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RESUMO

VIEIRA JUNIOR, Jose Marcos, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, junho de 2013. A
construcdo do processo de aprendizagem profissional de professores iniciantes.
Orientadora: Rita de Céassia de Alcantara Bralna. Coorientadora: Wania Maria Guimaraes
Lacerda.

O presente estudo preocupa-se com a questdo da aprendizagem da docéncia de professores
iniciantes, tendo em conta suas experiéncias pré-profissionais e profissionais. Tendo isso em
vista, considera-se aqui as multiplas experiéncias de socializacdo e formacdo que interferem
na aprendizagem da profissdo e o tipo de estabelecimento de ensino no qual o professor
principiante ingressa. Levou-se em conta a socializagdo familiar e escolar (o passado
incorporado), a qual constitui seus modos de pensar, sentir e agir — habitus — (BOURDIEU,
1983); a formacdo inicial e o exercicio profissional. A problematizacdo e a realizacdo da
pesquisa sobre o tema aprendizagem da docéncia de professores iniciantes ancora-se na no¢ao
operatdria de habitus de Pierre Bourdieu (1983) e na nogdo de configuracdo de Norbert Elias
(1995). Ademais, toma-se por base os estudos sobre os processos de aprendizagem da
docéncia, mais especificamente o processo de aprendizagem profissional de professores
iniciantes e os saberes docentes. A geracdo dos dados foi feita através de dois instrumentos: o
questionario e a entrevista individual em profundidade com roteiro semiestruturado. O
questionario, composto por questdes fechadas, versou sobre a trajetdria escolar dos sujeitos
pesquisados: informacBes sobre o percurso escolar; sobre o tipo de estabelecimento de ensino
frequentado na educacdo basica; a escolaridade dos avds maternos e paternos, dos pais, bem
como dos irmdos. O questionario foi aplicado a um grupo de quatro professores.
Posteriormente realizamos a entrevista individual em profundidade com os sujeitos escolhidos,
na qual nos interessava aprofundar aspectos importantes sobre 0s quatro eixos de analise aqui
selecionados: familia (saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar:
valores morais, posturas, gosto pelo ensino etc.); escola (trajetoria escolar, saberes
provenientes da formacdo escolar anterior); formacdo inicial, percurso universitario e a
iniciacdo a docéncia (experiéncia profissional, saberes da préatica pedagdgica). De acordo com
cada eixo, o relato dos entrevistados foi submetido a uma analise mais acurada. Para tal, foi
utilizada a analise de conteddo (BARDIN, 2006), que foi uma técnica que nos auxiliou a
apreender o significado das mensagens emanadas dos depoimentos dos nossos entrevistados.
Da analise realizada — guardadas as singularidades de cada caso — ressalta-se que sdo
multiplas as influéncias em seus processos de aprendizagem profissional. Sdo diversas as

fontes de conhecimentos/saberes que balizam 0s seus processos de aprender a ensinar — 0

vi



contexto familiar e escolar; o curso de formacdo inicial; as experiéncias pré-profissionais e
profissionais; a militancia religiosa; 0 mestrado; o contexto de atuacdo profissional; dentre
outras — 0 que vem corroborar com os estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) acerca do
carater plural do saber docente. Considerando os quatro eixos de analise, 0s casos aqui
apresentados guardam algumas semelhancas entre si. Mas, se distinguem pelos caminhos que
fizeram, pela forma de escolha dos cursos e, certamente, pela dindmica singular que deram as

suas trajetorias de vida, escolar e profissional.
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ABSTRACT

VIEIRA JUNIOR, José Marcos, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, June 2013.
Construction of the professional-learning process of beginning teachers. Advisor: Rita de
Caéssia de Alcantara Braina. Coadvisor: Wania Maria Guimardes Lacerda.

The present study addresses the subject teaching apprenticeship of beginning teachers, with
regard to their pre-professional and professional experiences. We considered the many
experiences of socialization and education that interfere with the learning of the profession
and the type of education institute the novice teacher has joined. The family and school (the
incorporated past), which constitute their ways of thinking, feeling and acting — habitus —
(BOURDIEU, 1983); their initial education and the professional practice were taken into
account. The problematization and the research on the topic teaching apprenticeship of
beginning teachers is based on the operative concept of habitus by Pierre Bourdieu (1983) and
on the concept of configuration by Norbert Elias (1995). In addition, it is also based on
studies on the learning processes of teaching, particularly the process of professional learning
of novice teachers and the teaching skills. The data were generated through two tools:
questionnaire and individual in-depth interview with semi-structured script. The questionnaire,
composed of closed-ended questions, was about the school history of the subjects studied:
information about the school background, about the type of teaching institute attended during
basic education, and the education of maternal and paternal grandparents, parents and siblings.
The questionnaire was applied to a group of four teachers. Subsequently, we conducted the in-
depth individual interview with the subjects chosen, aiming at deepening important aspects
about the four areas of analysis selected herein: family (teachers personal knowledge, private
life and family experience: moral values, postures, passion for teaching, etc.); school (school
history, knowledge acquired at the previous institution); initial education, university career
and initiation to teaching (professional experience, knowledge of the teaching practice).
According to each area, the report of the respondents was subjected to a more accurate
analysis. For this purpose, we adopted the content analysis (BARDIN, 2006), a technique that
helped us grasp the meaning of the messages sent through the testimonials of our respondents.
From the analyses — respecting the singularity of each case —, we observed the existence of
multiple influences on their professional learning processes. There are many sources of
expertise/knowledge that guide their process of learning how to teach: the family and school
contexts; the initial training course — the pre-professional and professional experiences; the
religious militancy; the Master’s degree; the context of professional activity; among others —,
which corroborate the studies of Tardif, Lessard and Lahaye (1991) on the plural nature of the

teaching knowledge. Considering the four areas of analysis, the cases presented herein share
Vil



some similarities; y, they are distinguished by the paths they took, by the form of choice of the
courses, and certainly by the unique dynamics they have given to their personal, educational

and professional careers.



INTRODUCAO GERAL

A construcdo dos processos de aprendizagem da docéncia de professores iniciantes
constitui o tema desta dissertacdo de mestrado. Tendo isso em vista, levou-se em consideragéo
as multiplas experiéncias de socializacdo e formacdo que interferem na aprendizagem da

profissdo e o tipo de estabelecimento de ensino no qual o professor iniciante ingressa.

Assim, buscou-se compreender a construcdo dos processos de aprendizagem
profissional da docéncia vivenciados por professores iniciantes tendo em conta suas
experiéncias pré-profissionais e profissionais, sem, contudo, desconsiderar aquelas advindas

da formacdo inicial.

Teve-se como foco, portanto, as aprendizagens oriundas do contexto familiar e escolar
(o passado incorporado), as quais constituem seus modos de pensar, sentir e agir — habitus —

(BOURDIEU, 1983); da formacdo inicial e do exercicio profissional.

Partimos do pressuposto, de forma analoga a perspectiva figuracional de Elias (1980),
que 0s processos de socializacdo e de formagéo se localizam em um tempo e em um espaco
especificos, mas, todavia, hd uma relagdo funcional de interdependéncia reciproca entre esses
processos que tendem a influir direta e/ou indiretamente na aprendizagem da docéncia de
nossos interlocutores, o que implicou em considerad-la como produto de “influéncias

combinadas e ndo influéncias Unicas ou dominantes” (HUBERMAM, 1992, p. 55).

Temos assim uma visao processual que situa o professor no interior de uma infindavel
e ndo linear trajetoria de aprendizagem docente. Concebida esta, pois, cOmo um processo
composto por varios elementos que se entrelacam, do qual ndo é possivel determinar um fim a

priori, ja que “tendo um comego, dificilmente tera um fim” (TANCREDI, 1998, p.359).

A palavra processo evoca um movimento continuo. Porém, sem uma direcao
estabelecida aprioristicamente. E assim, pois, que concebemos a aprendizagem docente.
Produto das inter-relagdes reciprocas entre o professor ou o futuro professor com os diversos
atores sociais com quem conviveu e convive nas diferentes esferas sociais: familia, escola,

universidade, trabalho, dentre outros tempos/espagos.

Nesta pesquisa, o processo de aprender a ensinar leva em conta as praticas educativas
das familias durante a escolarizacdo dos filhos, futuros professores; o percurso escolar dos

depoentes; o curso de formacéo inicial, o tipo de estabelecimento de ensino no qual o



professor iniciante ingressa, ou seja, seus contextos de atuacao profissional e outros processos
formativos — especialmente o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia
(PIBID)- como instancias de socializacdo e de formacdo numa dinamica relacdo de

interdependéncia.

Ademais, procuramos também trazer a lume outras experiéncias, as quais extrapolam
os lugares/espagos supracitados, que influem no aprendizado da atividade docente, ou ao
menos que repercutem nos processos de formacgéo e na pratica cotidiana dos professores, tais
como as oriundas das redes de sociabilidade a que eles pertencem ou pertenceram, nas quais
as trocas e 0s contatos com atores diversos puderam interferir na trajetoria. Pretendemos dar
visibilidade aquilo que Machado (2002) considerou como redes de sociabilidade, isto é,
aquelas nas quais os diversos atores sociais estardo ligados, em influéncia muitua. Nao diz
respeito, porém, aqueles vinculos esporadicos, episodicos que também fazem parte do
convivio social. Ao revés, referem-se as relagdes cujo carater € um pouco mais sélido, mais

permanente e recorrente.

A problematizacdo do tema em questdo ancora-se numa perspectiva socio historica,
calcada na nogéo operatéria de habitus de Pierre Bourdieu (1983) e de configuracdo social de

Norbert Elias (1994). Nocdes' estas que serviram de instrumentos para analise.

Ademais, tomamos por base os estudos sobre os processos de aprendizagem da
docéncia, envolvendo dois temas: o processo de aprendizagem profissional de professores

iniciantes e os saberes docentes.

Saliento ainda que o presente trabalho, consoante a abordagem figuracional de Norbert
Elias (op. cit.), compde-se pela inextricavel relagdo dos conceitos/categorias concernidos.

O meu?2 interesse em pesquisar a forma pela qual se processa o aprender a ensinar é
fruto de um investimento que comecei a fazer num trabalho de iniciagdo cientifica, do qual se
desdobrou o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Estudos que trataram basicamente das

mesmas questdes teoricas.

No nosso TCC, intitulado “Licenciaturas da Universidade Federal de Vigosa em debate:

Um olhar inicial sobre saberes e identidade profissional” 3, ja nos questiondvamos acerca dos

! Trataremos desses conceitos em secéo especifica.

2 Farei uso da 1% pessoa do singular quando se tratar de situagdes que dizem respeito as minhas experiéncias
pessoais.

3 Este trabalho é um recorte do projeto de pesquisa intitulado “Licenciaturas da Universidade Federal de Vigosa
em Debate: Relagdes entre campos de formagao e atuagdo profissional”, desenvolvido no ambito do Grupo
de Pesquisa Formacdo do Educador e Praticas Educativas, com recursos provenientes do Edital Grupos de

2



contributos dos cursos de formacdo inicial, nomeadamente das licenciaturas, para o
desempenho do exercicio professoral. No referido estudo, pudemos inferir que os cursos de
licenciatura da UFV, sobre os quais debrugamos, muito contribuiram para o atenuamento do
tencionamento existente entre o campo de formacdo e o de atuacdo profissional dos
professores do Ensino Fundamental e Médio. Entretanto, alguns elementos acenaram para a
fragilidade dos cursos, notadamente no relativo as novas tecnologias disponiveis aplicadas ao

ensino e as modalidades especificas, tais como EJA e educacéo especial.

Cumpre ressaltar que a problematica que estavamos a p6ér em relevo ndo é recente.
Diversos autores se dedicaram a analisar como os professores avaliam a contribui¢do dos
cursos de formacdo inicial no desempenho do seu exercicio profissional: a conhecida
afirmacdo de que a teoria que se adquire na formacdo, na pratica, é outra (ALVES-
MAZZOTTI, 2008; BRAUNA; REIS, 2008).

Contudo, no que se refere ao nosso tema de pesquisa atual, a0 menos no que concerne
aos estudos nacionais, é patente a incipiéncia de trabalhos que focalizam os processos de

aprendizagem profissional do professor iniciante.

Sobretudo nos ultimos anos, a literatura estrangeira (TARDIF, 2002; MARCELO
GARCIA, 1999; HUBERMAN, 1992) sobre formacdo docente tem buscado compreender
como se caracteriza 0s primeiros anos de exercicio profissional. Esses estudos tém desvelado
que as primeiras experiéncias do recém-professor sdo fulcrais na determinacdo da sua
identidade profissional e sdo determinantes na permanéncia ou ndo na carreira. Uma fase de
sobrevivéncia e descobertas, dividas e incertezas, mas também de auto reconhecimento como
profissionais da educacdo. Um periodo, pois, em que 0s sujeitos perspectivam o ser professor

e se imaginam prospectivamente enquanto tal.

Tem sido pacifico o entendimento acerca da importancia desse periodo inicial na
constituicdo da docéncia, considerado fase estruturante das acOes profissionais futuras Tardif
(op. cit.); Marcelo Garcia (op. cit.); Huberman (op. Cit.).

N&o obstante, estudos recentes de pesquisadores brasileiros como o de Lima (2004);
Mariano (2005) colocaram em evidéncia que essa é uma fase que tem sido negligenciada

pelos estudiosos nacionais. Poucos trabalhos no Brasil tém se dedicado ao tema.

Pesquisa Emergentes, da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).
Integraram esse projeto a professora doutora Rita de Cassia de Alcantara Bra(na, como orientadora; 0s
académicos de Pedagogia Edivaldo da Silva Miranda e Carmem de Almeida Martins e a Bolsista de Apoio
Técnico Doraliza Auxiliadora Abranches Monteiro.



Na sua pesquisa de mestrado Mariano (op. cit.) evidenciou que sdo incipientes 0s
estudos brasileiros que focalizam a tematica. Na andlise das pesquisas publicadas nos anais
das reunides anuais da ANPEd e nos Anais dos ENDIPE’s acerca da aprendizagem
profissional do professor iniciante no periodo demarcado entre 1995 e 2004 o referido autor
desvelou que a tematica em tela tem sido pouco contemplada pelos estudos no campo da
Educagéo. Com relagéo aos trabalhos apresentados na ANPEd, nas dez reunides selecionadas,
apenas 6 dentre 3.221 versavam sobre o professor principiante, computando-se apenas 0,2 %
dos estudos apresentados na entidade. No que concerne ao ENDIPE, dos 4.017 estudos apenas
18 privilegiaram o inicio da docéncia, representando 0,5 % das producles cientificas
apresentadas. Portanto, dos 7.238 trabalhos apresentados nas duas entidades nos periodos
mencionados apenas 24“ focalizaram o tema do professor iniciante, o que equivale a

aproximadamente 0,3 % do total das investigaces no campo da educacéo.

Nesse mesmo ponto é relevante citar o artigo publicado na Educacdo em Revista em
relagdo ao professor iniciante (PAPI; MARTINS, 2010), o qual trouxe & tona o que dizem as

pesquisas nacionais sobre professores iniciantes.

As pesquisadoras analisaram os trabalhos apresentados nas Reunides Anuais da
ANPEd nos anos de 2005, 2006 e 2007 e as pesquisas disponibilizadas no Banco de Teses da
CAPES desde 2000 a 2007, pesquisas realizadas em nivel de mestrado e doutorado. No
levantamento das pesquisas apresentadas (incluindo trabalhos e pdsteres) na 282, 292 e 302
Reunides da ANPEd, encontros organizados em 2005, 2006 e 2007, as autoras observaram
que de um total de 236 em trés grupos® apenas 14 diziam respeito ao tema professores
iniciantes. No que diz respeito ao levantamento realizado via consulta ao Banco de Teses da

Capes foram encontradas, nos oito anos pesquisados, uma série de 54 pesquisas.

As autoras identificaram que grande parte das pesquisas investiga o docente,
enfocando o seu fazer pedagdgico, sua identidade, a socializacdo profissional e os desafios
encontrados na carreira. Concluem apontando para a necessidade de que as pesquisas se
dediquem mais ao tema dos professores iniciantes, ja que se mostra ainda uma temaética pouco

explorada em contexto nacional.

O numero reduzido de pesquisas encontradas pelas autoras corrobora a afirmacéo de

Mariano (2004) e Lima (2005), os quais consideram que, ndo obstante ser um periodo

* Foram analisados 24 estudos (incluindo trabalhos, pdsteres, troca de experiéncia, painéis).

® Tomou-se como referéncia os estudos que foram apresentados nos grupos de trabalho GT4 (Didatica), GT 08
(Formacéo de Professores) e GT 14 (Sociologia da Educag8o). Grupos escolhidos por conta de sua proximidade
com o tema dos professores iniciantes, assim relataram as autoras.



importante do processo de aprender a ser professor, a iniciagdo ao ensino tem recebido pouco
destaque por parte dos estudiosos brasileiros.

Em um trabalho de estado do conhecimento® que fizemos no dmbito de uma disciplina
no mestrado pudemos corroborar o que desvendaram Mariano (op. Cit.), Papi; Martins (2010)
acerca da caréncia de estudos no que tange ao professor iniciante e seu processo de

aprendizagem profissional.

A nossa anélise, esse hiato nas pesquisas ndo se justifica em virtude da importancia
dessa fase inicial no processo de aprendizagem profissional docente, sobre a qual ha que se

debrucar para melhor compreendé-la.

Conforme sinaliza Mizukami (1999)

[...] é importante, no momento atual, compreendermos como 0o(s) processo(s)
de aprendizagem profissional ocorre(m), de forma a delinearmos cursos de
formac&o basica e programas de formagdo continuada que, de fato, promovam
tal ou tais processos. (p.60)

Ademais, varios autores (CORSI, 2005; FERREIRA e REALI, 2005; MARCELO
GARCIA, 1999; MARIANO, 2005; NONO e MIZUKAMI, 2006) além de reiterar a
importancia das pesquisas gque se dedicam ao tema do professor iniciante, também salientam a
necessidade de politicas e programas especificos para os professores nessa etapa do exercicio

da docéncia.

Nesse particular, vislumbramos o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID)’, do qual foram participes dois dos quatro sujeitos de nossa pesquisa, como
um dos instrumentos importantes no bojo da formacao inicial, em razdo de que ao licenciando

vai sendo oportunizado o vivenciamento do ser professor.

Como ja referimos, a literatura tem sinalizado que as primeiras experiéncias como
docente, ainda que os pibidianos de fato ndo o sejam?, influem sobejamente na sua

constituicdo identitaria, sdo determinantes na permanéncia ou ndo da carreira de professor.

® A feitura do estado do conhecimento em comento se deu com base na anélise das dissertacdes e teses
disponibilizadas no banco da CAPES no periodo de 2006 a 2010, das pesquisas publicizadas no Grupo de
Trabalho Formagdo de Professores, da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd) também no periodo de 2006 a 2010 e dos artigos, que focalizaram a questdo do aprender a ensinar,
publicados em duas revistas no mesmo periodo das outras duas fontes supramencionadas.

’ Discorreremos sobre o PIBID em segéo especifica.

8 Em virtude de ser o PIBID um programa de iniciagio a docéncia, cremos que, embora os pibidianos no sejam

professores de fato, ja formados e em inicio de carreira, aqui hd um seu primeiro ensaio no qual ja tende a
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Nesta direcdo, vale destacar a importancia dos estudos analiticos sobre a efetividade
dos programas de iniciagdo profissional para recém-professores ou mesmo para futuros
professores, considerados um instrumento importante tendente a atenuar 0s entraves perante

0S quais se vé o professor principiante.

Logo, vale ressaltar, ancorando-nos em autores como Corsi (2005), Ferreira e Reali
(2005), Marcelo Garcia (1999), Mariano (2005), Nono e Mizukami (2006), a pertinéncia dos
estudos que focalizam o processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional docente de
professores iniciantes9. Fazemo-lo tendo em consideracdo, basicamente, dois aspectos, 1°) a
importancia dessa fase inicial da atividade profissional como estruturante na formacdo do
professor e, 2°) a incipiéncia de estudos que focalizam o tema no Brasil, o que fora
evidenciado por Lima (2004) e Mariano (2005).

Os estudos sobre o professor iniciante e seu processo de aprendizagem profissional
tém colocado em evidéncia que os primeiros anos de exercicio da docéncia (MARCELO
GARCIA, 1999; HUBERMAN, 1992) sdo uma fase considerada sine qua non para a
estruturacdo das praticas pedagdgicas futuras do professor, as quais se desenvolvem ao longo

da carreira, mas cujo alicerce se forma no seu periodo inicial.

A literatura que nos serve de referencial tedrico também tem indicado que os primeiros
anos de ensino sdo caracterizados pelo que tem sido denominado de reality shock, choque de
realidade (VEENMAN, 1988 apud MARCELO GARCIA, op. cit). Isso em funcéo,
sobretudo da complexidade das situacdes contingentes de ensino, para as quais o professor

iniciante, por vezes, nao se vé preparado.

Segundo Marcelo Garcia (1999) esta é uma fase na qual o professor principiante esta
firmando sua identidade pessoal e profissional, envolto em ddvidas e conflitos, passando de
estudante a professor.

Conforme Johnston e Ryan (apud, MARCELO GARCIA, op. cit., p.114),

. No seu primeiro ano de docéncia, os professores sdo estrangeiros num
mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e
desconhecido. Ainda que tenham passado milhares de horas nas escolas a ver

ocorrer 0 que chamamos de perspectivamento da profissdo, em outras palavras, esse primeiro processo de

socializagdo e, por sua vez, de aprendizagem de fato da profissdo tende a interferir sobremaneira na identidade

profissional do futuro professor.

° Considera-se professor iniciante, conforme Marcelo Garcia (1999) e Huberman (1992), aquele professor cuja
experiéncia no magistério é de até cinco anos.



professores e implicados nos processos escolares, o0s professores
principiantes ndo estdo familiarizados com a situacdo especifica em que
comegam a ensinar.

Com base no que a literatura tem sublinhado acerca do choque de realidade ocorrido
nos primeiros anos de exercicio da docéncia (MARCELO GARCIA, 1999; HUBERMAN,
1992), emergiram outras questdes que subsidiaram a nossa compreensdo sobre a
aprendizagem profissional docente, a saber: o PIBID tem contribuido para o atenuamento do
que se denomina de choque de realidade? Contribui, de fato, para o enfrentamento das

situacOes cotidianas contingenciais do fazer em sala de aula?

Como se pode verificar preocupamos aqui com a forma como se configuram 0s

processos de aprendizagem profissional da docéncia de professores em inicio de carreira.

