias do periodo de
inser¢do na carreira. Acreditamos também que podera ser 1util para o aprimoramento de
conteudos trabalhados em estagios e nos modelos de residéncia e indug¢do pedagdgica, devido
a sua natureza de facil circulagdo e disseminacao dos contetdos produzidos.

Para Fernando Hernandez (1998) os programas de formagao devem levar em conta as
questodes levantadas pelos proprios professores. Portanto esse recurso criado a partir das falas
das professoras pode nutrir um processo reflexivo e formativo que auxiliem professores/as
iniciantes a encontrar apoio e sentidos para sua atuagdo profissional, nesta etapa delicada e

conflituosa. Sobre isso, Novoa escreveu:

(...) eis-nos de novo face a pessoa ¢ ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui
estamos. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada um de noés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal. (1991, p.17).

Portanto, no processo de construcdo da identidade profissional do professor, ha que se
considerar quem ¢ esse humano que abracou a docéncia. De acordo com Imbernon (2000), no
exercicio da docéncia ¢ importante valorizar a aprendizagem da relagcdo, a convivéncia € a
cultura do contexto. Para ele, a formagdo deve assumir um papel que vai além da formagao
técnica e deve ser capaz de criar espacos de participacdo e de reflexdo, a fim de que as
pessoas possam conviver com a mudanga e com as incertezas. A constru¢do da identidade de
professor ¢ um processo continuo e, como afirma Perrenoud (2002), numa profissdao
humanista, onde se corre muitos riscos, a busca dessa identidade ¢ legitima. Como ja dito, ¢

um vir a ser, que se inicia na universidade e tem desdobramentos durante toda a vida.
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6 Consideracoes finais

Chegar ao fim do nosso percurso nos remete a pensar sobre o comego, sobre de onde
partimos, as nossas indagagdes iniciais € o caminho trilhado para chegar até aqui.
Enfrentamos muitos desafios para responder ao tema central do nosso trabalho: como os
professores iniciantes na educagdo infantil constroem sua profissionalidade e sua identidade
profissional. Sem duvida, as contribui¢des das professoras participantes em nossa pesquisa
foram fundamentais para a construcdo e confirmacdo das nossas hipdteses. Elas nos
auxiliaram a enxergar, em suas trajetdrias, os principais desafios enfrentados ao assumirem a

docéncia como profissdo. Como narra Galeano, no Livro dos Abragos,

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovakloff, levou-o para que descobrisse o
mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.
Quando o menino e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensiddo do mar, e tanto
seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E quando finalmente conseguiu falar,
tremendo, gaguejando, pediu ao pai: pai, me ensina a olhar! (Galeano, p.15, 1995).

Diante da imensiddo, de tantas questdes levantadas inicialmente, as professoras nos ajudaram
a olhar para o que ¢ essencial, através das narrativas de suas experiéncias no processo de
construcao dos saberes profissionais.

Com base em uma abordagem qualitativa ¢ fundamentada teoricamente nos estudos de
Shulman, Contreras, Tardif, Novoa, entre outros, foi possivel construir uma anélise articulada
entre os discursos das participantes e os debates contemporaneos sobre formacao docente. Os
dados coletados por meio de entrevistas semiestruturadas foram interpretados a luz da analise
de contetido proposta por Bardin (2011), permitindo a elaboragdo de cinco categorias
empiricas que estruturaram o capitulo analitico: (1) saberes mobilizados na pratica docente;
(2) sentimentos de pertencimento e identidade profissional; (3) desafios e insegurancas no
inicio da carreira; (4) relagdes com a escola e apoio institucional; e (5) modelos de docéncia e
perspectivas de futuro. A partir dessas categorias, os principais achados empiricos podem ser

sintetizados da seguinte forma:

e As professoras demonstram mobilizar uma diversidade de saberes, construidos na
formacao inicial, na observagdo de colegas e na propria experiéncia, embora relatem

lacunas importantes na articulacdo entre teoria e pratica.

e O sentimento de pertencimento institucional € instavel, oscilando entre momentos de
identificacdo com a escola e situacdes de solidao e invisibilidade, o que impacta

diretamente a constru¢ao da identidade docente.
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e Os desafios do inicio da carreira incluem inseguranca pedagdgica, sobrecarga
emocional, auséncia de orientagdo estruturada e falta de reconhecimento do trabalho

desenvolvido com as criangas pequenas.

e As relagdes institucionais, especialmente com a coordenagdo pedagogica, aparecem
como fator decisivo para o acolhimento e o desenvolvimento profissional, mas variam

significativamente em qualidade e intencionalidade.

e As concepgdes de docéncia manifestadas pelas participantes revelam tensionamentos
entre modelos técnico-executores e posturas reflexivas e criticas, com indicios de

deslocamento rumo a uma pratica mais autdbnoma e consciente.

Esses achados dialogam com os aportes tedricos da pesquisa e reforcam a compreensdo da
docéncia como pratica situada, relacional e em permanente constru¢do. Como afirmam
Contreras (2002) e Novoa (2009), a profissionalidade docente ndo se define apenas por
dominio técnico ou conhecimento disciplinar, mas também pela capacidade de interpretar o
cotidiano escolar, refletir sobre a pratica e projetar-se como sujeito €tico e politico na escola.
A auséncia de condigdes institucionais que favorecam esse movimento pode comprometer
seriamente o desenvolvimento de identidades profissionais solidas e comprometidas.

Entre as implicagdes formativas da pesquisa, destaca-se a necessidade de investimento
em politicas e a¢des que acolham, acompanhem e valorizem os professores iniciantes. A
escuta das participantes revela que a auséncia de programas estruturados de orientacdo e
indugdo transforma o inicio da carreira em uma experiéncia muitas vezes solitaria, marcada
por improviso e sobrecarga emocional. A indugdo docente — compreendida como um conjunto
de agdes intencionais voltadas ao apoio sistematico dos profissionais em inicio de carreira —
emerge como uma necessidade urgente no cendrio educacional brasileiro. Os programas de
inducdo docente t€m sido apontados como uma das possibilidades para diminuir as tensoes
dos docentes no momento de inser¢ao na carreira.

O pesquisador Marcelo, (2011) em um de seus estudos sobre a docéncia, faz referéncia
ao relatorio da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico — OCDE
(2005b), que reflete sobre a carreira docente e a formacao de professores. De acordo com o
relatdrio, o professor influi de modo significativo a aprendizagem dos seus alunos. O estudo
evidencia uma preocupacdo internacional com a qualidade do trabalho desenvolvido pelos
professores e com a melhoria da carreira docente, a fim de que ela se torne mais atrativa e
mantenha os melhores profissionais atuando. Tornar-se professor ¢ um processo continuo,

uma longa caminhada, na qual o docente precisa aprender como ensinar. Marcelo (2011)
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adverte que esse momento de inser¢do na carreira € os apoios recebidos sdo decisivos para
que o professor, ndo apenas se aproprie dos aparatos da profissdo, mas também, que se firme
como profissional competente. O ensino néo é para qualquer um. E um trabalho exigente ¢ a
aprendizagem dos alunos depende da acdo dos professores. Nas palavras de Marcelo (2011,
p.4, tradugdo nossa):

Os professores iniciantes devem possuir um conjunto de habilidades criticas, bem

como, a capacidade de refletir, avaliar e aprender sobre o ensino de forma que
. 5

melhorem continuamente como docentes.