Uma funcgéo a que se propds este estudo foi a de contribuir para um campo ainda hoje
pouco pesquisado em contexto nacional, a fim de melhor compreendé-lo (o que os professores
em inicio de carreira consideram como elementos promotores ou ndo de sua pratica
pedagdgica) e, quica, apresentar possiveis indicativos e ideias que possam orientar a formacao,

dos académicos das licenciaturas e dos professores recém-formados.

Esta dissertacdo estd organizada da seguinte forma: Introducdo Geral, Capitulo I,
Capitulo 1, Capitulo Il e ConclusGes Gerais. Na Introducdo, apresentamos o objetivo do
presente estudo, 0s interesses que nos moveram a querer pesquisar 0 objeto proposto, bem

como as principais questdes que nos nortearam.

No primeiro capitulo apresentamos e contextualizamos o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) fazendo algumas correlacbes que julgamos
pertinentes. Aqui, objetivamos trazer elementos que potencializem uma compreensdo mais
panoramica do programa em tela, focalizando-o no bojo do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE).

No segundo capitulo, procuramos sistematizar as referéncias tedricas que nos
subsidiaram na feitura da pesquisa: nogéo de habitus e de configuracéo social; e as categorias
aprendizagem profissional da docéncia e saberes docentes. Na Ultima secdo deste mesmo
capitulo expomos os Métodos e os Procedimentos utilizados no processo investigativo. Os
instrumentos utilizados, os questionarios e as entrevistas, bem como 0s sujeitos que o
constituem e como empreendemos a analise dos dados com base na anélise de conteddo de
Bardin (2006).



No terceiro capitulo, procuramos sistematizar as analises empreendidas diante dos
dados coletados, destacando as singularidades de cada caso. Neste capitulo, apresentamos
varios excertos dos depoimentos dos professores, pois constituem, de algum modo, um retrato

de seus processos de aprender a ensinar.

Ap0s essa analise, destacamos as conclusfes principais deste estudo e as questes que

nos remetem a novas indagacaoes.

1. CAPITULO | - O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A
DOCENCIA

1.1. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e algumas

correlagdes

Sobretudo nos Gltimos anos o Governo Federal vem pondo em relevo a educacéo,
especialmente a formacdo de professores, considerada esta pedra angular em face dos
gravissimos problemas de falta de qualidade da escola publica basica. Com vistas, pois, a
melhoria da formacdo docente, em virtude de seus potenciais efeitos sobre a educacdo bésica,
iniciativas consideradas importantes tém sido implementadas recentemente. Citaremos

algumas delas.

Em marco de 2007 foi lancado pelo Ministério da Educacdo (MEC) o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), mediante o qual se apresentou um pacote de programas
e acOes a serem levados a termo a fim de que se elevem os indices de qualidade da educacéo
no pais.

O Plano, por meio dos chamados Planos de Acdes Articuladas (PAR), elencou um
conjunto de acGes através do qual se objetivou superar o carater fragmentério do sistema
educacional brasileiro, dando maior autonomia as entidades federadas, estados e municipios,
para que revissem suas necessidades e prioridades, tentando assim, atender a formacéo
exigida na Lei n. 9.394/96, a formacdo minima em nivel de licenciatura plena para atuacéo na
educacdo basica. Um ponto do PAR a que se deve fazer mengdo diz respeito a criacdo do
Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educagdo Bésica, o qual visa até 2014, titular

330 mil docentes leigos.

Nas palavras do entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad a concepcgdo de
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educacédo que subjaz o PDE tem estreita relagdo com os objetivos fundamentais elencados na
Constituicdo Federal de 1988™. Ainda, no dizeres do Ministro de Estado esse dialogo entre o
PDE e o0s objetivos constitucionais da Republica imprescinde da unidade dos sistemas

educacionais como sistema nacional,

Diferentemente da visdo sistémica que pauta o PDE, predominou no Brasil,
até muito recentemente, uma visdo fragmentada da educacdo, como se
niveis, etapas e modalidades ndo fossem momentos de um processo, cada
qual com objetivo particular, integrados numa unidade geral; com se ndo
fossem elos de uma cadeia que deveriam se reforcar mutuamente (BRASIL,
2007a, p.6).

Nesse sentido, como se vé pela citacdo acima, o governo federal, através de seu porta
voz, 0 Ministro de Estado da Educacdo, tinha em vista que a qualidade da educacdo se faz
mediante um planejamento articulado entre niveis, etapas e modalidades compreendidos no
processo educativo. Ao menos do ponto de vista do preconizado é o que se pode depreender

da leitura do texto acima.

Nesse particular, cumpre aqui lembrar o que nos diz N6voa (1999) acerca da profissdo
docente e do peso que se coloca sobre ela. De acordo com o autor portugués, o professorado
tem sido, diuturnamente, o alvo predileto dos politicos e da opinido publica:

O excesso dos discursos esconde a pobreza das praticas politicas. Neste fim
de século, ndo se veem surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente.
Bem pelo contréario. As ambiguidades sdo permanentes. Por um lado, os
professores sdo olhados com desconfianga, acusados de serem profissionais
mediocres e de terem uma formagdo deficiente; por outro lado, séo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o
progresso social e cultural (1999, p.13).

N&o obstante a critica acima, com a qual comungamos, 0 governo brasileiro tem
levado a termo algumas ac¢Ges. O PDE é uma delas, sobre o qual o professor Saviani (2007)
fez algumas ponderacdes. No entendimento desse autor o PDE avanca em alguns pontos,
especialmente no relativo & afericio da qualidade por meio do indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica-IDEB e também por se voltar, principalmente, para 0s municipios, nos quais
se pode detectar o ponto de “estrangulamento do ensino fundamental”. Contudo, na questio

do financiamento, é que se encontra o seu problema maior.

De acordo com Saviani (op. cit.), o sustentadculo pecuniario do Plano é o Fundo de

19 Constituigdo Federal de 1988, art. 3°.



Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), o qual passou a atender de 30 milhdes para 47 milhdes de estudantes,
sem, contudo, ampliar os recursos proporcionalmente ao numero de alunos assistidos,
investimentos estes que passaram de R$ 35,2 bilhdes para apenas R$ 48 bilhdes. Ou seja, se 0
namero de discentes atendidos aumentou na razdo de 56,6%, 0 mesmo ndo ocorreu com 0S
recursos destinados a educacao basica, os quais ndo ultrapassaram os 36,3%. Neste ponto,
vale a pena rememorar Ndvoa (op. cit.), quando diz que “o excesso dos discursos esconde a

pobreza das praticas politicas”.

Como estavamos a dizer, ainda que timidamente, temos podido detectar algumas acbes

importantes postas em marcha pelo governo federal.

Segundo o ja citado Saviani (2009), no bojo das agdes inscritas no Plano de
Desenvolvimento de Educacdo (PDE), voltadas para o Ensino Superior, estad compreendido O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), cujos assistidos sdo

estudantes dos cursos de licenciatura plena, das IEs publicas.

O PIBID foi criado em parceria com a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) em 2007, o qual como salientamos insere-se dentre as acdes para a
politica educacional levadas a efeito pelo MEC, somando-se a outras a¢fes inscritas no PDE

que se voltam para a Educacdo de Nivel Superior.

Ainda no que se refere ao comprometimento do Estado com a formacdo dos
professores, tanto na formacao inicial quanto na continuada, cumpre citar o Decreto 6.755/09,
através do qual o entdo Presidente Luis Indcio Lula da Silva, instituiu a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica. No texto de seu artigo 2°, do
inciso VII ao XII, ratifica-se a importancia dos professores no processo educativo, bem como
a valorizacdo desses profissionais mediante politicas permanentes de estimulo a

profissionalizag&o:

VIII - a importdncia do docente no processo educativo da escola e de sua
valorizacdo profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizagdo, a jornada Unica, & progressdo na carreira, a formacéao
continuada, & dedicacdo exclusiva ao magistério, & melhoria das condi¢Bes
de remuneracdo e a garantia de condi¢des dignas de trabalho;

IX - a eqlidade no acesso a formacdo inicial e continuada, buscando a
reducdo das desigualdades sociais e regionais;

X - a articulag@o entre formacdo inicial e formacdo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;
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Xl - a formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola e
considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente; e

X1l - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes
formativos de cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente
a informac0es, vivéncia e atualizagdo culturais. (BRASIL, 2009).

Ademais, a normativa em tela elenca como principio fundante a articulacdo entre
teoria e pratica no ambito da formacéo docente, considerando que a escola basica é um espaco
no qual, necessariamente, essa formacgéo deva se desenvolver, fato que podemos depreender

do seu artigo 2°, nos incisos V e VI.

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo docente,
fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento da escola e demais instituicbes de educacdo basica
como espagos necessarios a formacao inicial dos profissionais do magistério
(BRASIL, op. cit.).

Nesse particular, no qual se preconiza a articulacdo entre teoria e pratica e, por seu
turno, toma-se a escola basica como lugar necessario de formacéo do professor, vislumbramos

o PIBID como um programa potencializador dos incisos transcritos acima.

No mesmo ponto, no que se refere a busca pela melhoria da qualidade do ensino,
cumpre ressaltar a Lei 11.738/08 sancionada pelo entdo Presidente Luis Inécio Lula da Silva,
que instituiu o piso salarial dos profissionais do magistério publico da educacdo basica,
estabelecendo que até 31 de dezembro de 2009, para 40 horas de jornada de trabalho semanais,
0 piso salarial seria de R$950,00 (novecentos e cinquenta reais). Valor esse a ser atualizado
nos anos ulteriores, sempre no més de janeiro, respeitando os percentuais de crescimento do
valor anual minimo por aluno referente aos anos iniciais do ensino Fundamental, definido
nacionalmente, nos termos da Lei 11.494, de 20 de junho de 2007, que criou e estabeleceu as

normas para 0 FUNDEB.

Ainda que os valores acima referidos ndo sejam consoantes a complexidade do papel

do professor, e até mesmo, ao nosso ver, destoante de preceitos constitucionais'', ha que se

1 Constituicdo Federal de 1988, art. 39°, § 1°, inciso I. O paréagrafo 1° deste artigo, inciso | diz o seguinte em
relagdo a remuneracdo dos servidores da administracdo publica direta, das autarquias e das fundagdes publicas:§
1° A fixacdo dos padroes de vencimento e dos demais componentes do sistema remuneratdrio observara: | - a
natureza, o grau de responsabilidade e a complexidade dos cargos componentes de cada carreira. Ora, 0 texto da
lei deixa muito claro que todo e qualquer servidor da administragdo publica direta, das autarquias e das
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reconhecer um importante avanco na questdo salarial, a qual tem intima relagdo com o
reconhecimento ¢ valoriza¢do da profissdo. Neste ponto, cumpre repisar que “ndo é facil ao
professor identificar-se com uma profissdo cuja imagem social ndo oferece referéncias
positivas, comuns e mobilizadoras” (GUIMARAES, 2004, p.60).

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), do qual foram
participes dois dos quatro sujeitos de nossa pesquisa, insere-se nessa perspectiva de busca
pela valorizacdo da profissdo de professor, a0 menos é o que se tem apregoado.

Inclusive, e isso podemos afirmar, é inédito enquanto programa de governo no relativo
ao provimento de bolsas, por via da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES), voltadas tdo somente para o ensino.

O PIBID foi criado 20072, numa parceria entre o MEC e a CAPES, com o intuito de
incentivar a formac&o inicial de professores para a Educacdo Basica, articulando a educacéo
superior do sistema publico com a educagdo basica também publica. Nesse sentido, o projeto
busca precipuamente a valorizacdo do magistério, tendo por base, apoiar estudantes de
licenciatura plena das instituices publicas, de educacdo superior bem como as instituices de
ensino superior reconhecidas como comunitérias. Ademais, visa incentivar o ingresso de
novos alunos nos cursos de licenciatura e melhorar a formacéo dos licenciandos por meio da

integracdo entre escola e universidade (BRASIL, 2010).

O programa em tela visa antecipar os vinculos do futuro professor com as escolas
publicas de educacdo basica, selecionadas a partir basicamente dos resultados apresentados
dos alunos no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e pelo indice de Desenvolvimento
da Educacéo Baésica (IDEB).

A nosso ver, o PIBID é um programa assemelhado ao Projeto de Lei (PL) do Senador
do Democratas (DEM) Marco Maciel enviado ao Congresso Nacional no ano de 2007, que

visa implementar uma espécie de Residéncia Pedagdgica® (nos moldes da Residéncia

fundagGes publicas cujas funcbes sdo dotadas de complexidade e de responsabilidade devem ser remunerados
compativelmente & natureza do cargo. Logo, funcbes dotadas de menor complexidade e responsabilidade terdo
menor subsidio. Isso posto, quer dizer que nao se considera a complexidade inerente ao trabalho do professor,
porque, se do contrario fosse, a classe seria melhor remunerada.

'2 Concretamente as atividades do programa comegaram no ano de 2008, o instrumento legal que o normatiza é

que data de 2007.

13 Mediante o Projeto de Lei (PL) n. 227 de 2007 o Senador Marco Maciel propds a referida Residéncia
Pedagogica, inspirada esta na Residéncia Médica. Vejam o que consta no PL: “A ‘residéncia médica’ inspira o
presente projeto de lei. Sabemos da importancia na formagdo dos médicos dos dois, ou mais anos, de residéncia,
ou seja, do periodo imediatamente seguinte ao da diplomacdo, de intensa pratica junto a profissionais ja
experientes, em hospitais e outras instituicbes de sadde, quando ndo somente sdo testados os conhecimentos

12



Médica). Contudo, no caso do programa de iniciagdo a docéncia (PIBID) o estagio
supervisionado é feito no ambito da formacéo inicial, e ndo como proposto pelo Senador,

ulterior a ela.

O programa de iniciacéo a docéncia sobre o qual se inscreve este trabalho, com vistas
a objetivar a construcdo de praticas pedagdgicas contextualizadas e significativas, tende a
potencializar, de forma inédita, a integracdo de professores universitéarios, licenciandos em

formacao inicial e professores de escolas publicas da educacao bésica.

PGe em evidéncia a escola basica como I6cus de formacdo permanente dos futuros
professores, bem como de seus formadores/colaboradores (professores universitarios e
professores da educacdo basica). Neste ponto, vale citar as conclusbes de pesquisa do

professor Anténio N6voa, para quem:

As instituicbes de formacgdo ocupam um lugar central na produgdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente,
desempenhando um papel crucial na elaboragdo dos conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar professores (a
titulo individual), as escolas normais produzem a profissdo docente (a nivel
coletivo), contribuindo para a socializagdo dos seus membros e para a génese
de uma cultura profissional. (NOVOA, 1995b, p. 18)

1.2. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia da Universidade
Federal de Vicosa -PIBID/UFV

O PIBID/UFV estd vinculado a Pro-Reitoria de Ensino (PRE), gerenciado
academicamente por um 6rgdo colegiado cujo presidente € o Pré-Reitor de Ensino. Na sua
composicdo incluem-se ainda os coordenadores de area (professores universitarios da
Universidade Federal de Vicosa), representantes discentes participes do programa,
representantes das escolas estaduais e municipais e o coordenador institucional, também

professor da UFV.

adquiridos como se assimilam novas habilidades exigidas pelos problemas do cotidiano e pelos avancos
continuos da ciéncia” (SENADO FEDERAL, 2007, p. 2). Diferentemente do PIBID, o qual abarca todas as
LICENCIATURAS, a proposta de Residéncia Pedagdgica restringe-se aos cursos de PEDAGOGIA e NORMAL
SUPERIOR. A Residéncia Pedagdgica (RP), nos moldes que se propde, a nosso ver, pode ser enquadrada
naquele paradigma da racionalidade técnica sobre o qual j& referimos nesta pesquisa, visto que a RP ndo esta
compreendida no bojo dos cursos e sim subsequente a eles, ou seja, primeiro adentramos 0 campo teorico, e,
ulteriormente o0 aplicamos no contexto de pratica. O Projeto de Lei foi arquivado ao final da legislatura
(10/01/2011). Para maiores pormenores ir ao PL: Disponivel em:
http://www.senado.gov.br/atividade/materia/detalhes.asp?p_cod_mate=80855.
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O programa de iniciacdo & docéncia em comento envolve estudantes de cursos de
licenciatura plena, professores universitarios e professores das escolas publicas de educagéo
béasica, oferecendo-lhes uma bolsa de acordo com a esfera de atuacdo. Temos assim bolsas de
iniciacdo a docéncia, para estudantes dos cursos de licenciatura plena; de coordenador
institucional, docente da UFV; de coordenador de area de conhecimento, para docentes
também da UFV; de supervisdo, para professores das escolas publicas estaduais ou municipais.

No ambito do PIBID, desde 2007 foram publicados trés editais de sele¢do publica de
chamada de projetos de iniciacdo a docéncia, o primeiro em 2007, o segundo em 2009 e o

ultimo em 2011.

No primeiro Edital MEC/CAPES/FNDE/2007 e assim o fizeram nos subsequentes, o
Ministério da Educacdo (MEC), intermediado pela Secretaria de Educacdo Superior (SESu), a
Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) tornaram publico e convocaram as
instituicGes a proporem seus respectivos projetos institucionais de iniciacdo a docéncia
(BRASIL, 2007c, p. 1).

Em fungdo das nossas questbes de pesquisa, iremos focalizar o PIBID/UFV cujas
atividades foram iniciadas no comeco de 2008 e concluidas no final de 2010. Portanto, 0
nosso foco serd sobre o projeto institucional do qual faziam parte quatro subprojetos:

Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas.

Consoante aos editais lancados pelos MEC/CAPES/FNDE, os objetivos elencados no
PIBID/UFV pela RESOLUCAO N° 02/2010, na qual se aprovou o Regimento Interno do

Programa, sao:

l. elevar a qualidade das acBGes académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciatura da UFV;
Il. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo, o
gue promove a integracao entre educacdo superior e educagdo basica;
II. proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar e
que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino

aprendizagem;
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V. incentivar as escolas publicas de educacdo basica a tornarem-se protagonistas

nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus

professores como co-formadores dos futuros professores.
No que tange ao Edital MEC/CAPES/FNDE/2007 a preferéncia de selecdo dos

Projetos direcionados a formac&o inicial de professores compreendiam as seguintes areas do

conhecimento e niveis de ensino:

a) para o ensino médio:
i) licenciatura em fisica;
ii) licenciatura em quimica;

iii) licenciatura em matematica; e

iv) licenciatura em biologia;

b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:

i) licenciatura em ciéncias; e
ii) licenciatura em matematica;
c) de forma complementar:

i) licenciatura em letras (lingua portuguesa);
ii) licenciatura em educacéo musical e artistica; e
iii) demais licenciaturas (Brasil, 2007c, p. 6-7).

Consoante ao primeiro edital do PIBID, lancado em novembro de 2007, a UFV

aprovou o projeto institucional do qual faziam parte quatro subprojetos, atendendo as areas

prioritarias estabelecidas no edital, que seriam as licenciaturas: Matematica, Fisica, Quimica

e Ciéncias Biologicas. O PIBID 2007, cuja duracdo foi de 24 meses, iniciou suas atividades

em novembro de 2008 com 60 licenciandos, (0s quais atuaram nas escolas publicas com carga

horaria de 12 horas semanais), 16 professores supervisores das escolas estaduais e 4

Coordenadores de éareas, professores da UFV. A distribuicdo das bolsas por curso é

apresentada no quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Licenciaturas e nimero de bolsistas — PIBID 2007

CURSO ESTUDANTES-BOLSISTAS
Ciéncias Bioldgicas 12
Fisica 13
Matematica 19
Quimica 16
TOTAL 60

Fonte: Projeto Institucional PIBID/UFV.
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Em relagdo as escolas em que atuaram os académicos do PIBID, foram um total de
cinco estabelecimentos de ensino situados no municipio de Vigosa-MG, os quais foram

contemplados nas areas prioritarias do Edital: Fisica, Matematica, Biologia e Quimica.

2. CAPITULO Il - REFERENCIAL TEORICO E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

2.1. Referencial Teorico

2.1.1. Saberes e aprendizagem profissional docentes

O momento atual é de mudancas profundas. O desenvolvimento das tecnologias, da
ciéncia, dos meios de comunicacdo, das relagcbes econdmicas, de trabalho, entre outros
processos simultaneos e efémeros, contribui para a alteracdo das relagbes sociais vigentes e,

por sua vez, da forma como se pensa, como se produz e como se educa neste cenario.

A educacdo ndo estd imune a este processo. Diante dessas novas necessidades da
sociedade em transformacdo, espera-se que o professor reoriente sua pratica na direcdo das
mudangas que chegam. Contudo, como escreveu Esteves (apud ALONSO, 1999):

A situacdo dos professores perante a mudanga social € comparavel a de um
grupo de atores, vestidos com traje de determinada época, a quem sem
prévio aviso se muda o cenario, em metade do palco, desenrolando um novo
pano de fundo, no cenéario anterior. Uma nova encenagdo po6s-moderna,
colorida e fluorescente, oculta a anterior, classica e severa. A primeira reagcdo
dos atores seria a surpresa. Depois, tensdo e desconserto, com um forte
sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar os
responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacdo. Que fazer?
Continuar a recitar os versos, arrastando largas roupagens, em metade de um
cenario pds-moderno, cheio de luzes intermitentes? Parar o espetaculo e
abandonar o trabalho? Pedir ao pablico que deixe de rir para que se ougam
0s versos? O problema reside em que, independentemente de quem provocou
a mudanca, sdo os atores que ddo a cara. S&o eles, portanto, quem terdo de
encontrar uma saida airosa, ainda que ndao vejam os responsaveis. As reacdes
perante esta situacdo seriam muito variadas; mas, em qualquer caso, a
palavra mal-estar poderia resumir os sentimentos deste grupo de atores
perante uma série de circunstancias imprevistas que os obrigam a fazer um
papel ridiculo. (p.12)
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A rigor, exige-se muito do professor, sem, contudo, oferecer-lhe condigdes adequadas
de formacéo e de trabalho. Demanda-se sua postura reflexiva diante das situagcdes de ensino,
mas ndo lhe é oferecida condi¢bGes de exercicio profissional que tornem exequiveis esta
reflexdo, isto €, salarios, plano de carreira, carga horaria semanal apropriada, nimero razoavel

de estudantes por turma, dentre outros aspectos.

Envolto a inlmeras solicitagdes e sem 0s instrumentos necessarios para por em marcha
0 qué se exige, o professor acaba, de modo geral, no seu trabalho cotidiano junto aos alunos,

operando quase nenhum tipo de mudanga substancial.

Nos ultimos anos aflorou-se um acirrado debate sobre a qualidade do ensino
ministrado nas escolas de ensino fundamental e médio, o qual tem se focado nas investigagdes

sobre o professor.