Segundo esse mesmo relatorio (OCDE, 2005a) as etapas de formacdo inicial, inser¢do na
carreira e desenvolvimento profissional dos professores precisam estar interligadas. Neste
sentido seria mais prudente construir programas que deem apoio aos professores nos
primeiros anos de carreira, do que aumentar a duracdo da formacao inicial. Os primeiros anos
de docéncia sdo fundamentais para assegurar um professorado motivado e comprometido com
a profissio (OCDE, 2005b). E preciso, portanto, criar mais politicas publicas que
disponibilizem recursos que possam apoiar os professores neste momento crucial de entrada
na carreira, a fim de minimizar os impactos sofridos. Marcelo (2011) adverte que todo
cuidado ¢ necessario a fim de apoiar os professores nesse periodo dificil e conflitivo que € o
momento de inser¢do na carreira. Um dos maiores desafios postos aos sistemas educativos €
tornar a docéncia uma profissdo atraente para manter na profissdo os melhores professores. O
desenvolvimento profissional dos professores € um processo continuo e constitutivo a
identidade docente (Marcelo, 2009).

Conforme ja mencionado, o momento de inser¢do na docéncia pode ser caracterizado
pelo "choque de realidade" (Huberman, 2000), periodo no qual o professor enfrenta
dificuldades associadas a gestdo da sala de aula, as relagdes interpessoais e a adaptacdo ao
contexto escolar. Esse conceito diz respeito ao periodo de transicdo entre a formacao inicial e
a pratica profissional, no qual o docente se depara com a complexidade da profissao e percebe
desconformidades entre a teoria aprendida e a realidade escolar. Retomamos aqui uma fala da

professora Mariana:

(...) “uma coisa que eu acho que poderia ser mudada, eu ndo sei se todo curso de
pedagogia ¢ assim. Eu acredito que sim. E muito, muito tedrico. A parte pratica
mesmo, né? Ela é muito complicada de ser realizada. Mas o que tinha de pratico 1a
era, por exemplo, o trabalho que pediam pra gente fazer plano de aula, que € o que a
gente usa até hoje, né? Professor sem plano de aula...risos. Entdo eles pediam muito

5 “Los profesores principiantes necesitan poseer un conjunto de ideas y habilidades criticas asi como la
capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre su ensefianza de tal forma que mejoren continuamente como
docentes.”
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plano de aula e isso eu acho que contava como uma parte pratica. Mas aquela coisa
de vocé visitar, foi pouco” (Mariana, 2024).

Sua fala parece revelar o desejo de conhecer algo mais sobre a pratica. Neste sentido, talvez
os programas de indugdo possam ser uma maneira de aproximar teoria e pratica.

Estudos como os de Marcelo (2009) ressaltam que essa fase pode ser marcada por
sentimentos de ansiedade, soliddo e frustracdo, o que evidencia a necessidade de mecanismos
de apoio para os professores iniciantes. A auséncia de suporte adequado pode levar a
desmotivagao, ao estresse e at¢ mesmo a desisténcia da profissdo. A fim de minimizar esses
impactos ¢ importante que os sistemas educacionais adotem programas de indu¢ao docente
que proporcionem acompanhamento, formacdo continuada e inser¢do gradual dos novos
professores no ambiente escolar. Os programas de indu¢do e mentoria podem ser espagos
formativos de desenvolvimento profissional, que possibilitam também um processo de
formagao continua daqueles professores mais experientes, que podem estar a frente desses
programas. Marcelo (2011), em referéncia aos estudos de Arends y Rigazio-DiGilio (2000),
reforca que os programas de inser¢do, como forma de apoio aos professores devem abordar
temas relacionados a gestdo da classe, ao ensino, a gestdo do tempo, das relagdes interpessoais
incluindo alunos, familiares, pares e gestdo da escola.