Com efeito, os cursos de formacdo e a forma como ocorrem a aprendizagem docente

tém sido amplamente discutidos.

Sobretudo nas ultimas décadas o campo da formacdo docente, como objeto de estudo,
recebeu forte atencdo dos pesquisadores da educacdo, o que tem ampliado as discussdes em

torno do tema e desvelado diferentes concepcdes acerca desse processo formativo.

Nesse particular, destaca-se os estudos que enfocam os processos do aprender a
ensinar e os saberes docentes ai edificados. Esses dois grandes temas de pesquisa se
enquadram no que se denominara de Paradigma do Pensamento do Professor (MARCELO
GARCIA, 1999), o qual procura “dar voz aos sujeitos” pesquisados, ouvi-los acerca de seus
conhecimentos, crencas e opinides, valorizando o contexto de atuacdo profissional como l6cus
de producdo de saberes e de reflexdo, elevando, pois, os professores a atores e autores de seu
processo de desenvolvimento profissional. Neste ponto, ainda que precoce, porém riquissima,

a:

[...] linha de investigagdo sobre pensamentos do professor ensinou-nos que
os professores ndo sdo técnicos que executam instrugdes e propostas
elaboradas por especialistas. Cada vez mais se assume que o professor é um
construtivista que processa informacdo, toma decisbes, gera conhecimento
pratico, possui crengas, rotinas etc, que influenciam a sua atividade
profissional. (MARCELO GARCIA, 1999, p.47)
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Vaérios estudiosos, estrangeiros e nacionais (SCHON, 1995; NOVOA, 1992;
ZEICHNER, 1993; BORGES, 2002; MIZUKAMI et al. 1998; dentre outros) tém dado forte

énfase a investigacdo acerca do pensamento e dos saberes profissionais dos professores.

Essas pesquisas tém perspectivado que a formacdo docente ocorre de forma continua,
iniciando-se nos cursos de formacdo, ou mesmo antes, e prosseguindo durante toda a carreira
profissional. Nesse sentido, o professor é visto como alguém capaz de produzir conhecimento

ao enfrentar os problemas tdo complexos inerentes ao contexto de sala de aula.

Nas perspectivas dos autores supracitados, o0 pensamento do professor é compreendido
em sentido amplo, e ndo na simples acep¢do que o termo naturalmente suscita. O pensar é
inerente ao humano, é de sua natureza. Contudo, o paradigma em comento transcende esta
dimensdo. O pensamento aqui é tomado como uma atividade deliberada, com vistas a atingir
um fim, h4 uma intencdo de exercé-lo, ndo é o pensamento que nos vem a cabeca
espontaneamente, ao contrario, compreende, pois 0S processos cognitivos [...] tais como
percepcao, reflexdo, resolucdo de problemas, tomada de decisdo, relacionamento entre ideias,
construcdo de significados etc (MIZUKAMI et al. 1998, p.492).

As pesquisas que se baseiam nesse grande paradigma, como que desenvolvemos,
pdem em destaque que a formacao docente ndo é um processo estanque. Ao contrario, ocorre
num continuo, iniciando-se nos cursos de graduacgdo, até mesmo antes deles como ja expomos,
e transcorrendo toda a carreira do professor. Consideram ainda, o contexto de atuacdo
profissional como lécus de producdo de saberes e, portanto, como elemento nevralgico nos

processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional docente.

A Nnosso Ver, essas sdo tematicas que se imbricam mutuamente. Nao se excluem, muito
pelo contréario, se interpenetram. De certo, 0s saberes docentes sdo o contetdo do aprender a
ensinar. Em outras palavras, o aprendizado de um dado oficio da-se pela apropriacdo dos
saberes que Ihe sdo proprios. Logo, o aprendizado da profissdo de professor, requer, para tanto,
a municiacdo dos saberes que lhe da base. Portanto, quando se pensa na categoria
aprendizagem profissional da docéncia necessariamente ha de se por em destaque os saberes

que alicercam esse aprendizado.

Feitas aqui algumas consideracGes que se creem pertinentes, passemos agora a
debrucar sobre as tematicas que nos deram suporte na feitura deste trabalho, as quais serdo

exploradas nas linhas que se seguem.
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2.1.1.1. Saberes basilares da docéncia

Sobretudo nas Ultimas décadas a profissio docente, notadamente 0s
profissionais/professores que atuam na educacdo basica, vem passando por um momento de
tamanho desprestigio social, o qual afeta sobremaneira as suas identidades, o sentir-se
professor.

Nesse particular, hd de se entender a situagdo de mal-estar na profissdo que 0s
docentes vém sofrendo, gerando, por vezes, abandono da docéncia, insatisfacdo, indisposicéo,
etc. Conforme Novoa (1995b, p. 95) “os professores enfrentam a sua profissdo com uma
atitude de desilusédo e de rentincia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a degradacao da

sua imagem social”.

Em face desse problema, portanto, “ndo € facil ao professor identificar-se com uma

profissdo cuja imagem social ndo oferece referéncias positivas, comuns e mobilizadoras”

(GUIMARAES, 2004, p.60).

Do ponto de vista de Pimenta (2002) a identidade docente é construida a partir dos
significados sociais da profissao, da reafirmacéo das praticas, isto quer dizer, que a identidade
é construida a partir do reconhecimento e legitimidade que uma dada profissao tem perante a

sociedade e o Estado, e das proprias necessidades sociais que emergem ao longo do tempo.

Neste ponto, vale ressaltar o que nos elucidara Enguita (1991) acerca da ambivaléncia
da profisséo de professor, para quem o professorado sofre de uma ambiguidade profissional,

pois, de uma parte, é comparada a profissées liberais™, de outra, a proletérios.

Como o fez Schon (1995) na defesa de que as profissdes, em regra, passam por uma
crise do conhecimento profissional em virtude de ser dos seus modelos formativos, 0s quais
se fundamentam no paradigma da racionalidade técnica™, Lima (2004) explicita que o que o

autor advertira, no relativo a essa crise, ndo se restringe a um fenédmeno peculiar a profissdo

Y Para maiores pormenores ver Enguita em “A ambiguidade da docéncia: entre o profissionalismo e a
proletarizacdo”. Teoria & Educagdo. Porto Alegre, n.4, p.41-61, 1991.

15 0s modelos formativos calcados na légica da racionalidade técnica primam pela objetividade na relacéo
pedagogica, considerando-a neutra, apolitica e racional. Ao professor resta 0 manejo de determinadas técnicas
para que a pratica pedagogica aconteca conforme aprioristicamente engendrada, assim, o professor da educagédo
basica ¢ concebido como “um mero executor de tarefas mecénicas” (SEVERINO 2003, p. 86). De acordo com
Contreras (2002), no modelo da racionalidade técnica subtende que a préatica profissional € um lugar de aplicagdo
do conhecimento tedrico e técnico, num processo de resolucdo instrumental de problemas, assim “O modelo da
racionalidade técnica como concepcgdo de atuacdo profissional revela é a sua incapacidade para resolver e tratar
tudo o que ¢ imprevisivel” (CONTRERAS, op. cit., p.105).
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docente, mas sim a um contexto de crise generalizada das profissoes.

Diante desse cenario de profunda instabilidade no qual a profissdo docente também
esta imersa, o que fora denominado por Schon (op. cit.) de crise do conhecimento profissional
advinda de um modelo formativo calcado na racionalidade técnica, alguns autores dentre eles
Tardif (2002), Pimenta (1999), N6voa (1995a), amparados no paradigma da epistemologia da
pratica’®, tém preconizado que os saberes da docéncia, a edificacdo de um repertério de
conhecimentos especificos da profissdo, podem contribuir substancialmente no tocante a
identidade professoral, os quais passam a ser um elemento importante no que tange ao
reconhecimento profissional (BORGES, 2002).

Neste ponto, vale frisar, a luz dos textos de Tardif (2002) e Marcelo Garcia (1999) o
quao impactante ¢ a fase inicial da carreira docente na constituicdo dos saberes e, por sua vez,
no processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional docentes, ou seja, a importancia
dos primeiros anos de exercicio profissional, os quais apresentam caracteristicas especificas
em que os principiantes perspectivam o ser professor e constroem o arcabouco de sua pratica

pedagogica futura.

No contexto das pesquisas nacionais, a tematica dos saberes docentes é, de certo modo,
recente. Datam da década de 1990, “o que vem demandando estudos sob diferentes enfoques”
(BORGES, 2002, p.28). N&do obstante, pode-se verificar sua expressiva profusdo e

multiplicacdo, quantitativa e qualitativamente.

No seu trabalho de doutoramento a pesquisadora Cecilia Borges (2002) pdde
evidenciar que essa contingéncia de estudos é dada pela diversidade com que o tema dos
saberes tem sido explorado, sob enfoques os mais distintos, advindos das ciéncias humanas e

sociais.

Nesse particular, de acordo com Borges (op. cit.) a despeito da diversidade com que o

tema dos saberes docentes tem sido abordado; sob diferentes enfoques e inclusive com outros

18 No paradigma da epistemologia da prética, do qual decorrem os modelos do professor reflexivo/pesquisador,
vislumbra-se no professor um profissional cujos saberes sdo também por ele produzido, a partir, pois, da
“reflexdo-na-agdo”, a qual subtende um ato permanente de problematizagdo das praticas de ensino. Donald Alan
Schon (1995) em “Formar professores como profissionais reflexivos”, bem como Névoa (1995) em “Formagdo
de professores e profissio docente” advogam, no que tange a formacdo docente, o paradigma do professor
reflexivo. Abordagem esta calcada na perspectiva da racionalidade pratica, em contraposi¢cdo aos modelos de
formacdo profissional pautados na racionalidade técnica, vertente dominante no seio da Universidade, como
afirmara Schén. Donald Schon disserta no seu texto que ha um processo ciclico de reformas educativas postos a
efeito em resposta as inadequacdes da educagdo nos Estados Unidos. Incorretamente, culpabiliza-se as escolas e
os professores. Em vista disto recrudesceu-se o controle sobre as escolas, legislando sobre o que se deve ser
ensinado, quando e por quem.
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termos, tipo knowledge em inglés, savoir e ou connaissance em francés, saberes ou
conhecimentos em portugués; outros ainda abordam-na sob diferentes categorias, tais como
crencas, concepgdes, competéncias, pensamentos, metaforas, representacfes; ha um ponto
para 0 qual todas essas tipologias se convergem, a saber: o reconhecimento da identidade
profissional dos docentes, atribuindo-lhes os seus saberes proprios, inclusive, revelando-lhes
esses saberes, de maneira que se tornem a eles acessiveis. Esses estudos pdem-se a investigar
como os professores, no desempenho de sua atividade profissional, mobilizam, constroem

saberes proprios.

Nesta dissertacdo, tomamos como suporte tedrico principalmente o que apregoa
Maurice Tardif (2002) em sua abordagem sobre os saberes docentes, para quem 0s saberes
dos professores sdo originarios de fontes diversas: saberes da formacao profissional (saberes
oriundos das ciéncias da educacdo), saberes das disciplinas (histéria, geografia, etc), saberes
curriculares (os programas, contedos, objetivos escolares do ensino basico) e saberes da
experiéncia (construidos no l6cus de trabalho junto aos alunos). Além do que, para Tardif (op.
cit.) os saberes dos docentes abarcam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou

aptiddes) e as atitudes docentes, ou seja, saber-ser, saber-fazer.

Conforme afirmam Tardif, Lessard e Lahaye (1991) os saberes das disciplinas se
referem “aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde nossa sociedade e
emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (p.220). Os saberes
curriculares “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos, a partir dos quais,
a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais que ela definiu e selecionou”
(p.220). Os saberes profissionais dizem respeito ao “conjunto dos saberes transmitidos pelas
instituicdes de formacao dos professores” (p.220). Ja os saberes da experiéncia sao aqueles
forjados pelos educadores em sua atividade didria. “Eles brotam da experiéncia e sdo por ela
validados” (p.220). Estudos desenvolvidos pelos autores supracitados indicam que, sob a o6tica
dos professores, “os saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os

fundamentos de sua competéncia” (p.227).

Entretanto, como assevera Candau (1997), ha uma forte resisténcia no meio académico
em relacdo a legitimidade do saber dos professores. Na oOtica da autora os cursos de formagéao

de professores tém negligenciado a importancia desse saber,

[...] os professores muitas vezes sdo tratados como se néo tivessem um saber,
tém que partir do zero, como se ndo tivessem ao longo de sua profissdo
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construido um saber, principalmente um saber da experiéncia, que tem de
entrar em confronto e interlocucdo com o0s saberes academicamente
produzidos. (p.84)

Como ja referimos, 0 campo de pesquisas que trata dos saberes docentes é riquissimo,

qualitativa e quantitativamente, o qual tem se recrudescido ainda mais nos ultimos anos.

Essas pesquisas estdo na esteira do movimento de profissionalizacdo do ensino posto
em marcha em varios paises, uma tendéncia internacional, a que muitos paises europeus, 0s
Estados Unidos, o Canada, a Australia, inclusive o Brasil estdo por aderir ou ja o fizeram
(BORGES, op. cit. e TARDIF, 2002).

Movimento esse no qual se propde a construcdo de um repertdrio de conhecimentos
especificos a profissdo de professor. Nesse particular, os saberes que os professores constroem
no seu exercicio profissional sdo levados em consideracdo. Mormente, é nessa direcdo que
surgem 0s argumentos através dos quais se advogam a articulacdo entre teoria e pratica e, por

seu turno, uma maior carga de estagios no ambito da formacé&o inicial.

Com efeito, as investigacdes recentes tém colocado o professor em evidéncia, como
profissional capaz de construir um saber préprio ao enfrentar os problemas da complexidade

da sala de aula. De acordo com Pérez Gomez (1992)

[..] parte-se da andlise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como
utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situacdes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam
hipoteses de trabalho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e
como recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos (p.102).

Também conforme Marcelo Garcia (1999) a investigacdo sobre pensamento do
professor tem apontado que [...] os docentes geram conhecimento pratico a partir da sua

reflexdo sobre a experiéncia (p.55).

A rigor, coloca-se em destaque que o trabalho docente ndo se faz mediante uma
aplicacdo pura e simples de um saber objetivo ou cientifico (racionalidade técnica), produz-se
também no contexto de “pratica” (saberes utilizados, mobilizados, produzidos, partilhados)

um saber proprio.
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Neste ponto cumpre citar as ponderacdes de Tardif, para quem:

[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem por meio do
qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo,
eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de
outra (TARDIF, 2002, p. 53).

Como se pode depreender, os estudos que se ancoram no tema dos saberes docentes
consideram que a atividade do professor se constitui pela mobilizagcdo de uma multiplicidade
de saberes, que o trabalho docente ndo se faz por via de um saber Unico, mas por Varios
saberes de diferentes matizes, de diferentes origens. Segundo Tardif (op. cit., p. 36) “pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares

e experienciais”. Para esse autor:

... 0 saber dos professores é plural, compdsito, heterogéneo, porgue envolve,
no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e provavelmente de natureza
diferente (TARDIF, 2002, p.18).

Como estamos a destacar baseando-nos sobretudo em Tardif (op. cit.) os saberes
docentes sdo plurais, pois sdo oriundos de fontes diversas (vida pessoal, experiéncia familiar,
experiéncia como discente, formacdo inicial, formacdo continua, experiéncia profissional);
sdo compostos e heterogéneos, pois possuem um carater sincrético, compdsito; sdo
indivisiveis porém possuem uma certa hierarquia, ha impossibilidade de dividi-los, separa-los,
nesse sentido os saberes sdo tidos como um amalgama, cujo carater é mével, dindmico e
sincrético. Com relacdo a serem hierarquicos, isso se deve pelo fato de que, em dados
momentos, os saberes das disciplinas é que estdo no centro desse amalgama, em outros Sao 0s
saberes dos ciéncias da educacdo, e assim por diante, isso em razdo das exigéncias que
surgem quando do fazer pedag6gico em sala de aula. Cada situacdo contingente vai requerer
determinados saberes, por isso € que ha certa hierarquia dos saberes docentes); sdo saberes
situados, pois sdo mobilizados no e para o trabalho; sdo temporais, porque se relacionam ao
tempo de experiéncia na profissdo; sdo saberes relacionais, pois dizem respeito a relagédo

professor/professor, professor/aluno.

Portanto, Tardif (2002) propugna que os saberes docentes ndo se restringem a

processos cognitivos, resultantes das agdes mentais/intelectivas dos individuos. Diz-nos o
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autor canadense que o saber dos professores é profundamente social, o qual se processa nas
relacbes complexas entre os professores e outros varios atores que transitam no ambiente

escolar (alunos, colegas, pais, etc.):

[...] O saber dos professores € profundamente social e €, a0 mesmo tempo, 0
saber dos atores individuais que o possuem e 0 incorporam a sua pratica
profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo. Para evitar equivocos
lembremos que ‘“social” ndo quer dizer “supra-individual”: quer dizer
relacdo e interacio entre Ego e Alter, relagdo entre mim e os outros
repercutindo em mim, relagdo com os outros em relagdo a mim, e também
relacdo de mim para comigo mesmo quando essa relacdo é presenca do outro
em mim mesmo. Portanto, o saber dos professores ndo ¢ o “foro intimo”
povoado de representacfes mentais, mas um saber sempre ligado a uma
situacdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.) um saber
ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a
sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade
(TARDIF, op. cit., p.15).

Guimaraes (2004) é outro autor cujos estudos coadunam com aqueles desenvolvidos
por Tardif no que diz respeito ao carater social dos saberes docentes. Diz-nos aquele estudioso

que os saberes profissionais do professor séo plurais e compostos e tém origens diversas:

Os saberes profissionais do professor sdo plurais e compostos, também em
trés sentidos: sdo plurais e compostos quanto a origem, uma vez que
proveem da historia de vida, da cultura escolar anterior, dos conhecimentos
disciplinares e pedagégicos-didaticos adquiridos através da formacdo, de
programas e livros didaticos e de conhecimentos provindos da tradicéo
pedagdgica e da experiéncia pessoal. Os saberes profissionais dos
professores ndo séo unificados em torno de uma disciplina, uma tecnologia
ou uma teoria de ensino (GUIMARAES, 2004, p.51).

Ha de se considerar, ancorando-nos nos autores que aqui nos dao suporte, que esses
saberes estdo em construcdo permanente, e por assim ser, ndo sao inatos, muito pelo contrario,
sdo construidos socialmente, resultados de interagdes multiplas no cotidiano, na familia, na
escola e no trabalho. Sdo compostos por variadas fontes que derivam das experiéncias vividas

como pessoa e como profissional.

Tardif (2002) aponta que esses saberes sdo pessoais, provenientes da familia do
professor, de sua histéria escolar e de sua cultura pessoal; sdo também oriundos das
universidades ou escolas normais; sdo ainda derivados dos programas e livros didaticos

usados no trabalho e de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.

Nesse sentido, “o saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia de varios
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saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das
universidades, etc” (TARDIF, op. cit., p.19).

Para Pimenta (1999), a mobilizacdo dos saberes dos professores, referidos por ela
como saberes da docéncia, € um passo importante para mediar o processo de construcdo da
identidade profissional dos docentes. Sob este prisma, indica que esses saberes séo
constituidos por trés categorias: os saberes da experiéncia, os saberes do conhecimento —
referidos os da formacdo especifica (matematica, historia, artes, etc) e, os saberes pedagdgicos,
aqui entendidos como os que viabilizam a ac¢éo do ensinar. Neste sentido, para a autora, as trés

categorias identificam o que é necessario saber para ensinar.

Por tudo que foi exposto acerca do tema saberes docentes, pode-se depreender que a
atividade do professor € constituida de uma multiplicidade de saberes. N&o ha um saber Gnico
que orienta o trabalho docente, mas varios saberes. Portando, os saberes docentes sao plurais,

heterogéneos, amalgamados, complementares, sincréticos, etc.

2.1.1.2. Aprendizagem profissional docente

Antes de adentrarmos aos esclarecimentos acerca do tema em relevo, cabe fazer mais
uma pequena ponderacdo. Esta pesquisa enfocara a fase da iniciacdo profissional,
considerando-a um dos diversos tempos/espagos nos quais se desenvolvem o processo de
aprendizagem docente. Em face do exposto, focalizaremos o que diz a literatura sobre o

professor iniciante e seu processo de aprendizagem profissional.

A despeito do enfoque que fazemos sobre a fase inicial da docéncia, ndo
desconsideramos a importancia das outras etapas no aprendizado da atividade profissional.
Fazemo-lo baseando-nos em Marcelo Garcia (1999) e Huberman (1992), os quais consideram
o desenvolvimento profissional um processo e ndo uma sequéncia de fases estanques e

desconexas umas das outras.

Nesse sentido, tem-se o desenvolvimento profissional “como 0 conjunto de processos
e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua pratica, que contribui para
que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com
sua experiéncia” (MARCELO GARCIA, op. cit. p.144).

Outro importante autor no qual baseamos para a compreensdo do desenvolvimento

profissional docente diz respeito ao pesquisador portugués Anténio Novoa (1995a), para o
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qual o desenvolvimento profissional significa construir a profissédo, produzi-la individual e

coletivamente, num processo de desenvolvimento autbnomo e contextualizado.

Ancorando-nos, pois nesses autores, temos que as primeiras experiéncias do professor

sdo apenas uma fase do seu desenvolvimento profissional, mas de fundamental importancia.

Do ponto de vista de Feiman (apud MARCELO GARCIA, 1999) héa fases distintas no
processo do aprender a ensinar, cada qual muito peculiar. Nas palavras dos citados autores,
em suma, existem quatro fases. Uma primeira, chamada de Fase de pré-treino, na qual se
inclui o experienciado pelo futuro docente enquanto aluno do ensino bésico. Neste ponto,
importa salientar que a profissdo docente é incomparavel a qualquer outra quando se tem em
conta que antes mesmo do ingresso num curso de formagéo, o futuro educador ja esteve em
contato direto com professores por volta de 12.000 horas ao longo de seu itinerario escolar,
vivéncias essas que podem influir sobre sua pratica de professor, at¢é mesmo ndo
deliberadamente (LORTIE apud DINIZ-PEREIRA, 2007). A segunda, denominada de Fase de
formacdo inicial, a qual diz respeito a preparacdo nos cursos de licenciatura, nos cursos de
formacdo de professor. Subsequente, a terceira, a Fase de iniciacdo, na qual o recém-formado
ensaia 0s seus primeiros passos enquanto professor de fato. Por fim, a quarta e Ultima, a Fase
de formacdo permanente, que se refere ao que podemos chamar também de formacao
continua, individual e institucional, ou seja, atividades formativas postas em marcha ao longo
da carreira, quer promovidas pelo profissional individualmente como por instituicdes

competentes a fazé-lo.