Em suma, os programas de inducdo docente desempenham um papel crucial na
construgdo da profissionalidade dos professores iniciantes, auxiliando na superagdo dos
desafios inerentes ao inicio da carreira e promovendo uma trajetdria profissional mais sélida e
reflexiva. Ao reconhecer a complexidade do fazer docente e a necessidade de apoio
sistematico aos novos professores, os sistemas educacionais contribuem para a valorizagdo da
profissdo e para a melhoria da qualidade da educagdo. Acreditamos que a criacao de politicas
publicas que oferecam apoio aos professores nos primeiros anos da carreira podem ser
decisivas para a melhoria das praticas pedagogicas e também para a valorizagdo da profissao
de professor. A inducao docente, ao oferecer um espaco de trocas e aprendizagens, além de se
constituir como um suporte emocional e profissional, contribui para a construcdo da
identidade profissional dos professores. Reconhecer-se no outro, através do
compartilhamento de experiéncias com docentes mais experientes permite que os iniciantes
compreendam a profissio em sua complexidade, construindo saberes que vdo além da
formacdo inicial. Ademais, politicas institucionais de indu¢do bem estruturadas ajudam a
reduzir a rotatividade docente, promovendo maior estabilidade e qualidade no ensino. Apesar
dos avangos legais e curriculares em relagdo a formacao inicial e continuada, as redes publicas

de ensino ainda carecem de politicas efetivas de inducao, que articulem formagao em servigo,
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tutoria, acompanhamento pedagogico e valorizacdo profissional. O estudo aponta que
iniciativas locais e desiguais ndo substituem a urgéncia de programas institucionais
abrangentes e coerentes com os desafios vividos nas escolas.

Assim, com base nos resultados da pesquisa, pode-se sugerir as seguintes acoes

institucionais, politicas e formativas:

o Implementacgao de programas de inducdo docente nas redes municipais, com tutoria de

professores experientes, espacos de escuta ¢ momentos formativos regulares;

e Valorizacdo da coordenagdo pedagodgica como agente estratégico no acompanhamento

de iniciantes, com formacao especifica para esse papel;

e Criacdo de roteiros formativos e materiais reflexivos, como o podcast apresentado
neste trabalho, que promovam a circulagdo de saberes docentes e o reconhecimento da

complexidade do trabalho na educagdo infantil,

e Revisdo dos processos de atribuicdo de turmas e de acolhimento institucional nas

escolas, com foco na constru¢ao de culturas colaborativas e solidarias;

o Fomento a pesquisa sobre a inser¢ao profissional docente, especialmente no campo da

educagdo infantil, ainda pouco explorado nos estudos sobre inicio de carreira.

No que se refere aos limites da pesquisa, destaca-se o numero restrito de participantes
(trés professoras), o recorte local da investigacdo (uma escola da Rede Municipal de
Educagao de Belo Horizonte) e a dupla funcdo da pesquisadora, que atuou como
investigadora e membro da rede publica. Embora esses aspectos tenham sido tratados com o
devido cuidado metodolédgico e ético, reconhece-se que os resultados ndo sdo generalizaveis,
mas sim indicativos de tendéncias e experiéncias que podem dialogar com outros contextos
semelhantes. Ainda assim, a pesquisa reafirma a importancia da escuta atenta e qualificada
dos sujeitos da docéncia. O inicio da carreira € um momento fundante, que demanda atengao,
acompanhamento e valorizagdo. A auséncia de politicas publicas sistemdticas de inducdo
docente representa ndo apenas uma lacuna na formacdo, mas um fator de risco para o
adoecimento, a evasao e a reproducao de praticas desarticuladas da realidade escolar. Por fim,
esta pesquisa espera contribuir para o debate sobre a profissionalizagdo da docéncia e para a
formulagdo de acdes formativas comprometidas com a permanéncia, o desenvolvimento e a
dignidade dos professores iniciantes, especialmente aqueles que atuam com as infancias nos

€spagos escolares.
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Nome:
Idade:
Género:
Instituigao:

1. Instituicdo onde estudou (publica ou privada) e como foi a sua formagao? Qualo
seu grau de satisfagdo com o curso?

2. Vocé pode me dizer por que escolheu a docéncia como profissao?

3. Essa ¢ a sua primeira experiéncia profissional como docente? Ja trabalhou em
outros lugares? Fez algum estagio?

4. Como vocé descreveria sua formacao inicial em termos de conhecimentos para
a docéncia? Considera os conhecimentos recebidos/aprendidos na graduagio
suficientes para a sua insercdo na docéncia? Vocé considera haver algum
conteudo/conhecimento necessario para o inicio na docéncia que nao tenha sido
abordado em sua formagao inicial?