Concebemos a formacdo de professores como um processo continuo e sistematico.

Processo no qual a aprendizagem docente se inicia:

[...] com a prépria escolarizagdo bésica, continua nos cursos de formagédo
inicial e se perpetua durante o exercicio profissional. Ou seja, tornar-se
professor ¢ um processo de formagdo continuo que, tendo um comeco,
dificilmente terd um fim (TANCREDI, 1998, p.359).

Como se pode apreender, ndo ha que se elevar o curso de formacdo inicial como o
unico lugar no qual o professor aprende o seu oficio. Ao revés, ele deve ser concebido como
um dos espacos de aprendizagem profissional da docéncia. Como um dos lugares no

infindavel processo de aprender a ensinar.

Como bem dissera Perrenoud (1993, p.153) “seria ingénuo acreditar que a formagao
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inicial pode ser o unico ou o principal motor de profissionalizagdo”. N&o obstante ao relatado,
ndo h& de se ignorar a sua importancia, pois a universidade dever ser por exceléncia um I6cus

de reflexdo, pois os conhecimentos:

[...] ndo devem ser refletidos de forma engessada, mas permeados por
questdes em torno da cultura da escola, dos modos de viver e de pensar de
aluno (as) e de agentes da educacgéo, construidos ao longo de suas historias de
vida. (LELIS, 1997, p.133)

No relativo ao professor iniciante, foco deste estudo, as pesquisas tém apontado que as
experiéncias primeiras levadas a termo pelo professor recém-formado sdo determinantes no
que concerne ao seu processo de constituicdo identitaria enquanto profissional da educacéo.
Sdo determinantes na permanéncia ou nao da carreira de professor, ou seja, 0 primeiro contato
com a docéncia tendencia a permanéncia ou ndo na profissso (HUBERMAN, 1992;
MARCELO GARCIA, 1999; CORSI, 2005; FERREIRA e REALI, 2005; MARIANO, 2005;
NONO e MIZUKAMI, 2006). E, pois, 0 momento por exceléncia no qual os docentes
principiantes decidem se permanecem ou ndo no oficio. Portanto, € um lugar de davidas e
incertezas, mas também de auto reconhecimento enquanto profissionais da educaco. E uma
fase, pois, na qual os sujeitos perspectivam o ser professor e se imaginam prospectivamente

enquanto tal. E uma fase, portanto, de projecao e tomada de decis&o.

Reforcando e completando o que estamos a dizer, o inicio da profissdo é um periodo
de sobrevivéncia, de encontro e desencontro, de encanto e desencanto, de permanéncia e, por

vezes, de abandono.

Huberman (1992) caracteriza esse estagio do desenvolvimento profissional como um
lugar de sobrevivéncia, de permanente ensaio e erro. O novato se vé envolto por uma
realidade um pouco estranha, desconhecida, ainda ndo familiarizada, circunstancias que o
levariam ao que se tem chamado de “choque de realidade” (VEENMAN, 1988 apud
MARCELO GARCIA, 1999), cujas marcas sdo a contingéncia do fazer em sala de aula, a
complexidade das situa¢des de ensino e uma distancia consideravel entre a escola ideal, pouco

conhecida nos cursos de formacéo, e a real para a qual concretamente se destinara.

Ainda segundo Marcelo Garcia (1999) esta € uma fase na qual o professor principiante
esta firmando sua identidade pessoal e profissional, envolto a davidas e conflitos, passando de

estudante a professor.
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Em 1988, o Centro de Investigacdo e Documentagdo Educativa, do qual fizera parte o
ilustre pesquisador Marcelo Garcia (op. cit.), fez um estudo na Espanha com 107 professores
em inicio de carreira, no qual se constatou que os primeiros anos de ensino sao anos dificeis,
atipicos se comparados ao dos professores mais experientes. Ainda verificou-se que 0s
desafios apontados pelos principiantes dizem respeito muito mais a questdo

pedagogia/didatica do que aos aspectos pessoais ou organizacionais.

Estudos publicados por Guarnieri (1996), Fontana (2000) sinalizam que além de estar
imersos num universo novo, aos professores em inicio de carreira, em regra, sdo destinadas as
salas de aula mais complexas’, o que acentua ainda mais o estresse nos primeiros anos de
docéncia. Esses trabalhos apontam também que os professores novatos muito se queixam da
falta de acolhimento e apoio por parte dos outros professores mais experientes bem como da

negligéncia da formacéo académica no que toca a passagem de estudante a professor.

Em funcdo dessas dificuldades a necessidade da oferta de programas de iniciacdo para
professores iniciantes tem sido apontada como um caminho possivel para atenuar 0s
problemas por eles enfrentados (MARCELO GARCIA, 1999; FEIMAN NEMSER, 2001;
WANG & ODELL, 2002).

Os programas de iniciagcdo a docéncia — também chamados de programas de inducao —

sdo aqueles voltados para os docentes em iniciagdo ao ensino.

De acordo com Marcelo Garcia (1999) esses programas fundamentam-se pela
concepcao de que a formacdo docente ocorre em um continuum e que a fase inicial da carreira

do professor apresenta necessidades especificas.

Hulling-Austin (apud MARCELO GARCIA, 1999) afirma que nos programas de
iniciacdo ao magistério ha uma tendéncia de se ter, juntos aos principiantes, um professor
experiente, o qual tem o papel de “professor de apoio (algumas vezes chamado de professor

mentor, professor colega, ou o colega do professor)” (p.120).

Os professores principiantes que durante o seu primeiro ano de trabalho
como docentes contam com a colaboragdo de um professor mentor
apresentam atitudes e percepgdes relativamente ao ensino significativamente
mais saudaveis que os outros que ndo dispdem desta possibilidade de apoio

7 Salas de aula mais complexas referem-se as turmas consideradas mais dificeis, tanto no que se refere as
estratégias didaticas a adotar quanto no que se refere a disciplina. Também segundo Brandédo, Baeta e Rocha
"as professoras que ingressam no sistema ficam sempre com as turmas consideradas mais dificeis" (1986, p.
74). Sao turmas cujos alunos possuem niveis de aprendizagem desiguais, que, na maioria dos casos, sao
oriundos de camadas populares.
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pessoal (p.121).

Nesse particular, cumpre ressaltar a importancia dos programas de iniciagéo
profissional para recém-professores ou mesmo para futuros professores das escolas de
educacdo bésica, como é o caso do PIBID incluso no seio da formacéo inicial, como mola
propulsora capaz de minimizar os entraves perante 0s quais se vé o professor principiante, “os
programas de iniciacdo tentam estabelecer estratégias para reduzir ou reconduzir o
denominado ‘choque de realidade’” (MARCELO GARCIA, 1999, p.114).

N&o obstante ao que expomaos, acerca dos conflitos vivenciados pelo docente em inicio
de carreira, observa-se também que a entrada na profissdo € um momento impar, riquissimo

na edificacdo dos saberes professorais.

Neste ponto, um estudo do qual se cumpre lembrar diz respeito ao feito por Montalvéo
(2008), a qual analisou o desenvolvimento profissional de professoras iniciantes por meio de
um Grupo Colaborativo de Trabalho. Esta autora baseada em Marcelo Garcia (op. cit.) aponta
que a literatura tem sinalizado que o inicio da docéncia € uma fase marcada por tensdes e

aprendizagens intensas.

Nesse particular, o novato mesmo envolto as dificuldades perante as quais se defronta
no desenvolvimento de sua atividade ele vai construindo seus saberes e, talvez mesmo, a
partir delas. Ou seja, estes sentimentos de angUstia; inseguranca; ansiedade, podem
impulsionar as aprendizagens significativas, uma vez que desequilibram, estimulam as
tomadas de decisdo. Imerso nesse tipo de situacdo o professor se vé obrigado a experimentar,

a criar estratégias que o leve ao equilibrio.

Conforme salienta o pesquisador Donald Alan Schon (1995) no seu texto “Formar
professores como profissionais reflexivos”, e fazendo uma analogia com os seus dizeres € 0s
adaptando aqui, 0s bons pensadores prolongam o estado de duvida, que é o impulso para uma

investigacdo mais precisa. Portanto, a confusdo e a incerteza municiam a aprendizagem.

[...] a aprendizagem requer que se passe por uma fase de confusdo. Um
professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar
valor a confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte das suas
incumbéncias encorajar e dar valor a sua propria confusdo (SCHON, op. cit.,
p. 85).

Nessa perspectiva, a entrada na profissao pode ser marcada também por um periodo de

descobertas, de achados, no qual se tem o0 entusiasmo com 0s primeiros anos de ensino e com
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0 pertencimento ao grupo profissional de professores (HUBERMAN, 1992).

Esclarecendo ainda mais essa etapa inclusa no processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente, e refor¢cando o que dizem Huberman (op. cit.), Marcelo
Garcia (1999) e Tardif (2002), vislumbramo-la como um lugar/alicerce de constituicdo da
profissdo de professor, a alavanca por exceléncia que conduz as atividades professorais

posteriores.

Cumpre ressaltar, que as caracteristicas aqui arroladas no relativo ao periodo de
entrada na docéncia, ndo € idéntico para todos os profissionais, vai depender muito das
condicdes encontradas pelos docentes no local de trabalho, bem como da formacéo inicial que
tiveram. Pode ser, portanto, um periodo menos desgastante desde que se promovam acgdes

acolhedoras, de apoio e suporte, tanto na formac&o inicial quanto na entrada da profissao.

Contudo, cabe também ao professor individualmente se responsabilizar pela propria
formag&o. Esta, por seu turno, implica sempre uma dimensdo eminentemente pessoal que se
relaciona ao autodesenvolvimento cognitivo de cada individuo particularmente. Nessa
perspectiva, é condicdo imprescindivel que se leve em consideracdo a responsabilidade que
tem cada sujeito nesse processo formativo, o qual requer o seu investimento pessoal,
implicando por isso uma atitude proativa de comprometimento consigo proprio, mas que, ao

fazé-lo, outros atores se beneficiam.

Complementando o mesmo raciocinio, o professor deve procurar se apropriar de suas
experiéncias, de seus saberes, postura essa que requer necessariamente um processo de
autonomizacdo, de independéncia. E dessa forma, segundo Ndvoa (1995a), que o professor
vai construindo um saber emergente, amalgamado aos conceitos tedricos das ciéncias sociais

e humanas.

Assim, no que se refere a formacdo, entende-se, sob a Otica desse autor, que a postura
de buscar formar-se e informar-se esta relacionada diretamente a um investimento pessoal,
“Estar em formagdo implica em investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os

percursos e sobre os projetos proprios” (NOVOA, op. cit., p. 25).

Nessa perspectiva, compreendemos que a construcdo da aprendizagem profissional
docente situa-se, também, na esfera pessoal, representando assim uma relacdo dindmica e

complexa que percorre durante toda a vida do professor.

H4 de se considerar que essa postura de tomar para si a responsabilidade da formacéo,

ndo implica, entretanto, o isolamento em relacdo ao corpo docente. Como se sabe, ha também

30



a importancia de se construir espacos de formacéo coletivos, no quais se promovam o0

partilhamento de experiéncias pessoais e laborais.

Cumpre ponderar ainda, que os cursos de formagdo de professores devem ser
redimensionados no sentido de aproxima-los do local de trabalho do futuro professor, a escola
basica. Uma via de estreitamento desse didlogo pode ser vislumbrada por meio dos programas
de iniciacdo a docéncia, tal como o faz o PIBID ou ao menos se propde a fazé-lo. Neste ponto,
pensamos que 0 programa em tela, sobre o qual se inscreveu este trabalho, pode ser um
instrumento de potencializacdo da aprendizagem docente e, por seu turno, um lugar

privilegiado de edificacdo de saberes.

2.1.2. Habitus e configuracdo social

Neste trabalho parte-se da hipotese de que a aprendizagem da docéncia ndo € dada, de
uma vez por todas. E um processo em que ha a confluéncia de multiplas experiéncias
interdependentes, de socializacdo e de formacdo, as quais Sdo provenientes do convivio
familiar; do periodo de escolarizagdo como crianca e como adolescente; dos cursos de
formacdo inicial, como educando e como educador/educando e do exercicio profissional.
Portanto, a aprendizagem da docéncia se efetiva nas interagcbes com outros atores sociais: pais,

professores, amigos, etc.

Reconhece-se, portanto, que os multiplos processos de socializacdo e formacgédo do
professor interferem na aprendizagem da docéncia, 0 que exige que tais processos sejam

considerados numa relacdo de interdependéncia.

Nesta pesquisa portanto, o processo de aprender a ensinar leva em conta as praticas
educativas e escolares das familias, o percurso escolar, o curso de formacdo inicial, as
caracteristicas do estabelecimento de ensino no qual o professor iniciante ingressa, dentre

outros processos formativos (como, por exemplo, o PIBID).

A problematizagdo desse tema ancora-se numa perspectiva socio historica, calcada na

nog¢do operatdria de habitus de Pierre Bourdieu e de configuragdo social de Norbert Elias.

Saliento ainda que o presente trabalho, consoante a abordagem figuracional de Norbert
Elias, compde-se pela inextricavel relacdo dos conceitos concernidos, sobre o0s quais

discorreremos mais detalhadamente.
Né&o obstante a ressalva aludida, as categorias analiticas com as quais dialogamos
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foram tratadas isoladamente, em secOes apartadas, mas sempre tendo em conta 0 nexo entre
elas. Numa perspectiva relacional. Néo estatica dos conceitos. Isso se deveu a uma escolha
didatica, para que fique claro as especificidades de cada no¢do, bem como a maneira que se

relacionam.

2.1.2.1. Anocéo de habitus de Pierre Bourdieu

Segundo Setton (2002) o conceito de habitus tem uma longa histéria nas ciéncias
humanas. Termo latino empregado pela tradi¢do escolastica, sobretudo por Toméas de Aquino,
traduz a nocgdo grega hexis utilizada por Aristételes para designar as caracteristicas do corpo e
da alma apropriadas em um processo de aprendizagem. Ja4 mais tarde, no século XX, Emile
Durkheim no seu livro A evolucédo pedagdgica (1995) deu um sentido semelhante. Durkheim
fez uso do termo para indicar um estado genérico dos individuos, o qual orienta suas acdes de

forma duravel.

Assim como Setton, Loic Wacquant (2007)*® destaca que a nocao é antiga, ganhando
forma, como nocéo filosofica, com Aristdteles e na Escolastica medieval. Na década de 1960
Bourdieu a retoma e a reelabora com vistas a reintroduzir na antropologia estruturalista uma

capacidade de acdo e invencdo ao agente.

Desde entdo varios socidlogos se apropriaram do conceito antes de Bourdieu, dentre
o0s quais Durkheim, Mauss, Weber, Husserl e Elias. Mas como acena Wacquant foi Bourdieu

guem realizou a mais profunda elaboracdo do conceito.

De acordo com Wacquant o habitus € uma nocgdo operatéria. O pesquisador norte-
americano a empregou em algumas de suas pesquisas. Ao investigar o boxe profissional no
gueto negro americano, revelou que o “habitus pugilistico acarreta ndo s6 o dominio
individual da técnica mas, mais decisivamente, a inscri¢cdo coletiva na carne de uma ética
ocupacional herodica no interior do microcosmos do ginasio de boxe.” (op. cit, p.70). Para o
autor os esquemas que compdem o habitus sdo identificados mediante observagdo metddica,

pois é no trabalho empirico, que se deve desveld-los, como bem sinaliza asseverando que “a

'8 |_oic Wacquant sinaliza que as raizes do habitus encontram-se na nogéo aristotélica de hexis, a qual se refere a
“um estado adquirido e firmemente estabelecido do caracter moral que orienta os nossos sentimentos e
desejos numa situagdo e, como tal, nossa conduta” (2007, p. 65). Tomas de Aquino a Traduz para o Latim
como habitus (participio passado do verbo latim habere, ter ou possuir) para designar uma capacidade de
crescer através da atividade.
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prova do pudim tedrico do habitus deve consistir no comé-lo empiricamente”
(WACQUANT,op. cit, p. 70).

Ainda segundo Loic Wacquant (2007) o habitus € uma noc¢do mediadora que nos ajuda
a romper com a dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao identificar “a

interiorizac¢ao da exterioridade ¢ a exteriorizagao da interioridade™.

De acordo com Bourdieu (1983) o habitus € fruto do convivio familiar; dos contextos
sociais dos quais participou (ou ainda participa) o agente, de suas experiéncias educacionais,
profissionais e sociais. Oriundo, portanto das experiéncias significativas de sua trajetdria de
vida. Nesse sentido, na visdo do autor, para se apreender o habitus de um individuo, €
imprescindivel que se analise sua trajetoria individual concatenada ao contexto social em que

vive e/ou viveu.

O principio fundante do conceito é o da relacdo dialética entre agéncia e estrutura,
entre realidade externa e interna, entre individuo e sociedade, consideradas unidades

analiticamente inseparaveis.

O conceito de habitus propde uma interpretacdo conciliatéria da realidade social. Um
instrumento empirico-analitico que 1€ o social em interconexdo, rompendo com leituras que

antagonizam a relagdo entre individuo e sociedade, entre agéncia e estrutura.

A nocdo erige entdo como instrumento analitico capaz de expressar a reciprocidade e
dialogicidade entre o individual e o social. Concebido como um sistema de esquemas
individuais, forjado socialmente pelas multiplas experiéncias de socializacdo. Sobre isso,

verifiquemos a nocao de habitus segundo Bourdieu:

[...] um sistema de disposi¢cBes durdveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz
de percepcoes, de apreciacOes e de acOes — e torna possivel a realizagao de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esquemas [...] (BOURDIEU, 1983, p. 65, grifos meus)

Nesse sentido, a luz da nogdo habitus, implica dizer que o individual é um produto
forjado socialmente. O habitus como uma subjetividade socializada (BOURDIEU, 1992, p.
101 apud SETTON 2002, p. 63). Um conjunto de esquemas de percepc¢éo, apropriacao e acao

fruto das experiéncias oriundas de um determinado campo®®, razdo pela qual néo se pode

19 ) x Lo . . L .
Esta é outra no¢do cara a Bourdieu, tida como esfera social sob a qual o habitus esta circunscrito, na qual uma
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cogitar, do ponto de vista analitico, em desvincular o individuo de seu respectivo meio.

E importante ressaltar que a incorporacio do habitus pelos individuos se da a partir de
sua insercdo num dado campo, o qual € constituido por agéncias sociais especificas.

Esta forma de compreender a nocdo remete a uma analise relacional que pde em

evidéncia o carater de interdependéncia entre individuo e sociedade.

Como se pode depreender o conceito € aqui utilizado como um instrumento conceptual
que nos ajuda apreender a relacdo dialdgica entre os condicionantes sociais (as influéncias

externas) e a subjetividade dos sujeitos.

Ainda que seja visto como algo forjado no passado (passado incorporado) e que
orienta as acdes presentes, nao se trata de pensa-lo de forma estéatica, pois esta em permanente
reformulacdo. E um sistema de disposicdo construido continuamente. E plastico, sujeito

permanentemente a novas experiéncias. E mutavel, por isso afeito a processos de mudanca.

Sendo resultado da histéria, o habitus ndo é um sistema de disposicao fechado, pronto
e acabado. E terminantemente posto em confronto com outras vivéncias e, assim,
constantemente reformulado (BOURDIEU, 1983). Um sistema flexivel de disposi¢cdes, nao
apenas resultado da incorporacdo de experiéncias passadas, mas em construcdo, em constante

mutacdo e, portanto, adaptavel a novos estimulos.

Pode ser visto como um conjunto de disposi¢Bes incorporadas, mas acionadas
mediante estimulos conjunturais de um dado campo. Um conjunto de disposicdes que véo

sendo paulatinamente incorporadas pelos atores sociais num determinado tempo e lugar.

Seguindo tal ponto de vista, as acdes, comportamentos, escolhas, desejos individuais
ndo emanam de um planejamento deliberado, mas sdo antes produto da relacao dialética entre

0 habitus e a situagdo/campo.

Contudo, é factivel vé-lo, ainda, como um sistema de disposi¢cdo ndo totalmente
inconsciente, sem reflexdo. Pode, por vezes, ser posto em pratica a luz da consciéncia dos

agentes, isso se as condicdes historicas o permitirem.

A luz da teoria de Bourdieu é impossivel pensarmos um individuo totalmente livre ou

independente. Sua liberdade é relativa. Ou seja, ha autonomia individual, mas regulada e

série de disposicdes vai sendo paulatinamente incorporada pelos individuos. Portanto, campo e habitus sdo
nogdes que se relacionam, o que implica em considera-las como nogdes interdependentes.
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parcial. Em regra, cada individuo em particular possuiu uma liberdade de acdo, mas em que
medida isso é possivel vai depender de cada realidade em concreto. Ou seja, uns terdo mais
autonomia que outros, em funcdo do tempo, do lugar em que se encontram, a depender da

flexibilidade do contexto social, ou seja, da margem de manobra que permite ao individuo.

A rigor, o conceito de habitus busca superar as interpretacdes deterministas e
unidimensionais das tendéncias e comportamentais individuais. PGe em relevo o individuo
como produtor da histéria e de sua trajetdria individual, ainda que sujeito aos condicionantes
sociais.

Creio poder pensar o habitus dos sujeitos pesquisados nesta dissertacdo sendo forjado
pela interacdo de distintos espagos/tempos de socializacdo e de formacdo. Constituido em
condigdes sociais peculiares, por distintos sistemas de disposicdes forjados sob
condicionamentos e em percursos diferentes, em instancias socializadoras distintas como a

familia, a escola, a igreja, o trabalho.

2.1.2.2. Configuracdo social em Norbert Elias

Outra nocdo utilizada para compreender e interpretar a aprendizagem da docéncia de

nossos entrevistados se refere ao conceito de configuragdo social de Norbert Elias.

Faz-se necessario, portanto, elucidar um dos argumentos mais essenciais da sociologia
eliaseana: a relacdo de interdependéncia entre individuos e sociedade, a qual transcende as
antinomias produzidas pelo estudo fragmentado do individuo e da sociedade. Dai é que surge

0 conceito de figuracao.

Norbert Elias (1897-1990), soci6logo de origem alema, foi responsavel pelo
desenvolvimento de um arcabouco tedrico inovador acerca da concepc¢do do social como um

todo relacional.

A teoria socioldgica forjada por Elias tem sido considerada uma abordagem de viés
critico, em funcdo sobretudo de sua posi¢do contraria a perspectivas teoricas consideradas
classicas pelas ciéncias sociais, alinhadas ao funcionalismo (do soci6logo norte-americano

Talcott Parsons) e a determinadas correntes oriundas do estruturalismo.

Aparentemente, temos escolha apenas entre abordagens tedricas que
apresentam o individuo como o que realmente existe, além da sociedade, o
verdadeiramente “real” (sendo vista a sociedade como uma abstracdo, como
algo que ndo existe efetivamente) e outros enfoques tedricos que apresentam
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a sociedade como um “sistema”, um “fato social sui generis”, uma realidade
de tipo peculiar, para além dos individuos (ELIAS, 1994 p. 473).

Norbert Elias, assim como o fez Bourdieu, transpde o campo das dicotomias ja
determinadas ao estabelecer de antemdo uma relacdo de interdependéncia entre individuo e

sociedade.

O termo figuracao foi cunhado por Elias em contraposicéo a nogdo de homo clausus, a
qual, em seu entender, expressava o0 estagio das ciéncias sociais no final do século XIX e
inicio do XX. A concepc¢éo do individuo isolado — homo clausus — dizia respeito a um “eu”
desvinculado de um “nds”. Um individuo cindido do mundo externo. A nog¢do de homo
clausus, tdo combatida por Elias, pode ser entendida pela dualidade entre sujeito e objeto,
entre individuo e sociedade, bem como pelo entendimento do individuo como um ser

independente e autossuficiente:

Esta € uma experiéncia que leva os individuos a pensarem como se seu
proprio “eu” existisse, de certa maneira, dentro deles, e como se estivessem
separados por um muro invisivel de tudo que esta fora, o chamado mundo
exterior. Essa experiéncia de vivenciar a si mesmo como uma espécie de
caixa fechada, como homo clausus, mostra-se como imediatamente evidente.
Os individuos ndo conseguem imaginar que existem outras pessoas que ndo
percebem a si mesmas, nem o mundo onde vivem da mesma maneira
(ELIAS, 1994, p. 128).

De acordo com o autor tanto a ideia que temos de sociedade e de individuo nunca
chegam a coalescer, embora nenhum de nds duvide “de que os individuos formam a sociedade
ou de que toda sociedade ¢ uma sociedade de individuos” (ELIAS, 1994, p. 16). Entretanto

faltam-nos conceitos, embasamentos para chegarmos a essa ideia.

Com base na teoria da Gestalt, segundo a qual o todo ndo é composto pela mera
juncdo das partes, mas antes pela sua composi¢do relacional, Elias explica como as varias

partes formam um produto inteiro distinto.

Metaforicamente, para ilustrar que o todo € composto pela relacdo de suas partes, Elias
(1994) cita o exemplo dado por Aristételes da relacdo das pedras e das casas, cita também que
uma melodia constitui-se pela relagdo harmoniosa das notas entre si. Ambos os exemplos
tentam expressar que s6 podemos pensar o todo (a casa, a melodia) pela relacdo inextrincavel
de suas partes (as pedras entre si, as notas entres si). A pedra tomada isoladamente, bem como
as notas individuais nada significam. Os tijolos de uma determinada casa tem uma figuragéo

especifica, uma relacdo reciproca prépria. Do mesmo modo, o0 é com as notas. Estas e suas
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inter-relagdes constitui um tipo peculiar de melodia, ou seja, uma figuragéo particular, distinta

de qualquer outra.

Com essas metéforas o autor alem&o busca dar sentido ao seu conceito de figuracéo,
ao estabelecer que nem a sociedade nem o individuo existem sem o outro. Um ndo pode
existir sem o outro, s6 fazem sentido em coexisténcia. Sem individuo ndo ha que se falar em

sociedade, sem esta ndo ha que se pensar em individuo.

Elias, ndo raras vezes, utilizou de imagens a fim de tornar mais evidente o termo
figuragdo. Um belo exemplo foi extraido da teoria dos conjuntos, nas palavras do autor “[...]
as unidades de potencia menor — ddo origem a uma unidade de potencia maior, que nao pode
ser compreendida quando suas partes sdo consideradas em isolamento, independentemente de
suas relagcdes” (ELIAS, 1994, p. 16). Fez men¢do também a danca, asseverando que,
independente do estilo —tango, rock ou outro— os individuos se orientam mutuamente uns aos

outros, numa dinamica relacdo de interdependéncia.

Ao utilizar as varias metaforas supracitadas Elias, com vistas a ilustrar a nocdo de
figuracdo, tinha como foco principal eliminar as antiteses no uso dos conceitos de individuo e

sociedade.

Tal como temos tentado elucidar, o conceito de figuragcdo busca expressar a imagem do
ser humano como personalidade aberta, o qual possui algum grau de autonomia face a outras
pessoas, mas nunca uma autonomia absoluta. Fundamentalmente, na visdo de Elias, as
pessoas se orientam umas para as outras e o que as liga é exatamente uma espécie de rede de
interdependéncias. Segundo o autor figuracdo — termo que expressa o que é denominado de
“sociedade” — €, portanto, um conjunto de pessoas reciprocamente orientadas e dependentes
(ELIAS, 1994).

A interdependéncia entre os individuos €, portanto, argumento central na defini¢do de

figuracdo, sobre a qual a sociologia deve se debrucar:

Essa é a razdo pela qual a sociologia ndo se pode reduzir & psicologia, a
biologia ou a fisica: o seu campo de estudo — as configuracfes de seres
humanos interdependentes — ndo se pode explicar se estudarmos 0s seres
humanos isoladamente. Em muitos casos é aconselhavel um procedimento
contrario — s6 podemos compreender muitos aspectos do comportamento ou
das agdes das pessoas individuais se comegarmos pelo estudo do tipo da sua
interdependéncia, da estrutura das suas sociedades, em resumo, das
configuragdes que formam uns com os outros (ELIAS, 1980, p. 78-79).
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Com essa postura, Elias preconiza que as relagdes humanas sdo regidas por uma
funcional e reciproca relacdo de interdependéncia entre os individuos. Considera as acdes

individuais como ac¢des funcionais e interdependentes.

Na perspectiva do referido autor, a sociologia necessita de nocGes interpretativas que
deem conta do carater dindmico das relagcbes sociais. Conceitos que expressem 0 Seu
movimento. Uma visdo processual e relacional acerca dos agrupamentos sociais. A categoria
figuracdo propde fazé-lo ao ressaltar o desenvolvimento continuo das imbricadas relagdes

sociais.

Dessa forma, Elias procurou romper com as correntes tedricas que concebem
individuo e sociedade, como entidades analiticamente antéticas. Segundo o autor o ‘“conceito
de figuracdo serve como um simples instrumento conceitual, que auxiliard a abrandar a
pressdo social em se falar e em se pensar como se individuo e sociedade fossem figuras
diferentes e antagonicas” (ELIAS, 1994, p.141).

O conceito de figuracdo enseja que as esferas sociais — tais como a familia a escola, o
trabalho, entre outras — sdo forjadas pelas relacbes de interdependéncia entre os individuos.
Para Elias (1994, p. 249):

O conceito de figuragdo foi introduzido exatamente porque expressa mais
clara e inequivocamente o que chamamos de “sociedade” que os atuais
instrumentos conceituais da sociologia, ndo sendo nem uma abstracdo de
atributos de individuos que existem sem uma sociedade, nem um “sistema”
ou “totalidade” para além dos individuos, mas a rede de interdependéncias
por eles formada.

H& de se por em evidéncia, que as figuragdes sdo consideradas como estruturas
flexiveis constituidas por pessoas reciprocamente orientadas e interdependentes. Contudo, a
questdo da autonomia de cada individuo, coloca-se sob o aspecto do estabelecimento dos
limites préprios de cada figuracdo, as quais embora ndo sejam rigidas, apresentam formacdes
previamente estabelecidas. Motivo pelo qual se tem uma autonomia limitada e parcial, pois
cada pessoa em particular “[...] pode possuir uma liberdade de agéo que Ihe permita desligar-
se de determinada figuracdo e introduzir-se em outra, mas se e em que medida isso é possivel

~

depende do fato das peculiaridades da figuracao em questao” (ELIAS, 1994, p. 27).

O conceito de configuragéo social eliasiana expressa a concepcgédo de que os individuos
sdo interdependentes e s6 podem ser compreendidos nas configuragdes sociais que constituem

com outros individuos. Nos dizeres do préprio autor,
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. a interpenetracdo de individuos interdependentes forma um nivel de
integracdo na qual as formas de organizagdo, estruturas e processos nao
podem ser deduzidos das caracteristicas bioldgicas e psicologicas que
constituem os individuos (ELIAS, 1980, p. 50).

Nesse sentido, cada pessoa em particular traz marcas significativas dos contextos nos
quais fora socializada. Assim, para compreendé-la é necessario apreender 0s aspectos mais
pormenores de sua vida: as crencas, 0s valores, 0s conhecimentos que foram construidos ao
longo de sua trajetdria pessoal e profissional. Segundo Elias (1994, p.14) “Para se
compreender um individuo, é necessario saber quais sdo os desejos dominantes, para quais
realizacOes ele aspira. Se a sua vida corre para ele de forma significativa ou ndo, depende de
se, e até que ponto, ele é capaz de realiza-la”. E é o que tentaremos apreender nos relatos de
nossos entrevistados, nomeadamente no que tange a aprendizagem da docéncia, considerando

as multiplas experiéncias de socializacdo e formacdo que podem interferir nesse processo.

2.2. Procedimentos Metodoldgicos

2.2.1. Selecdo dos sujeitos entrevistados

Para a selecdo dos individuos escolhidos para este estudo, consideramos como aspecto

comum o fato de serem professores em inicio de carreira.
Interessa-nos aqui salientar o curso de licenciatura que frequentou, a idade e o género.

Também procuramos conhecer o grau de escolaridade dos irméaos, pais e avos, assim
como as profissdes exercidas pelos mesmos, com 0 objetivo de compreender e interpretar as
trajetorias escolares e sociais dos sujeitos pesquisados, bem como suas aprendizagens
profissionais, observando os processos de socializagdo vivenciados e as situa¢Ges nas quais

esses sujeitos sdo levados a agir de determinada maneira.

Entrevistamos quatro professores, dos quais trés sdo do sexo feminino e um do sexo

masculino, cujas idades estdo compreendidas na faixa etaria de 23 a 28 anos de idade.

A marcacdo das entrevistas dependeu sempre da disponibilidade dos entrevistados.
Procuramos cumprir com rigor o local, dia e hora agendados, para que ndo se perdesse a
confianca e disponibilidade dos entrevistados. Trés entrevistas foram realizadas em um

gabinete do Departamento de Educacdo da UFV e uma, foi feita na residéncia do depoente.
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Foram autorizadas as gravacdes das entrevistas, as quais foram transcritas integralmente. Esta

fase de coleta de dados por entrevista decorreu entre Dezembro de 2012 e Margo de 2013.

2.2.2. Tecnicas e material utilizado para as entrevistas

A geracdo dos dados foi feita através de dois instrumentos: o questiondrio (ANEXO 1)
e a entrevista individual em profundidade com roteiro semiestruturado (ANEXO 2).

O questionario, composto por questdes fechadas, versou sobre a trajetoria escolar,
informacBes sobre o percurso escolar, sobre o tipo de estabelecimento de ensino que
frequentou na educacdo basica; a escolaridade dos avds maternos e paternos, dos pais, bem

como dos irmaos.

A entrevista individual em profundidade® teve como suporte um roteiro, no qual nos

interessava aprofundar aspectos importantes sobre quatro eixos de analise:

1. Familia (saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar:

valores morais, posturas, gosto pelo ensino etc.)
2. Escola (trajetoria escolar, saberes provenientes da formacao escolar anterior)

3. Formagcdao inicial (percurso universitario, as multiplas experiéncias vividas enquanto

académico
4. Iniciacdo ao ensino, a experiéncia profissional, saberes da pratica pedagdgica

Foi em torno desses eixos, 0s quais foram desenvolvidos a luz das perspectivas de
TARDIF (2002), MARCELO GARCIA (1999), que as perguntas foram construidas e feitas
aos entrevistados. Com base nos eixos de analise aqui selecionados, procedemos a analise dos

relatos apresentados pelos sujeitos entrevistados.

Depois da coleta dos dados procedemos a uma primeira analise, que teve como
objetivo principal extrair excertos dos relatos dos entrevistados, cujo sentido contemplava

cada um dos eixos da analise.

De acordo com cada eixo, os relatos dos entrevistados foi submetido a uma analise

mais acurada. Para tal, foi utilizada a analise de contetdo (BARDIN, 2006), que foi uma

20 Segundo Aaker, Kumar e Day (2001) este tipo de entrevista permite aprofundar as questfes que se querem
tratar. Sdo “realizadas frente a frente com o respondente, na qual o assunto-objeto da entrevista é explorado em
detalhes” (op. cit., p. 209). Caracterizam-se pela flexibilidade e por explorar ao maximo determinado assunto.
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técnica que nos auxiliou na compreensdo e interpretacdo do significado das mensagens
emanadas dos discursos dos nossos entrevistados. Segunda a autora, a analise de contetido

consiste em:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteldo das
mensagens. ... A intencdo da analise de contetdo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente, de
recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo)
(BARDIN, 2006, p. 38).

Como assevera Chizzotti (2006, p. 98), “0 objetivo da analise de conteido é
compreender criticamente o sentido das comunicac6es, seu conteldo manifesto ou latente, as

significagdes explicitas ou ocultas”.

Os contetidos mais importantes destas entrevistas, de acordo com 0 nosso objeto de
estudo, ndo contemplam toda a complexidade que envolve as trajetorias de cada um dos
entrevistados — as praticas familiares, educativas e escolares; 0s percursos escolar e
académico; dentre outros processos formativos — mas, todavia, serviram para revelar as

experiéncias mais marcantes de cada processo de aprendizagem profissional da docéncia.

Por fim, cabe reiterar que lancamos mao da abordagem figuracional de Elias (1980),
como instrumento analitico-interpretativo, com vistas a considerar a familia, a escola
frequentada (o percurso escolar), a universidade e o estabelecimento de ensino no qual
ingressa o professor iniciante como esferas socializadoras que coexistem numa inextricavel
relacdo de interdependéncia. Ou seja, agéncias que se configuram numa dinamica e continua
interdependéncia entre si e que, por isso, tendem a se confluirem no processo de
aprendizagem da docéncia dos sujeitos de nossa pesquisa. Com a utilizacdo da nocdo de
configuracdo social pretendemos ainda, ao abordar a singularidade de cada uma das trajetorias

investigadas, tratar de elementos interdependentes.
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3. CAPITULO Il - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Analisar os dados e conseguir obter, mediante os quais, informag0es que nos possam
auxiliar na compreensdo e interpretacdo de como se configuram 0s processos de
aprendizagem profissional da docéncia € o intento deste capitulo. Procurei, em suma,
sistematizar as analises que realizei diante dos dados coletados. Para embasar minhas
considerac0es, explicito excertos dos relatos dos professores que constituem, de algum modo,

um retrato de seus processos de aprender a ensinar.

Entretanto, a compreensdo e interpretacdo dos relatos dos professores pode ser
observado e analisado sob angulos diversos. Procurei apresentar, neste capitulo, uma das
formas de observa-lo, tendo em conta que Todo ponto de vista € a vista de um ponto (BOFF,
2002). Ou seja, a interpretacdo dos dados aqui empreendida tem a ver com a visdo de mundo
do pesquisador, a qual foi se constituindo ao longo do seu percurso formativo no processo de

aprender a ensinar.

N&o obstante, 0s prismas que orientaram esta analise — que surgiram do olhar sobre os
relatos, sob orientacdo do referencial tedrico apresentado anteriormente — pareceram-me

adequados para a interpretacéo dos dados.

A concepcdo do professor como alguém que elabora seus saberes, toma decisdes,
possui crencas que influenciam seu trabalho — um habitus profissional — (PERRENOUD,
2001) € a que orienta esta analise e é por meio da qual que eu tenho discernido o meu préprio
processo de aprendizagem profissional da docéncia.

Essa concepcdo fundamenta-se nas reflexdes de varios autores — Huberman (1992);
Marcelo Garcia (1999); Tardif (2002) — acerca dos processos de aprender a ensinar, 0s quais
sdo fruto do sentido em que se deu o trajeto social de cada sujeito, no caso em estudo, de cada
professor. Isto quer dizer que ndo se pode separar trajetdria profissional e pessoal, ja que elas

se fundem, se confundem, se interpenetram.

No processo de aprender a ensinar ndo ha que se delimitar apenas um tempo/espaco no
qual se desenvolve a aprendizagem docente. Como ja referimos, Marcelo Garcia (op. cit.) e
Huberman (op. cit.) consideram o desenvolvimento profissional ndo como uma simples
sequéncia de fases estanques e desconexas umas das outras, mas sim um processo no qual ha
interdependéncia de periodos de aprendizagem. Representa assim uma relagcdo dindmica e

complexa que percorre toda a vida do professor.
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Tal como ja referimos, as entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa tiveram por objetivo
dar visibilidade as inumeras experiéncias, de socializagdo e de formagdo, que influem na
aprendizagem docente, bem como identificar e compreender a singularidade de cada percurso

formativo.

A andlise das entrevistas procurou obedecer com rigor aquilo que se convencionou
chamar aqui de eixos de andlise. Estes serviram para operacionalizar os conceitos-chave, que
foram desenvolvidos a luz das perspectivas de dois pesquisadores: Tardif (2002) e Marcelo
Garcia (1999).

Com base nos eixos de analise aqui selecionados, procedemos a analise dos relatos
apresentados pelos sujeitos entrevistados. Tentaremos aqui apreender, com certa

profundidade, cada um dos percursos dos entrevistados que aqui se apresentam.

3.1. Rodrigo®

Rodrigo tem 28 anos e é licenciado em Quimica. Vive na terra onde nasceu, uma pequena
cidade do interior de Minas Gerais. E casado, mas ndo tem filhos. Oriundo de uma familia
com fracos recursos econdmicos, € o filho mais velho de uma fratria de trés irmaos. Tem duas
irmas. Uma licenciou-se em matematica, mas ndo trabalha na &rea, a outra esta cursando
administracdo de empresas. O seu pai foi eletricista e possui 0 ensino fundamental completo.
A sua mée, do lar, frequentou a escola, mas ndo concluiu o ensino fundamental. Os seus avis
paternos eram tintureiros, ja& os maternos eram lavradores. Rodrigo ndo soube dizer a

escolaridade que possuiam.

3.1.1. Saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar

Adentrando a analise, comecaremos pelo Unico professor participe da pesquisa, ja que

0S outros entrevistados sdo do sexo feminino.

Comecgando pelo primeiro eixo orientador da nossa analise, que se refere as
experiéncias prévias vividas no seio da familia, a literatura tem sinalizado que as vivéncias

ocorridas nesta instancia formativa, principalmente quando se tem familiares professores,

2! Nossos entrevistados tiveram seus nomes devidamente trocados, estando assim protegidas suas identidades.
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influem na apropriagdo/incorporacao de certos saberes, tais como os valores morais, a postura
ante os educandos, o gosto pelo ensino, os quais se amalgamam a outros saberes professorais.

Ha também, mormente no seio familiar, a constituicdo de uma espécie de ordem moral
doméstica (LAHIRE, 1997) que se caracteriza, sobretudo na camada popular — da qual fez
parte 0 nosso informante — por um esforco intenso em prol da escolarizagdo, o qual € posto

em marcha pelo filho individualmente e/ou pelos pais.

Quanto aos depoimentos do professor Rodrigo, parece-me que ndo ha uma relacao
direta mediante a qual se possa apontar que houve influéncias familiares no que concerne a
inculcacdo de certos saberes proprios do oficio docente, talvez pelo fato de ndo possuir
nenhum familiar cujo oficio era a docéncia, ou alguém que lhe era proximo e que exercia 0
magistério. Muito embora haver elementos que acenam para a constituicdo de um habitus
caracterizado por um esfor¢o intenso no tocante aos estudos, ainda que a privacdo material
fosse, em certa medida, um elemento obstaculizador. Os relatos a seguir sdo uma amostra da

forma como o professor se refere ao contexto familiar considerando a sua escolarizagéo:

O meu pai sempre valorizou o estudo, o que ele pbde fazer dentro do
possivel para auxiliar a gente, eu e minhas irmas, para que a gente estudasse,
ele fez, com livros, 0 que precisasse ele dava um jeito, mesmo com
condigdes bem limitadas, o que ele pdde fazer para gente estudar ele fez.

No caso da minha mae ela ndo teve estudo, é do lar, 0 meu pai ja muito
esforcado, ele so tinha até a quarta série, ele trabalhando ele fez o telecurso,
e foi um incentivo muito grande. Mas, minha mae ia as reunides dos
professores, meu pai ndo tinha como ir, estava sempre trabalhando, mas o
incentivo ao estudo era sempre muito grande.

Quando perguntado se houvera na familia alguma influéncia com relacéo a escolha da
docéncia, o professor ja acena para alguns indicios de como ele vislumbra a profisséo, o seu

relato ilustra o fato de que para ser professor tem que haver vocacao:

Eu até tive uma irma que se formou em matematica, sé que ela ndo tem
vocacdo para dar aula, ela agora ta fazendo outro curso, ciéncias contabeis, e
trabalha num escritorio. A outra faz administracdo e ta acabando o curso.

Entretanto, apesar da referéncia a vocagdo como devendo ser elemento inerente da
profissdo o depoente nos dissera que o engajamento no magistério foi se construindo, “eu nao
tinha nenhuma percepcdo sobre o que eu queria pra minha vida, nenhuma perspectiva

profissional, na verdade eu demorei pra descobri, foi longo o processo ™.
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Ainda que ndo se possa atribuir & familia como um espaco/tempo de aprendizagem da
docéncia, trata-se de uma instancia de socializacdo que leva a incorporacdo de disposicdes, a
constituicdo de um habitus “um sistema de disposi¢cdes duraveis e transponiveis que,
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepgoes, de apreciagdes e de agcdes” (BOURDIEU 1994, p.65), 0 qual, ao que nos parece,
foi transposto para atividade diaria do professor em comento, sobretudo no tocante ao seu

empenho em prosseguir nos estudos e na sua relagdo com os seus alunos.

A atividade de ensino requer um minimo de empatia entre educador e educando, um
voltar-se ao outro para ajuda-lo, uma certa disponibilidade. Mas em que lugar aprendemos a
ser assim, afetuosos com nossos estudantes? No curso de formacao inicial? E dificil precisar o
lugar no qual incorporamos esse saber de dimenséo afetiva, mas, a meu ver, € por exceléncia

no seio da familia que ele se desenvolve, tal como ilustraremos no relato do professor Rodrigo.

Na sua atividade cotidiana o educador mobiliza saberes distintos, sdo saberes
complexos, dindmicos e multifacetados. Uma caracteristica importante dos saberes docentes
é a sua dimensdo afetiva e, portanto, relacional. Ensinar implica uma relacdo mais estreita
com os alunos, sem a qual a aprendizagem pouco se desenvolve. Neste particular, vejam o que

dissera o professor de quimica em relacdo a afetividade no processo de ensino:

Pestalozzi foi um grande educador, e ele falava muito da importancia da
afetividade no processo de ensino, de aprendizagem, ndo ha como vocé
ensinar, ndo tem como o estudante aprender se ndo houver essa afetividade,
essa proximidade com o aluno, ndo tem como estabelecer esse lago sem criar
uma relag&o de respeito, é fundamental o afeto na aprendizagem.

Outro componente importante de se destacar diz respeito a militancia religiosa.
Juntamente com a familia ela nos parece ser Basilar a incorporacdo de disposicBes que
constituem o habitus, nomeadamente no relativo a dimensédo afetiva, a qual o depoente fez
referéncia em quase todo o seu depoimento [...] temos que ser préximos dos alunos, ndo tem
como estabelecer esse laco sem criar uma relacdo de respeito, é fundamental o afeto na
aprendizagem. A militancia religiosa desse sujeito indicia a importancia dessa pratica no

tocante a alguns aspectos da aprendizagem professoral.

As multiplas experiéncias vivenciadas pelo nosso informante enquanto evangelizador
de criangas e adolescentes o estimularam sobremaneira, atenuando, por exemplo, sua timidez
em falar em publico. Nesta atividade, a qual comecara aos quinzes anos de idade, o professor

foi-se apropriando de conhecimentos e saberes mais amplos que hoje repercutem no seu
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trabalho e que o auxiliam em sala de aula. Sobre essa atividade ele disse:

Eu sempre trabalhei com evangelizacao infantil, trabalhei fazendo estudos,
palestras, desde os meus 15 anos. Entdo isso me estimulou muito, eu creio
que isso foi fundamental, de eu ter feito parte do pro-jovem, oficina, palestra,
estudo, entéo assim, isso tudo me ajudou muito na hora de eu assumir uma
sala de aula.
A atividade do professor requer certo dominio da oratdria, uma fala bem articulada.
No caso concreto em estudo, este requisito fundamental do oficio docente foi sendo
desenvolvido desde a adolescéncia, resultante de diversas experiéncias socializadoras, dentre
as quais se destaca sua vivéncia religiosa, sem a qual sua acdo pedagogica, a n0osso ver, nao

apresentaria a relevancia o quesito afetivo, na relacdo professor/aluno.

Pelos relatos, parece que o professor ndo interrompeu a sua atividade de
“evangeliza¢do”, notadamente de orientagdo dos jovens, quando ingressou na educagdo
formal. Percebe-se aqui a transferéncia de um habitus, muito caracterizado por valores
religiosos e morais, para o exercicio profissional. H& por parte do entrevistado 0 compromisso
moral e afetivo com seus alunos e a recorrente preocupacdo com a situacao atual dos jovens,

sobretudo no relativo as drogas. Sobre isso ele disse:

A gente tem que trabalhar a questdo do prazer, a escola tem que ser um
ambiente prazeroso, um lugar em que o aluno vai com vontade, ou seja, tem
que sentir prazer. Outra coisa, com relacdo as drogas, a gente percebe na
sociedade, ndo existe opgdes boas, saudaveis, para o jovem se divertir, e para
uma festa sem beber, ele ndo tem vivenciado festas saudaveis sem bebida. O
aluno tem que vivenciar outras possibilidades, de forma saudavel sem
precisar de beber, entdo o jovem vivenciando pelo menos, a gente como
cidaddo, é um dever nosso, criar possibilidades saudaveis, cada um fazendo
a sua parte, se vocé olhar hoje ndo tem oportunidade boa para jovem, ou seja,
0 jovem ndo tem opcdo, entdo vocé tem que criar possibilidade saudaveis.

3.1.2. ltinerario escolar: experiéncias formativas na educacéo basica

O segundo eixo de analise, que se refere a trajetdria escolar anterior (0s saberes
provenientes da formacdo na educacdo basica), denominada Fase de pré-treino (FEIMAN
apud MARCELO GARCIA, 1999), tem sido considerado um dos tempos/espacos de
aprendizagem da docéncia. Neste ponto, € importante ter-se em conta que a profissdo de

professor é incomparavel a qualquer outra pelo fato de que antes mesmo do ingresso no curso
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de formacdo, o futuro educador ja esteve em contato direto com professores por volta de
12.000 horas ao longo de seu percurso escolar, vivéncias essas que podem influir sobre sua
pratica de professor, até mesmo ndo deliberadamente (LORTIE apud DINIZ-PEREIRA,
2007).

Ao analisar a fala do professor Rodrigo acerca de seu percurso escolar na educagéo
basica pudemos verificar a sua consciéncia critica sobre a formacdo que obtivera neste

periodo.

Nas séries iniciais (na época 12 a 42 séries) o professor de quimica relata que estudou
em uma escola municipal de Cataguases (MG) cujo contexto ndo Ihe era muito favoravel,
como ele mesmo diz: [...] lembro muito bem como era a escola. Escola de periferia,
realidade bem complicada, alunos muito indisciplinados, uma situacdo bem complicada.
Continua o professor [..] alunos com baixo nivel cultural, alunos muito rebeldes,
indisciplinados. O nosso interlocutor disse que havia na cidade outras escolas, mas esta era a
que se situava mais perto de sua casa, fato que o condicionara a nela estudar, [...] tinha mais

escolas, eu estudei la porque era mais perto da minha casa.

Esses pequenos excertos da fala do nosso entrevistado determina, como veremos mais
adiante, a sua escolha em procurar outra escola, considerada de melhor qualidade, para cursar

as entdo 72 e a 82 séries, como se pode verificar no discurso abaixo:

Devido a questdo de indisciplina, de ensino mesmo, estava sendo muito
prejudicado com a indisciplina dos estudantes, eu achei melhor mudar, ai
estudei 1a de 12 a 62 séries, ai eu estudei a 72 e a 82 numa escola considerada
melhor em Cataguases.

Os relatos desse sujeito sobre a socializacdo familiar indicam que ao longo de sua
trajetoria foi-se constituindo um habitus caracterizado por um esforco estratégico de
escolarizacdo, sobretudo individual. Neste ponto, indagado se houvera alguma influéncia
familiar nesta decisdo o préprio depoente diz da seguinte maneira: [...] a minha mae apoiou,
0S meus pais me orientaram, mas eu quis muito mudar, inclusive a diregdo ndo queria que eu

mudasse porque sabia que eu era um bom aluno.

Esses relatos ilustram o inconformismo do professor com a situagdo na qual se
encontrava. Havia o discernimento, ainda que tdo jovem, de que o contexto escolar no qual
estava inserido lhe prejudicava escolarmente, sobretudo em funcéo da indisciplina dos alunos.

Talvez decorra dai, hoje como professor, a sua constante preocupagdo com a dimenséo
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disciplinar e afetiva, que remetem o que Tardif (2002) denominara de saberes relacionais, 0s
quais possuem diferentes qualidades, de ordem moral, critica, emancipatdria, etc. Como se

pode evidenciar nas falas do professor em tela:

[...] eu como professor hoje, eu sinto que o maior desafio ndo é a quimica em
si, é a convivéncia, ou seja, 0 problema maior ndo esta no contetdo, mas na
convivéncia, infelizmente os pais ndo estdo muito preparados para serem
pais, 0s pais ndo tem orientado os filhos, ndo tem conversado com os filhos,
entdo a realidade nas escolas estd bem complicada por isso, 0s alunos
chegam com falta de educacéo, questdo de comportamento [...].

[...] a falta de respeito, a questdo do respeito as diferencas, entdo agente
observa muitos grupinhos, um conversa com o outro e o professor ali no
meio, entdo vocé tem que trabalhar com a disciplina ali no meio destas
panelinhas todas, entdo o maior desafio que hoje eu encaro ¢é a convivéncia,
a convivéncia no dia a dia em sala de aula, uma relacdo saudavel, onde vocé
possa trabalhar, conduzir a uma relacdo saudavel em sala de aula.

Outro aspecto a salientar, nas analises das narrativas, € a tendente desvalorizacdo de
certos professores cujas metodologias se caracterizavam por serem tradicionais, arcaicas. O
ensino tido como tradicional assume, nos relatos do professor Rodrigo, um tom negativo,
sendo caracterizado por um ensino por meio do decoreba, com o qual ele estava habituado,
[...] a gente aprendia muito no decoreba, sempre tirava notas boas, mas no decoreba, entdo
guando eu peguei um profissional que trabalhava um pouco o raciocinio com relacdo a
historia, ai eu ndo fui bem. Aqui, como se pode depreender, ha a valorizacdo dos professores
que modificam sua forma de ensinar investindo em metodologias menos diretivas, mais
flexiveis e ativas. Neste ponto, o ensino tradicional é identificado com o professor cujas aulas
se caracterizam pelo ensino linear, no qual é tolhido ao aluno o seu direito de se manifestar e

o0 professor é o detentor do saber:

[...] tem outro professor 14 que é muito infeliz na pratica dele, professor de
fisica, até hoje continua I4, mas assim, muito infeliz na pratica, muito arcaico,
com uma didatica muito repressiva, muito infeliz, muito tradicional. Uma
pratica que so6 traz mais dificuldade do que facilita a aprendizagem.

Outro aspecto ha se destacar, que talvez também decorra em parte das experiéncias
como aluno da educacgdo basica é o descrédito que o professor deposita na escola publica,
dizendo categoricamente que ndo pretende ministrar em escola publica estadual em funcao
sobretudo das suas inadequadas condicdes de trabalho. Os depoimentos a seguir ilustram a

nossa analise:
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[...] respeito muito os profissionais que trabalham, tiro o chapéu, mas eu néo
sei se eu ia dar conta de estar motivado trabalhando, porque na escola
particular tem a dificuldade, mas a cobranca é maior, entdo vocé sente o seu
trabalho se desenvolver, e ver resultados, que nem agora a escola que eu
trabalho ficou em primeiro lugar no Enem das escolas particulares de
Vigosa-MG, os alunos foram bem no PASES, entdo vocé sente um resultado,
preparei uns alunos com muita alegria no ano passado pra olimpiada de
quimica, um aluno nosso teve mencao honrosa, entdo assim vocé se sente
mais motivado, vocé ver resultados, ndo que isso ndo vai ter na escola
publica, mas diante de todas essas complexidades, turmas muito cheias, eu
n&o sei se eu daria conta de me manter motivado, com vontade de trabalhar,
com esse ideal que eu tenho hoje, na minha atividade. E fundamental as
condicdes adequadas de trabalho.

Também a remuneracao ela é melhor, porém a cobranca é muito maior, né,
entdo vocé gasta tempo para preparar a aula mesmo, cobranga de provas,
organizacdo, sdo dois lados, né. Essas cobrancas sdo importantes, a gente
cresce muito, acho importante, é fundamental, é importantissimo né, é assim
que agente cresce, mas eu acho na escola que estadual € mais tranquilo, as
coisas sdo mais tranquilas [...]

Como se pode observar pelos relatos acima expostos, mais do que uma critica a escola
publica, o professor relata que ndo se vé motivado pelas condicBes de trabalho inadequadas,
gue ndo raras vezes é a regra da escola publica. Outro elemento ¢é o feedback dos alunos, o
qual pela sua fala € um dos componentes que 0 motiva. Ao que parece, ha a expectativa de
que seus educandos participem ativamente das aulas e dos projetos da escola. E possivel
perceber nos seus relatos, 0 comprometimento com seus alunos e uma preocupagao constante
no éxito do seu trabalho junto aos discentes, ainda que este sentimento ndo se refira a escola
publica, como ja referimos. Mas, de toda maneira, vai se vislumbrando nestes depoimentos
uma aprendizagem profissional muito centrada na relacdo professor/aluno. Um saber

relacional, de dimenséo notadamente afetiva e moral.

Fomos percebendo ao longo dos depoimentos, até ja referido, um investimento a nivel
pessoal de estratégias de escolarizacdo, um habitus que se foi transferindo no decorrer do
percurso escolar. Esses empreendimentos estrategicamente forjados diziam respeito sobretudo
a escolha dos estabelecimentos de ensino. No caso em estudo, 0 entrevistado, no seu percurso
escolar na educacao basica passou por trés escolas distintas, das quais duas eram consideradas,
no conjunto das escolas publicas de Cataguases (MG), as de melhor qualidade. Fato que nos
da subsidios para acenar que houvera um protagonismo no tocante as escolhas anteriormente
referidas. Nao existira, por parte dos pais, esse investimento. Ao que nos parece, o professor
Rodrigo assumiu o seu processo de escolarizacdo construindo estratégias exequiveis na
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constituicdo de seu itinerario escolar. Neste ponto, é importante ilustrar como o proprio

caracteriza a escola na qual cursou o ensino médio:

O ensino médio eu estudei em uma outra escola, essa era uma escola tida
como uma das melhores de Cataguases, onde estudou Chico Buarque, na
época o ensino 14 era muito bom. Como Chico Buarque, varias pessoas iam
pra Cataguases estudar nessa escola, sé que caiu muito depois, muito
estudante.

Era uma escola, muito grande, estilo modernista, tem vérias obras, uma
imagem grande de Portinari, retratando aquele momento da inconfidéncia
mineira, hoje tem a réplica, o original t& em S&o Paulo. Entdo assim,
culturalmente a escola, contribui muito, e Ia 0 que marcou muito pra gente
foi a disciplina de Artes, 14 vocé podia fazer, tem dia onde vocé tem
autonomia pra criar, pra escolher as musicas, ou desenho ou pintura, teatro
ou entdo coral. Foi la que eu comecei a participar da musica, comecei a
desenvolver a percepgdo musical.
A nosso ver, ha de se pbr em evidéncia a formacdo que obtivera no ensino médio, a
qual amplificou o seu arcabouco cultural, fundamental a qualquer professor. O teatro e a
masica aqui se destacam. Esta em particular nos parece ocupar um lugar importante na

atividade cotidiana em sala de aula do professor Rodrigo.

Tal como vimos anteriormente, a musica, 0 teatro, as experiéncias oriundas de sua
militancia religiosa, as aulas particulares e em cursinhos marcam a aprendizagem da docéncia
do nosso entrevistado. Foram vivéncias socializadoras que hoje conotam a atividade cotidiana

desse professor e que o auxiliam no seu trabalho.

E dificil para n6s pesquisadores fazermos uma classificacdo desse conjunto de saberes.
Mas o que podemos afirmar, sem receio de equivocos, é que 0 nosso depoente mobiliza na sua
préatica diaria saberes fruto de suas diversas experiéncias formativas. Os relatos seguintes
mostram como que estas experiéncias pré-profissionais ddo a tonalidade do trabalho do
professor e sua énfase no aspecto cultural como elemento formativo fundamental para os

alunos:

[...] a musica foi muito importante, tem uma for¢a muito grande na minha
vida, eu comecei bem cedo, antes eu era muito timido, eu quase ndo abria a
boca, EU NEM IMAGINAVA QUE SERIA PROFESSOR. Eu entrei no coral,
fiz um teste 14 em Cataguases, numa escola estadual, e convivendo com as
pessoas, participando de palestras, de teatro, eu fui me soltando, me
desenvolvendo. Enfim a musica foi muito importante pra mim, foi
importante para 0 meu crescimento. Quando eu cheguei na UFV a primeira
coisa que eu fui fazer foi procurar entrar no Coral, até mais que o préprio
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curso. Fiz um teste e passei, foi uma emocdo até maior do que entrar na
UFV. Entdo a musica sempre esteve muito presente, entdo, quando eu entrei
no colégio onde trabalho eu senti muita falta desse elemento cultural nos
nossos alunos, a arte tem uma forca muita grande, a formacédo cultural é
importantissima, porque é 0 momento em que O jovem cria, a0 Mesmo
tempo em que € um momento de lazer e de criacdo, de espontaneidade.
Além de preparar os alunos para olimpiada mineira de quimica, eu procurei
criar um projeto, o Carmo Cultural, conversei com a escola, a escola apoiou,
conversei com o professor de Artes. O meu objetivo era que o aluno
construisse. O tema do evento foi o estudante que escolheu, foi o Carmo
Cultural, um objetivo do projeto era uma noite de integragédo, o professor,
aluno e ex-aluno, uma noite agradavel, sem competicao.

Ainda no que concerne as suas experiéncias pré-profissionais, ha de se fazer referéncia
que o informante ja havia vivenciado algumas experiéncias como professor, dando aulas
particulares apds a conclusdo do ensino médio e durante o periodo que frequentava um curso
pré-vestibular. Essa atividade foi uma forma encontrada de sustento préprio, ja que as

condi¢des materiais ndo eram as mais favoraveis:

[...] eu precisava de ter um dinheiro, entdo eu comecei a dar aula particular,
dava aula de fisica, quimica e matematica, dei muita aula particular. Dei aula
pra pré-Coluni, pra pré-Cefet, aluno com recuperacdo final, trabalhei
bastante. Eu nunca tinha pensado em fazer quimica, foi dessa ideia que eu
comecei a pensar porque ndo ser professor. Matematica tinha muitos
profissionais na minha cidade, fisica, eu gosto mas ndo ao ponto de fazer o
curso, ai eu pensei, falta tantos profissionais na area de quimica, porque ndo
fazer quimica, entéo foi assim que fui pra quimica.

Como se Vvé nesses relatos, o oficio docente foi se desenvolvendo antes do ingresso na
graduacdo, ainda que ndo por uma escolha deliberada — de um querer ser professor — mas em
virtude das condigdes materiais nas quais 0 depoente se encontrava. Contudo, isso ndo quer
dizer que o gosto pelo ensino ndo se foi constituindo, ao contrario. Essa primeira experiéncia
foi Ihe descortinando o paladar da docéncia, [...] eu gosto muito de ser professor, gosto muito
de ensinar, quero isso pra minha vida. Ao que parece, ao experimentar o magistério, o

professor foi incorporando um gosto pelo ensino.

N&o bastasse esse primeiro contato com a profissdo docente, o professor Rodrigo
vivenciara outras varias experiéncias como professor no curso de formacao inicial, sobre as

quais discorreremos mais adiante.
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3.1.3. Formacdo inicial: percurso universitario

O terceiro eixo de analise se refere a trajetoria universitaria pela qual passou o nosso
entrevistado. Procuramos apreender aqui as experiéncias mais marcantes de sua aprendizagem
docente, considerando as disciplinas, os cursos, eventos, a influéncia dos professores, dentre

outros aspectos.

Tal como ja referimos, concebemos a formacdo inicial como um dos multiplos
espacos/tempos no qual o professor aprende o seu oficio. Seria um equivoco da nossa parte

considera-la como “o unico ou o principal motor de profissionalizagdo” (PERRENOUD,
1993, p.153).

Em regra, a formacdo pode ser concebida sob dois angulos. De um lado, sob a
perspectiva da formacgéo exterior ao sujeito, a que se oferece via cursos, e, de outro, a da
autoformacao, conduzida individualmente. Todavia, de acordo Marcelo Garcia (1999) ndo ha

gue se pensar nestes processos separadamente.

Conforme a concepgdo do autor espanhol, com a qual comungamos, deve haver a
conjuncao desses processos. A formacgédo ndo pode ser concebida como um mero processo de
ensino ou treino exterior ao sujeito. Sim, como um processo sobre o qual ha o investimento

individual e institucional, o qual se da atraves dos cursos de formacao.

Nesse sentido, a formacdo é também um processo autoformativo, com o qual o
professor tem de se responsabilizar, sobretudo porque € ele, o professor, em Gltima instancia,
o ator [...] responsavel pela natureza e qualidade do quotidiano educativo na sala de aula e
na escola (PEREZ GOMEZ, 1992, p.95). Requer 0 seu autodesenvolvimento cognitivo. Um
investimento a nivel pessoal. Implica por isso uma atitude proativa de comprometimento com

a prépria formacao.

O professor Rodrigo ndo se furtou a fazé-lo. Vivenciou diversas experiéncias na

graduacao.

Tal como ja& referimos, antes mesmo de ter-se formado, o entrevistado ja havia
vivenciado varias experiéncias como professor, as quais remontam a época em que era aluno
de cursinho pré-vestibular. Isto quer dizer que a atividade docente iniciou-se muito cedo, antes
até do ingresso no curso de formagdo. Experiéncias que, de alguma maneira, hoje repercutem

no seu trabalho.

Durante o curso de formacdo inicial pudemos perceber que o professor Rodrigo
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assumiu o seu processo formativo forjando estratégias possiveis dentro da diversidade de
opcodes oferecida pela universidade, [...] 0 que eu tive de oportunidade na UFV eu abracei, as
oportunidades que eu tinha na licenciatura eu participei. Esses pequenos relatos pdem em
evidencia de como as experiéncias formativas foram protagonizadas pelo sujeito
individualmente. Houve um investimento a nivel pessoal. Isto nos remonta a ideia do
professor Névoa (1995a), segundo a qual o processo formativo requer de cada sujeito o seu
comprometimento pessoal, “um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e sobre os projetos

proprios” (p. 25).

O professor Rodrigo, ndo ingressou na graduacdo logo apds o término do ensino
médio. Sua trajetdria escolar no ensino basico foi marcada por éxito, sobretudo por boas
notas. Mas, é importante ter-se em conta seu contexto familiar, detentor de fraco capital
cultural e escolar, e os estabelecimentos nos quais estudou o ensino basico. Ainda que tenha
estudado em escolas publicas com um nivel de qualidade razoavel, isso ndo foi suficiente para
que fosse aprovado na primeira apresentacdo ao exame vestibular ou para que se apresentasse

ao exame de vestibular de uma instituicéo publica.

O percurso escolar do professor pesquisado foi marcado pela sua irregularidade. Apos
a concluséo do ensino médio o entrevistado apresentou-se ao vestibular por trés vezes para o
curso de psicologia da antiga FUNREI hoje UFSJ, ndo conseguindo éxito em nenhuma delas.
Razdo pela qual se deu a escolha de uma faculdade particular, na qual estudou por um ano e
meio a licenciatura em quimica. Como visto, ndo ficou por muito tempo nesta instituicdo. Nas

palavras do proprio depoente a faculdade o limitava:

Eu passei em gquimica |4 em primeiro lugar, mas era muito fraco, uma prova
muito tranquila, o nivel era bem mais tranquilo. Eu estudei 14 um ano e meio,
mas eu me sentia 14 um passarinho querendo voar dentro de um 6nibus, com
muita vontade de aprender, mais 14 ndo tinha isso, la era bem limitado, a
maioria dos alunos trabalhava o dia todo e fazia a faculdade a noite. Entéo eu
estava muito triste nessa época, bem desanimado, até meio depressivo, ai eu
estudei um ano e meio 14, e vi que ndo era isso que eu queria.
Né&o satisfeito com a situacdo na qual se encontrava, o professor de quimica mais uma
vez procurou ingressar em uma universidade federal, e o fizera com éxito, via transferéncia
para o curso de quimica. Os relatos seguintes ilustram o seu protagonismo no tocante ao

prosseguimento dos estudos:

Pra transferéncia era s6 as matérias especificas, quimica, matematica e
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redacdo. Eu fui muito bem, eu passei em segundo lugar. S6 como assim, a
grade é muito diferente, eu quase que reiniciei o curso, s6 aproveitei trés
optativas e sO duas obrigatorias, portugués instrumental e quimica geral.
Refiz o curso praticamente. Fiquei muito feliz, porque era isso que eu queria
mesmo, ai eu vim pra ca e foi a melhor escolha minha, porque aqui as
oportunidades foram bem maiores.

Na universidade publica vérias experiéncias foram vivenciadas, dentre as quais a de
professor em cursinho popular no periodo de um ano, a participacdo no projeto jovens
cientistas no qual trabalhava com estudantes da educacdo basica também por um ano, e a
participagdo no PIBID durante dois anos. Além dessas experiéncias ndo podemos

desconsiderar que Rodrigo continuou dando aulas particulares.

Todas essas experiéncias, além de outras aqui ja referidas, contribuiram sobremaneira

para aprendizagem da docéncia do nosso informante.

No caso concreto em estudo ndo ha que se falar que houvera o chamado choque de
realidade. O professor Rodrigo quando iniciou a atividade docente, pds-formacdo inicial, ja
estava familiarizado com o contexto de sala de aula. N&o era um estrangeiro num mundo

estranho, desconhecido. Ao contrario, como se vé nos relatos abaixo:

Essa seguranca minha em sala de aula, o desenvolvimento comegou também
no ensino médio, desde mais novo, eu fui desenvolvendo essa seguranca,
trabalhei muito com crianga, sempre trabalhei com jovem, sempre fui bem
estimulado.

Quando eu cheguei na sala de aula eu ndo tive tanta dificuldade, foi tudo
muito natural, j& tava acostumado a vivenciar isso, entdo foi mais tranquilo.

Outro aspecto hd que se deve mencionar foi a sua participagdo no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), no qual permaneceu por dois anos.

A literatura, sobre professores iniciantes e seu processo de aprendizagem profissional,
tem ressaltado a importancia dos programas de iniciacdo profissional para recém-professores
na atenuacdo do tal choque de realidade. Conforme Marcelo Garcia (1999, p.114) “os
programas de iniciagdo tentam estabelecer estratégias para reduzir ou reconduzir o
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denominado ‘choque de realidade’”.

Pelos depoimentos do professor entrevistado € impossivel dizer categoricamente que o
PIBID foi o instrumento responsavel pela ndo existéncia do denominado choque de realidade.

Entretanto, pode-se afirmar o quéo importante foi o programa na aprendizagem profissional
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do professor Rodrigo, como ilustram os relatos a seguir:

[...] como eu tive muita oportunidade de vivenciar a aula experimental no
PIBID, com esse projeto, entdo foi muito mais facil quando eu comecei a dar
aula. Foi muito bom para a minha formagdo o contato com os estudantes,
com esse treino, conhecer j& antes de entrar dentro da realidade de uma
escola, foi uma experiéncia muito boa.

O PIBID ajudou muito, principalmente os aspectos da seguranca em sala de
aula, a forma de ministrar os conteudos, na questdo de experimentos, no
sentido de conhecer a escola, observar a realidade, as controvérsias que
existe da teoria para a pratica. O PIBID ajudou muito principalmente na
questdo do ensinar, na questdo da transposi¢do didatica.

Neste ponto, é de se considerar que o programa de iniciacdo a docéncia em relevo — o
qual possibilitou ao nosso interlocutor a vivéncia de préticas contextualizadas, por meio do
didlogo entre a universidade e a escola basica, somando-se a outras véarias experiéncias de
origem diversas — muito contribuiram para o atenuamento do choque de realidade elucidado
pelos estudos sobre o professor iniciante. Ou seja, aqueles sentimentos préprios da fase inicial

do exercicio da profissdo, sobre os quais ja discorremos, de alguma forma, foram amenizados.

Além dessas multiplas experiéncias que foram relatadas pelo professor, as quais
repercutem no seu trabalho cotidiano, cabe citar outras ndo menos importantes, como por

exemplo, a disciplina de psicologia.

O nosso entrevistado demonstra uma preocupacdao com o conhecimento da Psicologia
que, a seu ver, deve estar a servico do professor para o seu proprio autoconhecimento e do ser
humano de uma forma geral, [..] A psicologia foi muito interessante, serviu de

autoconhecimento, foi muito importante para compreender o ser humano em si.

Como se pode depreender, haja vista a trajetoria do nosso entrevistado, sdo diversas as
experiéncias que tém influéncia em seu processo de aprendizagem profissional e que, ao que

nos parece, continuardo a repercutir na sua atividade docente.

Portanto, podemos destacar a importancia das aprendizagens ocorridas em diferentes
tempos/espacos — cursinho popular, projeto jovens cientistas, PIBID, aulas particulares,

disciplinas do curso de formacgéo — dentre outras.

Tais evidéncias nos ddo subsidios para dizer, assim como o fizeram Tardif, Lessard e
Lahaye (1991) do carater plural do saber docente, cujas fontes sdo diversas, tal como

mostramos a partir dos relatos. Além disso, 0s saberes dos professores sdo também
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individuais, em funcdo das trajetdrias singulares que dizem respeito as vivéncias particulares
de cada professor, que se referem a singularidade das experiéncias vivenciadas por cada

sujeito, o que fora aqui corroborado.

3.1.4. Iniciacdo ao ensino: a experiéncia profissional, saberes da pratica pedagdgica

Marcelo Garcia (1999) e Huberman (1992) tém apontado que 0s primeiros anos de

ensino sdo anos dificeis, atipicos se comparados ao dos professores mais experientes.

Mas isso é ndo uma regra, a qual se possa generalizar a todos os profissionais em

iniciacdo ao ensino. Seria um equivoco fazé-lo.

De um modo geral e, sobretudo, nos primeiros anos de exercicio profissional ha de
fato o choque com a realidade de trabalho, reality shock. Mas h& de se ter em conta a
singularidade das experiéncias vivenciadas de que cada professor, as quais podem atenuar o
fendmeno em referéncia, considerando o seu contexto familiar, seu percurso de escolarizacédo
no ensino basico, suas experiéncias pessoais, sua formacao, a interagdo com seus pares e com

seus alunos e as condigdes encontradas pelos docentes no local de trabalho.

Haja vista as ponderacdes anteriores, no caso do professor Rodrigo, ainda que possua
apenas um ano de experiéncia na docéncia apds ter-se graduado, ndo ha que se falar

propriamente gque existira o denominado choque de realidade.

Isso se deve ao fato de que, no seu processo de vir a ser professor, multiplas
experiéncias foram vivenciadas, as quais puderam atenuar o choque com a realidade de
trabalho.

Quando o nosso entrevistado iniciou o exercicio da docéncia, pés-formacéo inicial, ja
estava adaptado com o contexto escolar, em funcdo das varias experiéncias vividas: musica,
teatro, militdncia religiosa, aulas particulares, cursinho popular, projeto jovens cientistas,
PIBID, dentre outras. Os depoimentos seguintes, alguns até ja citados, corroboram o que fora
dito:

Essa seguranca minha em sala de aula, o desenvolvimento comegou
TAMBEM no ensino médio, desde mais novo, eu fui desenvolvendo essa
seguranca, trabalhei muito com crianca, sempre trabalhei com jovem,
sempre fui bem estimulado. N6s tinhamos um grupo de estudo toda sexta
feira, cada semana um grupo de jovens fazia um estudo sobre um tema, e
eram temas variados, e a gente tinha que estudar muito, nés estudavamos
muito, e pensavamos uma forma muito legal de passar, com teatro, com
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musica, formas bem diferentes, a gente usava muita criatividade. Participei
de grupo de teatro até uns 19 anos. Entdo quando eu cheguei na sala de aula
eu nao tive tanta dificuldade, foi tudo muito natural, j& tava acostumado a
vivenciar isso, entdo foi mais tranquilo. Isso tudo me ajudou muito na hora
de eu assumir uma sala de aula.

O PIBID ajudou muito principalmente na questdo do ensinar, na questéo da
transposicéo didatica.

CADA ELEMENTO QUE EU FUI VIVENCIANDO CONTRIBUIU PRA
MINHA FORMACAO.

Outro aspecto a salientar se refere a escola na qual atua o nosso informante como
professor, um estabelecimento de ensino privado de prestigio e reputado na cidade. Escola

privada, com boa infraestrutura.

Segundo Huberman (1992) sobretudo os primeiros anos de ensino sao determinantes

na permanéncia ou ndo na carreira. Periodo marcado por ddvidas e incertezas.

A escola onde atua os professores, contanto que ofereca condicdes favoraveis de
ensino — infraestrutura adequada, salarios, carga horaria semanal apropriada, nimero razoavel
de estudantes por turma, ambiente acolhedor — tende a amenizar esses conflitos. Ndo podemos
desconsiderar o papel da escola no atenuamento desses entraves, [...] t6 gostando muito da
escola particular onde eu trabalho (Rodrigo).

Portanto, o ambiente de trabalho é um componente a ser levado em conta. Nao
podemos negligencia-lo. Se, por varias vezes, 0 nosso depoente se referiu a ndo querer
trabalhar em escola publica — [...] ndo quero escola publica. Eu tenho certo isso, tive
possibilidade de fazer concurso, néo fiz e ndo vou fazer. Mas pretendo fazer concurso pra
escola federal, CEFET, IFET, (Rodrigo) — foi em funcdo dos varios aspectos que assolam as
nossas escolas publicas, sobretudo as estaduais e municipais, cujas condi¢cdes de exercicio

profissional, em regra, sdo pouco favoraveis.

Se as nossas escolas estaduais e municipais oferecessem as mesmas condi¢cdes — de
formagé&o para os alunos e de trabalho para os professores — das federais, mantidas pela Unido,
muitos professores, tal como Rodrigo, talvez ndo se furtassem a exercer a docéncia nos

estabelecimentos de ensino mantidos pelos estados e municipios.

A aprendizagem da docéncia, tal como a temos concebido neste trabalho, é resultante
de multiplas experiéncias interdependentes, decorrentes das configuracfes sociais (ELIAS,
1994) que os professores foram constituindo com outros sujeitos — familiares, amigos, alunos,

outros professores — 0 que fora ratificado pelos depoimentos do professor Rodrigo. Portanto,
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temos podido perceber um conjunto de vivéncias que influem na acéo cotidiana do professor.

Decerto, o oficio docente é orientado por uma gama de saberes decorrentes de
multiplas experiéncias. Remontam o periodo de escolariza¢do no ensino basico, as quais ddo
azo a um tipo de habitus profissional (PERRENOUD, 2001), perpassando 0s cursos de
formacéo inicial, como educando e como educador/educando, o exercicio profissional e outras

experiéncias diversas.

Nesse sentido segundo Tardif (2002) os saberes dos professores séo temporais, porque
sdo incorporados ao longo de sua trajetoria de vida, 0s quais possuem as singularidades
resultantes de cada percurso, ou seja, de cada historia de vida em particular. Nessa toada 0s
saberes dos professores estdo intimamente ligados ao seu desenvolvimento profissional, o
qual percorre toda a carreira, no seio de um processo de socializagdo que se inicia muito antes

da atividade docente propriamente dita.

Em seu processo de aprendizagem profissional, o professor Rodrigo langa méo de
varios saberes no seu exercicio diario como docente, os quais, como nos elucidara Tardif
(2002), tém origens diversas. Saberes esses que sdo oriundos de indmeras experiéncias
socializadoras. S8o fruto do seu passado incorporado no contexto familiar, na escola basica,
no &mbito do curso de formacdo inicial, no seu exercicio profissional e em outras experiéncias

COMO aqui expusemos.

3.2. Cida

Cida € licenciada em Quimica. Tem 23 anos. Atualmente leciona em escola privada (pré-
Enem). Nasceu e vive em Vicosa-MG. E solteira e reside com os pais. Provém de uma familia
de fracos recursos econdémicos e é a primogénita de uma fratria de trés irmédos. Seu irmédo esta
cursando o 1° periodo do curso de Agronomia e sua irma a 32 série do ensino fundamental. O
pai € marceneiro, ndo concluiu o ensino fundamental. A mé&e € do lar, também n&o concluiu o
ensino fundamental. Os seus avOs maternos e paternos eram trabalhadores rurais. N&o

frequentaram a escola.
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3.2.1. Saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar

Iniciaremos pelo primeiro eixo orientador de nossa analise: as experiéncias

vivenciadas no contexto familiar.

A anélise dos dados empiricos sobre as experiéncias vivenciadas no contexto familiar
sinaliza que ocorreu certa mobilizagcdo familiar e, sobretudo individual, na construgéo do
percurso escolar da nossa depoente. Seu itinerario escolar € resultado das estratégias
empreendidas pelos pais, principalmente a mée, e das disposi¢des a pensar, sentir e agir da
filha no que tange a escola. Disposi¢Oes estas produto da socializagdo familiar bem como
resultado singular das influéncias ndo familiares enraizadas na sua historia de vida, como

veremos mais adiante.

No que concerne a socializacdo familiar da nossa interlocutora, ha indicios de que
houvera a constituicdo de um habitus cujas disposicdes favordveis a escolarizacdo

engendraram uma trajetdria escolar marcada pelo sucesso.

Pelos depoimentos pudemos perceber o envolvimento dos pais, sobretudo a mée, na
escolarizacdo da filha. Ademais, os pais figuram como exemplos, uma vez que desejavam ter
prosseguido nos estudos. Como ressaltou a entrevistada seus pais aspiravam prosseguir nos

estudos, mas os fracos recursos econdmicos obstaram que o fizesse.

A0 que nos parece, ainda que detentores de fraco capital cultural e escolar, os pais
atribuiam a escola grande importancia, sobretudo tem em conta o seu certificado escolar tdo

contemporaneamente valorizado.

Segundo Lacerda (2006) as familias atuais, independente de sua origem social, tém-se
preocupado com a escolarizacdo de seus filhos. A nosso ver, isso se deve principalmente ao

peso, por vezes ideoldgico?, que exerce o diploma escolar no mercado de trabalho. Mas o

?Z sobretudo a partir da década de 1990, a educacdo ganhou centralidade como instrumento fundamental de
promocdo do crescimento econdmico e reducdo da pobreza. Contudo, o que temos podido perceber é um excesso
de discurso sem consequéncias praticas. A rigor, o que se evidencia é a imposicdo de tematicas ditas prioritarias
no campo educacional por parte de organismos multilaterais, como o Banco Mundial e a UNESCO, e uma
retracdo em termos de investimentos financeiros. Nesta perspectiva, a educacdo alcada como panaceia dos
problemas sociais — empregabilidade, diminuicdo da pobreza, melhoria da vida social, desenvolvimento
econdmico do pais - se constitui como ideologia propalada pelas agéncias multilaterais e pelas elites dos paises
periféricos e semiperiféricos e, ndo raro, assumida como verdade pelo conjunto da populacdo (MARI, 2006). Sob
a Otica de Marilena Chaui (1994) a ideologia funciona como um instrumento de dominagéo de classe. Segundo a
autora a utilizacdo do termo confunde-se com o significado de crencas e ilusGes que se incorporam no senso
comum das pessoas. A compreensdo de ideologia como expressdo de interesses e “falsificagdo da realidade”
permite a conclusdo de que a estrutura social dominante constitui “aparelhos ideologicos” em forma de
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fato é que a escola e, por conseguinte, a certificacdo escolar obtida através dela, tornou-se
uma preocupacdo comum das familias contemporéneas, razéo pela qual, cada vez mais, a vida

escolar dos filhos passou a ocupar um lugar central no contexto familiar.

Mesmo no caso da nossa depoente, proveniente de familia detentora de fraco capital
cultural e escolar, cuja trajetéria escolar foi marcada pelo éxito, podemos inferir que houvera
por parte dos pais certa mobilizacdo no tocante a escolariza¢do da filha, como ilustram os

relatos abaixo:

Meu pai estudou até a 42 serie e minha mée também, minha mae tinha muita
vontade de continuar estudando mas por causa de condi¢Oes financeiras
acabou ndo continuando. Ela principalmente incentivava agente muito na
escola, ela levava a gente na escola, tanto eu quanto meus irmdos, levava e
buscava, ela perguntava os professores como agente estava indo, entdo
incentivou muito, meu pai também, meu pai assim menos que minha mae.
Ela ia as reunides, ndo faltava em nenhuma reunido da escola, era bem
presente mesmo na escola.

Eles apoiavam muito, tanto € que teve uma vez que eles queriam correr atras
de bolsa em escola particular para eu poder estudar. S6 que eu nao quis
estudar em escola particular porque como meus pais ndo tinham muita
condicdo entdo mesmo se eu ganhasse bolsa eu teria que comprar materiais,
entdo eu preferi estudar em escola publica para evitar gastos para eles.

Outro elemento importante que se fez presente nos relatos da nossa interlocutora pode
ser caracterizado por um certo autodidatismo. Um assumir do seu processo de escolarizagéo.
Um tipo de disposicdo favoravel a continuidade nos estudos. DisposicOes estas que se foram
transferindo no decorrer de toda a sua trajetoria escolar, [...] “na verdade sempre fui muito
determinada naquilo que eu queria, pra poder estudar eu ndo dependia da minha mée e do

meu pai, desde pequena eu estudava sozinha”.

Ao que indica, essa postura de tomar para si a responsabilidade nos estudos, com certo
protagonismo, fazendo certas escolhas, se explica em parte pelo fraco capital cultural e
escolar dos pais, o que implicou que a depoente assumisse uma postura reflexiva sobre o seu
processo formativo. Mas s6 o fez de acordo com as disposi¢des constitutivas de seu habitus,

forjado primeiramente na familia.

superestrutura. Esta comporta o conjunto das representagdes sociais, como as juridicas, religiosas e educacionais
que justificam e buscam manter as relagdes sociais em seu status quo (MARI, op. cit.,).
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como minha mée estudou até a 42 serie e meu pai também eles ndo sabiam
muita coisa pra poder ficar me ensinando, entdo eu aprendi na escola pra eu
mesma fazer os deveres, entdo esse negocio de escola eu também dava
minha opinido pra onde eu queria ir e tal, mas uma madrinha minha que é
mais estudada, estudo ensino médio todo, ficava sempre dando conselho pra
minha mae que tinha que melhorar , que tinha que colocar em outra escola, e
ela era uma das que ficava falando: coloca em escola particular que é melhor;
sO que eu ndo aceitei muito a opinido dela ndo, eu quis continuar em escola
publica, e eu acho que ndo fez diferenca néo.

Quanto a aprendizagem da docéncia os depoimentos indicam que desde muito nova,
por volta dos dez anos, ja houvera uma “inclinacdo” para a docéncia. A entrevistada relatou
que ndo eram poucas as pessoas que diziam que ela possuia certa aptidao para dar aula, [...]
meus pais, meus parentes sempre falavam que eu tinha que ser professora, eles diziam que eu
gostava de explicar, e gostava mesmo, tinha paciéncia para ensinar, gostava muito de

discusséo, porque eu fazia leituras na Igreja.

A nossa anélise, esses relatos parecem indicar que os familiares exerceram, em certa

medida, alguma influéncia na sua aprendizagem da docéncia.

No ambito familiar foram forjadas préaticas socializadoras, ainda que nao deliberadas,
que potencializaram a constituicdo de disposi¢cdes individuais que, paulatinamente
conduziram a nossa depoente, talvez também inconsciente®®, a construir o gosto pelo ensinar,

como ilustram os relatos a seguir:

Sempre gostei de dar aula, comecei dar aula para parente mesmo. Desde
pequena, quando eu chegava em casa queria brincar de escolinha. Meu irméo
¢ mais novo, ai 0s amigos iam la para brincar, vocés vdo brincar? Mas
primeiro vocés vao ter aula, ai eu dava aula la. Minhas primas que chegavam
de férias e estavam de recuperacdo elas iam la pra casa pra eu dar aula. Na
casa dos meus avOs também. L& tinha muita gente pra eu dar aula. Eu
sempre gostei, eu tinha muita facilidade desde nova, desde uns 10 anos eu ja
gostava de dar aula, eu tinha muita paciéncia, eu acho que € por isso que as
pessoas saiam tdo bem depois que eu ensinava e ia |4 e conseguia fazer os
exercicios.

%3 Elias em O processo civilizador assevera para natureza cega dos processos sociais. O autor pde em relevo que
0s processos ndo sdo determinados pelas a¢fes conscientes dos individuos. S&o, antes, produtos imprevisiveis de
acles conscientes e inconscientes dos individuos. Ou seja, as a¢des humanas séo resultado das relacfes de
interdependéncia mitua entre os individuos. De forma anéaloga aos registros de Elias é possivel inferir que as
praticas empreendidas pela nossa depoente sdo conscientes/ inconscientes. Sdo disposi¢fes constitutivas de seu
habitus familiar.
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Diferentemente do que percebemos nos relatos do professor Rodrigo, ha indicativos de
que as experiéncias no seio da familia foram promotoras primeiras da aprendizagem docente
da entrevistada em quest&o. E ponderado, pois, sinalizar que a familia, a despeito de seu fraco
capital cultural e escolar, se constituiu como uma instancia socializadora que engendrou
disposi¢des favoraveis a escolariza¢do. Disposi¢Bes originais as quais se sobrepuseram outras
durante todo o percurso escolar e que, por conseguinte, repercutiram e tem repercutido na

aprendizagem da docéncia de nossa interlocutora.

3.2.2. ltinerario escolar: experiéncias formativas no ensino basico

As experiéncias formativas no ensino basico constitui o nosso segundo eixo de analise.

Aqui temos por meta apreender as aprendizagens advindas da formacao na educacgdo basica.

Cida cursou todo o ensino basico em Vigosa (MG). De 12 a 22 série estudou em um
pequeno estabelecimento de ensino municipal situado num bairro periférico da cidade, no
qual residia e mora atualmente e da 32 a 82 série em uma escola municipal localizada no centro
da cidade, instituicdo escolar que, a época, segundo a depoente, oferecia ensino de boa
qualidade, a escola era excelente, enquanto outra escola estava estudando uma coisa, a nossa
ja estava la na frente, era uma escola muito boa, professores muito bons, uma estrutura boa.
Tinha professores muito bons. Inclusive muitos dos seus egressos (alunos) estavam saindo-se

bem no processo seletivo para ingresso no CAp/Coluni®*.

Concomitante a 8?2 série, frequentou um cursinho pré-coluni, no qual permaneceu por

um ano.

Em funcdo dos fracos recursos econdmicos de sua familia, os quais inviabilizavam o
custeio de um cursinho pré-coluni privado, Cida procurou obter bolsa de estudos para poder
frequenta-lo. E o fez. Ela se apresentou a selecdo de um cursinho que concedia bolsas de
estudos a alunos oriundos de familias de baixa renda, e foi aprovada. Este fato, ja nos subsidia
a conjeturar que houvera certa mobilizacdo individual na constituicdo de seu itinerario escolar.
Dai se poder inferir que fora “forjado” um tipo de habitus constituido de disposicdes a

autonomia, ou seja, certa mobilizagdo pessoal em torno de um projeto de escolarizagao.

Dai em diante, isto €, o ensino médio, deu-se em um estabelecimento escolar estadual

também situado num bairro proximo ao centro da cidade, concluido aos 18 anos.

24 Colégio de Aplicagdo da UFV — CAp/Coluni.
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Em linhas gerais, sobretudo no tocante ao ensino fundamental e médio, Cida considera
que seu desempenho escolar foi muito bom; assim sempre foi muito bom, isso se deve talvez
pela facilidade, as escolas publicas em geral ndo exigem muito. Mas eu também busquei, ndo

figquei esperando que as coisas acontecessem.

Assim que concluiu o ensino médio, sem fazer cursinho, tentou vestibular para

quimica, na UFV, tendo éxito, fato que a fez se sentir extremamente orgulhosa.

Como ja assinalamos, a escola na qual estudou de 12 a 22 séries situa-se num bairro de
periferia, cuja clientela - conforme relatado - nédo raro, é oriunda de familias detentoras de

fraco capital econdmico e cultural.

Quando a entrevistada se refere ao estabelecimento frequentado durante as séries
iniciais do ensino fundamental, chama-nos a atencdo para um local que apresenta uma
problematica complexa e especifica, [...] a maioria dos alunos, claro que nédo todos, eram
indisciplinados, sdo conseguiam ir bem na escola, era uma situacdo muito dificil, por isso

resolvi mudar.

Parece-nos gque nessa escola, assim como em indmeras outras, 0 nivel socioeconémico
dos alunos tende a interferir no trabalho do professor e no processo de aprendizagem dos
educandos. Pelos relatos, percebe-se que os docentes se sentiam frustrados e, por vezes,
insatisfeitos com sua atividade, [...] muitos professores se queixavam dessa situacdo de
indisciplina, muitos até sairam da escola, sobretudo porque ndo conseguiam pdr em pratica o
que planejam em funcdo das situacGes imprevistas que reorientavam o trabalho da sala de

aula.

Mormente por influéncia de alguns professores, Cida resolveu mudar de escola.
Transferiu-se para uma instituicdo cujas condi¢des, a seu ver e dos professores, eram mais
favoraveis, [...Jcomo eu estava indo melhor que os outros alunos, os professores sugeriram
pra eu mudasse de escola, eles diziam que se eu continuasse na escola meu rendimento iria
diminuir, precisava de mudar pra continuar evoluindo. Vé-se que o contato préximo com 0s

professores exerceu forte influéncia sobre ela no que se refere a sua transferéncia de escola.

E preciso considerar que, em virtude do seu bom desempenho escolar, considerada
aluna de destaque dentre os demais, a nossa interlocutora conquistara certo prestigio junto aos
professores. Prestigio este que Ihe proporcionou a obtencdo de informacgdes fundamentais —
um tipo de capital escolar — sobre o universo escolar, informac6es que diziam respeito ao

funcionamento do sistema de ensino.
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Esse conhecimento do universo escolar teve implicacfes na opgado por determinados
colégios, obviamente dentro do seu rol de possibilidades, que se circunscrevia as escolas

publicas e as privadas concedentes de bolsa de estudos.

No ambito da Sociologia da Educacdo, algumas pesquisas atinentes a escolha do
estabelecimento de ensino tém colocado em evidéncia que a quantidade e a qualidade das
informagdes que pais e/ou filhos detém, bem como a mobilizagdo estratégica desses
conhecimentos no ato de escolha de determinada instituicdo escolar variam significativamente
dependendo do grupo social (NOGUEIRA, 1998; VAN ZANTEN, 2005). Isto ¢, em familias
cujo capital econdémico é maior e, notadamente, o cultual ha tendéncia de conhecerem mais

profundamente o sistema educacional, sua l6gica de funcionamento e sua hierarquia interna.

Paulatinamente Cida foi tomando consciéncia da importancia de frequentar uma escola
de qualidade® na sua formacdo, as futuras consequéncias dai resultantes, a qual poderia
interferir no seu desempenho em determinados certames, nomeadamente no COLUNI,
instituicdo de ensino médio de grande prestigio no contexto brasileiro.

A nossa depoente, sobretudo pela sua relacdo de proximidade com os professores, foi
tomando consciéncia da importancia que tem a frequéncia numa escola de qualidade bem
como o0s estudos complementares via cursinho para aprovagdo nos processos seletivos

aludidos.

Na verdade o COLUNI era minha meta, porque a gente sabia que se
estudasse no COLUNI a chance de ingressar na universidade era muito
maior. Mas os professores falavam que se a gente ndo fizesse o cursinho ndo
teria chance de concorrer com os alunos que estudavam em escolas
particulares que vinham das grandes cidades. No cursinho vi coisas que eu
nunca tinha visto na escola e percebi também que os concorrentes tinham
muito mais preparacdo que eu, mas fui estudando e ndo desisti, porém néo
foi suficiente pra passar.

Apesar de ndo ter tido éxito nesse processo seletivo, parece-nos que o cursinho foi de
suma importancia na constituicdo de sua formacdo. Isto tanto em relacdo aos conteldos
escolares antes desconhecidos (como, por exemplo, conteddos de quimica), quanto, sobretudo,
no tocante a convivéncia com alunos detentores de forte capital cultural e com outros, em

situacdo semelhante a sua, mormente provenientes de camada popular, que viam a escola

% Entende-se aqui por escola de qualidade “aquela que propicia a continuidade imediata dos estudos e insercéo
nos segmentos mais valorizados do sistema escolar" (PORTES, 1993, p.182).
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como um meio de ascensao social.

Também aprendi muitos com minhas colegas. A gente estudava em grupo e
isso facilitava muito. Mas infelizmente eu ndo consegui passar. Mas fiquei
muito feliz com uma amiga que passou no COLUNI. O sonho dela era
medicina. Ela sabia que se estivesse no COLUNI seria muito mais facil
passar em medicina do que se estivesse estudando em uma escola estadual.

Quanto especificamente a aprendizagem da docéncia, o cursinho nos parece ter
exercido alguma influéncia, sobretudo ao despertar o gosto pela quimica, area na qual a
depoente se formou. Conforme os relatos o cursinho foi a porta de entrada para o contato com
0s conteudos desta disciplina, o que até entdo, ndo tinha acontecido no ensino fundamental.
Ademais, a forma como sua professora ministrava as aulas também contribuiu, de algum

modo, para apreensao dos contetidos atinentes a quimica, conforme os relatos apresentados:

No cursinho pré-coluni foi onde eu comecei a gostar de quimica, porque foi
onde eu tive o primeiro contato com a quimica. Na escola ainda nao tinha
visto. A professora era muito boa, ela incentivava agente muito a estudar
mesmo, ela dava simulado. Entdo o gosto pela quimica comecou ali, fui
sendo incentivada, e vi gque eu gostava daquilo mesmo, ai foi meio que,
achando a matéria interessante... fui vendo que essa matéria destacava das
demais.

A nosso ver, é factivel conjeturar que o cursinho pré-coluni, para Cida, serviu como
um espaco promotor de um tipo aprendizagem favorecedor de disposi¢cdes escolares. Lugar no
qual ela pudera ter contato com um universo distinto do que até entdo tivera vivenciado, o que
a possibilitou a insercdo numa rede de relagdes proficua em auxilios e influéncias, tanto por

parte dos professores quanto pelos colegas de turma.

Como referi em momentos anteriores, a despeito do cursinho pré-coluni privado, toda
a trajetdria escolar da nossa depoente se fez em escolas da rede publica, mas quase sempre em
instituicdes — a ndo ser a de 12 a 22 séries — que gozam de certo prestigio na area do ensino,
sobretudo aquela na qual cursou o ensino médio. Cabe frisar que esta escola encontra-se entre
0s estabelecimentos mais requisitados da rede publica de ensino médio da cidade, por conta

do ensino de qualidade que oferece.

Quando fez referéncia ao seu ensino médio, pudemos perceber nos relatos da nossa
interlocutora o seu encantamento com a escola que frequentou, [...] uma escola 6tima, até

melhor que muitas particulares. Muitas pessoas da redondeza procuram essa escola. Ela é
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considerada modelo aqui em Vigosa. E bastante disputada. Nota-se aqui, um continuo
engajamento no seu processo de escolarizagdo, o qual se evidencia na estratégia de escolha do

estabelecimento de ensino a ser cursado.

No ensino médio, a nossa depoente explorou ao maximo as oportunidades que a escola

Ihe propiciou, Sobre isso, ela relata:

No colégio X eu tive muita oportunidade de mostrar que eu podia conseguir
alguma coisa, os professores viam que a gente tinha futuro, eles
incentivavam a gente mesmo. No 1° ano, eram varios professores que
incentivavam a gente, carinhosos, corriam atras das coisas mesmo pra poder
beneficiar o estudante que realmente queria aprender.

Perguntada se existira alguma influéncia sobre a escolha da licenciatura em quimica, a
depoente declarou que, como dizemos em momentos anteriores, foi no cursinho pré-coloni
gue comecou a perceber que a quimica era uma area com a qual ela se identificava e, a partir
de entdo, isso foi se tornando mais evidente, mas foi principalmente pelas experiéncias
vividas no ensino médio que escolhera de fato a licenciatura em quimica, “a escolha do curso

de quimica ¢ minha opgao pela licenciatura tem a ver com o que eu vivi no ensino médio”.

Como ja referi a escola na qual a entrevistada cursou o ensino médio é um
estabelecimento de ensino de referéncia na cidade. Talvez por conta disso hd algumas
parcerias com a Universidade Federal de Vigosa, das quais o programa BIC Junior é um

exemplo.

O BIC Janior é um Programa de Bolsas de Iniciacdo Cientifica Junior (BIC Jr.),
resultado da parceria entre a FAPEMIG e o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldégico (CNPq), que oferece bolsas a alunos do ensino médio para a
participacdo em projetos de pesquisa. Para participar do programa, além do interesse pela

area cientifica, os discentes precisam apresentar um bom desempenho escolar.

Cida participou de dois projetos: o de Direito, intitulado “O direito da crianca ao
conhecimento juridico necessario a sua formacdo cidadd e ao desenvolvimento da sua
personalidade” e 0 de Quimica, “Experimentos de quimica com materiais do cotidiano”.

Cada projeto teve duracdo de um ano.

Em ambos os projetos CIDA vivenciou experiéncias de ensino, via planejamento,

preparacdo e lecionamento de aulas teodricas e praticas. Ademais, a participacdo nesses
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projetos lhe proporcionou um contato direto com o ambiente universitario, o que veio

posteriormente a repercutir na sua escolha do curso de Quimica.

O projeto de Direito me abriu as portas da universidade, até entdo eu ndo
tinha contato com a universidade, eu ndo sabia como era a universidade,
como era conviver com os professores da universidade, aprendi a lidar com
0s outros setores, com estudantes...

Nesse projeto lia vérias leis, na época ndo entendia muita coisa, entdo eu
levava as duvidas para um estudante de direito, esse estudante meio que
traduzia as coisas pra gente, tirava as duvidas. Ai depois que a gente tinha
uma no¢do bem clara daquilo que a gente ia explicar, a gente ia pra sala de
aula. Tentar traduzir tudo aquilo para os alunos da 32 serie. A gente fazia
desenho, baldozinho, trabalhava com estatuto do idoso, estatuto da crianca e
do adolescente, direito do consumidor, meio ambiente. Cada aula era um
tema diferente, e n6s tinhamos de ser bem didaticos né, de modo que os
alunos pudessem entender e gostar das aulas.

O projeto de quimica era um pouco diferente. Nesse projeto da quimica eu
tinha que montar kits, de experimentos alternativos para o ensino médio, eu
tinha que selecionar experimentos de livros, depois testar o experimento. Era
muito interessante, e quem que me ajudava nesse projeto € uma professora
gue é minha orientadora até hoje.

Essa oportunidade de ter contato com estudante e professor da universidade
me ajudou muito na escolha do curso. Quando eu estava no 3° ano, eu ficava
meio que observando os professores para eu poder ver qual area que eu
realmente queria. Vi que eu queria quimica, e era quimica mesmo, ndo tive
davida néo.

Nesses dois projetos em que participou, a depoente nos disse que, além de ter
aprendido muitos conhecimentos importantes para a sua vida profissional, péde ter acesso a
pessoas, sobretudo professores, que foram fundamentais ao seu ingresso a universidade.
Digno de nota ¢ a influéncia que a professora de quimica, a época chefe deste departamento,
exerceu e parece exercer sobre ela, tanto é que foi sua orientadora no PIBID, projeto de que

fez parte, e em seu trabalho de concluséo de curso.

Trabalhos produzidos por diversos autores tém indicado que os saberes forjados pelos
educadores em seus percursos de vida, no ambiente escolar e familiar, sdo fontes marcantes
que mobilizam suas praticas pedagogicas cotidianas e que, portanto, repercutem na
aprendizagem docente (FORMOSINHO, 1998; MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA, 2000;
TARDIF, 2002), o que fora corroborado pelos relatos da nossa entrevistada, sobretudo no que
se refere as experiéncias que tiveram implicacdo na escolha do curso, bem como na

aprendizagem profissional.
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3.2.3. Formacdo inicial: percurso universitario

O terceiro eixo de analise diz respeito ao percurso universitario pelo qual passou a
nossa interlocutora. Procuramos apreender aqui as experiéncias mais marcantes de sua
aprendizagem docente, considerando as disciplinas, os cursos, eventos, a influéncia dos

professores, dentre outros elementos.

Cida explorou ao maximo as oportunidades que o universo académico lhe ofereceu,
mas viveu esse processo com certa dificuldade. Os primeiros anos na Universidade foram os
mais dificeis na sua trajetoria. Tivera que se adaptar em um ambiente completamente
diferente das escolas nas quais estudou o ensino basico, além de muito mais exigente. Aqui
ela enfatiza o alto nivel de exigéncia do curso e as queixas de seus veteranos. Sobre isso,

declara:

Quando cheguei na universidade, por mais que tinha tido contato com as
pessoas, tinha tido contato com os alunos nagueles projetos que eu ja falei,
foi um periodo muito dificil. Antes de eu entrar na universidade, eu ouvia
muitas queixas desses alunos do curso de quimica, eles tinham muita
dificuldade, eles falavam “ndo faz vestibular pra quimica, eu sei que vocé
gosta, mas faz outra coisa, conselho que eu te dou”. Mas eu quis quimica,
apesar das muitas dificuldades. No comeco eu ndo sabia estudar, achava que
eu tinha que decorar férmulas, decorar aquilo que ndo resolve nada, eu
ficava apavorada demais, porgque eu estuda e chegava na hora da prova eu
ndo sabia fazer nada. Tive muita dificuldade mesmo, e ndo foi pouca, mas eu
ndo cheguei a ser reprovada no primeiro periodo, eu consegui passar em
todas as disciplinas, mas assim, me esfor¢cando ao maximo.

A despeito das dificuldades vividas, a depoente declarou que ao olhar
retrospectivamente o curso péde perceber qudo importante foi ter cursado disciplinas com alto
grau de dificuldade, [...] se ndo tivesse tido tanta dificuldade eu n&o teria aprendido tanto,
além disso eu aprendi a estudar, porque ficar sentado numa cadeira umas 8 horas por dia ndo

é facil, tem que ter muita disciplina.

Neste ponto, cabe aqui lembrar que, assim como apregoara Antdnio Gramsci (2004), o
esforco e a disciplina sdo fundamentais para que a aprendizagem ocorra. Mais ainda, sdo
necessarios para aprendermos a nos “auto-impor privagdes e limitagdes de movimento fisico”

(GRAMSCI, op. cit., p.51), pois:
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A crianga que quebra a cabega com os barbara e baralipton certamente se
cansa, e deve-se fazer com que ela s6 se canse o indispensavel e ndo mais;
mas é igualmente certo que sera sempre necessario que ela se canse a fim de
aprender a se auto-impor privacdes e limitagdes de movimento fisico, isto &,
a se submeter a um tirocinio psicofisico. Deve-se convencer muita gente de
gue o estudo é também um trabalho, e muito cansativo, com um tirocinio
particular préprio, ndo sé intelectual, mas também muscular-nervoso: é um
processo de adaptacdo, € um habito adquirido com esforco, aborrecimento e
até mesmo sofrimento. A participacdo das massas mais amplas na escola
média traz consigo a tendéncia a afrouxar a disciplina do estudo, a provocar
“facilidades”. Muitos pensam até que as dificuldades sdo artificiais, j& que
estdo habituados a s6 considerar como trabalho e fadiga o trabalho manual. A
questdo é complexa. Por certo, a crianca de uma familia tradicional de
intelectuais supera mais facilmente o processo de adaptagdo psicofisico;
guando entra na classe pela primeira vez, ja tem varios pontos de vantagem
sobre seus colegas, possui uma orientacdo ja adquirida por habitos
familiares: concentra a atengdo com mais facilidade, pois tem o habito da
postura fisica etc. (GRAMSCI, op. cit., p.51-52).

Anosso ver, ha ai similaridades entre os pensamentos de Bourdieu e Gramsci.

O sociodlogo francés explorou exaustivamente a influéncia do capital cultural no
sistema de ensino. Através de seus estudos, p6s em evidéncia que a escola ndo é uma

instituicdo neutra, pois produz e reproduz as estruturas sociais.

Mas o0 ponto para o qual convergem os autores supracitados diz respeito ao fato de que
o rendimento dos alunos na escola — e aqui podemos pensar também a universidade — tem
intima relacdo com o capital cultural®® dos mesmos. Se para Bourdieu "O rendimento escolar
da acdo escolar depende do capital cultural previamente investido pela familia" (1998, p. 74),
para Gramsci uma crianga oriunda de uma familia “tradicional de intelectuais supera mais
facilmente o processo de adaptagdo psicofisico”; ao ingressar na escola pela primeira vez, “ja
tem varios pontos de vantagem” perante seus colegas de classe, ja que “possui uma orientagao
ja adquirida por habitos familiares: concentra a atencdo com mais facilidade, pois tem o
habito da contencdo fisica. etc. (2004, p.51-52).

Tais consideracOes nos ajudam compreender as razdes pelas quais Cida tivera tamanha
dificuldade para adaptar-se as experiéncias académicas. O seu fraco capital cultural face ao
alto grau de exigéncia do curso requereu que ela se esforcasse, fisica e intelectualmente, para
superar os obstaculos com que se defrontou. Mas, ao que nos parece, ao longo do curso, em

funcdo das graduais aprendizagens ocorridas, esse processo foi-se tornando menos

% Ainda que Gramsci ndo tenha utilizado a nogéo de capital cultural, ele pés em evidéncia, assim como Bourdieu,
que a heranca cultural transmitida no seio familiar repercute no desempenho escolar dos filhos.
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desgastante, mais facilmente “digerido” como ela mesma nos disse: [...] fui digerindo com
mais facilidade esse processo, j& um pouco mais madura, mais pro meio do curso, fui tendo
mais facilidade, ndo sofri tanto quanto no comeco. Fui aprendendo a estudar, a forma certa
de estudar, estudando em grupo [...].

Quanto a aprendizagem da docéncia, ao ser indagada sobre a influéncia que recebeu na
formagdo académica, Cida mencionou varias disciplinas do curso, inclusive aquelas nas quais
tivera mais dificuldade — sobretudo os calculos e as fisicas — as aulas de laboratorio, as de
Didatica e, sobretudo, o PIBID, que foi realizado num periodo de dois anos. Ressaltou
também a importancia de uma professora — aqui ja mencionada, que foi sua orientadora no
BIC-Junior, no PIBID e em seu trabalho de conclusdo de curso — que a influenciou

sobremaneira. Sobre essa professora Cida disse:

A Roberta é uma professora que exige muito da gente, muito mesmo. E ela
além de exigir, eu posso dizer que eu tenho muito dela em mim. Por
exemplo, eu peguei a mania dela de ler um texto vérias vezes e achar erro
ainda. Nesse sentido eu sou chata mesmo. Quando as pessoas pedem pra eu
ler alguma coisa, eu sempre vou achar algum um defeito, porque foi meio
que uma mania que eu peguei dela, porque ela é assim, a gente fazia um
plano de aula e achava que aquilo estava 6timo, mas ela sempre fazia alguma
correcdo. A Roberta me incentivou muito durante a graduagdo a ser
determinada naquilo que eu queria, a correr atras daquilo que eu queria,
cobrou muito pra eu crescer.

Dentre as varias experiéncias citadas, o programa de iniciacdo a docéncia foi o que

ganhou mais destaque na fala da nossa entrevistada. Sobre isso relata:

O PIBID foi onde eu comecei a ter contato com os alunos, ter as minhas
proprias aulas, ter meus alunos e eu fui gostando. As vezes eu ficava nervosa
porque eu tinha aquele tanto de prova na universidade, aquele tanto de coisa
pra estudar, mas quando eu chegava na sala de aula, por mais que os alunos
fizessem bagunca eu esquecia dos problemas. Sei que eles gostavam de mim,
eles queriam ter aula até no feriado. E dei aula vérias vezes em feriados
(tutoria®”). Eu podia estar descansando mas eles queriam ter aula entdo eu ia
e dava aula, ndo importava se era feriado...foram dois anos de muita
aprendizagem, as aulas que eu tinha que dar, e principalmente o que eu
aprendi com a Roberta. Ela sempre muito presente, discutindo, o que a
agente podia fazer, estimular os alunos...

2’ No PIBID, em que participou a entrevistada, além das aulas regulares ministradas na propria escola, é
oferecida complementarmente a tutoria, a qual funciona como uma espécie de revisdo de conteddos.
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E digno de nota ainda que o seu trabalho de conclusdo de curso se intitulou: “A

influencia do PIBID-quimica da UFV na formagao de professores entre 2008 e 2012”. Sobre

esse trabalho, declara:

Neste trabalho eu ndo exponho a minha opinido. Mas, na verdade