5. Sobre suas percepcdes, pode me dizer se quando iniciou a docéncia sentia-se
preparado(a) para as tarefas a serem desempenhadas? Quais sentimentos vocé
experimentou ao iniciar na profissdao? Quais foram as suas maiores
dificuldades, medos, angustias?

6. No inicio da docéncia, vocé recebeu ajuda/apoio de alguém? De quem? Colegas
mais experientes, coordenacao, outros?

7. O que ¢ ser professor(a) para vocé? Poderia me dizer o que caracteriza a fungdo
docente e o que a diferencia de outras profissdes?

8. Voceé se sente motivado para o trabalho que realiza?

9. Na escola ha espacos de formagao? Quais? Qual o papel da gestdo e/ou da
coordenagdo pedagogica nesse aspecto?

10. Vocé considera que a formagdo continuada ¢ importante para a sua pratica

pedagbgica? Atualmente, tem buscado algum tipo de formacao fora da escola

onde trabalha?
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Anexo 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TECLE

Caro (a) professor (a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa, desenvolvida por Marilia
Oliveira Silva, aluna do curso de mestrado profissional em Educagao — Promestre, da
Universidade Federal de Minas Gerais, sob a orientacao da Profa. Dra. Vanessa Regina
Eleutério Miranda e coorientagéo do Prof. Dr. Fabricio Vinhas Manini Angelo.

A pesquisa esta inserida na linha didatica e docéncia e tem como tema, a profissionalidade
docente e seu objetivo ¢ a busca de compreensdo acerca de como ocorre a construgdo da
identidade de professores, em inicio de carreira, atuantes na educagao infantil .

Como metodologia para a coleta de dados serdo realizadas entrevistas semiestruturadas com
0s participantes, com roteiro previamente elaborado.

A participagdo na pesquisa tem carater totalmente voluntario e confidencial. Apenas a
pesquisadora terd acesso a sua identidade. Os dados colhidos na pesquisa serdo publicados
estritamente em contextos académicos, garantindo sigilo para a sua identificacdo. A
pesquisadora tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, utilizando as
informacdes somente para fins académicos e cientificos.

Conforme a Res.466/2012, toda pesquisa cientifica oferece riscos. Ao participar desta
pesquisa, vocé podera sentir algum desconforto e/ou constrangimento, que serdo minimizados
através do estabelecimento de um clima de confianca, pautado sempre pela ética. Entretanto,
caso queira, a pesquisa podera ser interrompida a qualquer momento.

Para participar desta pesquisa vocé ndo tera nenhum custo, assim como, nenhum beneficio
direto. Entretanto esperamos que as informacdes coletadas nos possibilitem ampliar os
estudos acerca da formacdo de professores e da docéncia.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera entregue a voceé.

Em caso de dividas em relagdo a pesquisa, vocé poderd procurar a pesquisadora, Marilia

Oliveira Silva (31) 99979-6230 — mari.os@hotmail.com. Em caso de duvidas em rela¢do aos

aspectos éticos, vocé podera procurar o Comité de Etica da Pesquisa (COEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais, pelo telefone (31) 3409-4592 ou pelo endereco Av. Antonio Carlos
n. 6627 — Unidade Administrativa II — 2° andar - sala 2005 — Campus Pampulha, Belo
Horizonte, MG, CEP 31.270-901.


mailto:mari.os@hotmail.com
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No caso de haver concordancia de sua livre e espontanea vontade em participar, favor assinar

a autorizagdo que se encontra ao final deste termo.

Tendo lido e concordado com os termos anteriormente estabelecidos, assinam as partes o

presente documento.

Eu, , portador
da Carteira de Identidade n° , telefone
e-mail:

, informo que li e compreendi as

informagdes fornecidas. Entendi e concordo com as condigdes do estudo como descritas.
Eu, voluntariamente, aceito participar da pesquisa a ser realizada por Marilia Oliveira Silva.

Belo Horizonte, de de 2024.

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora




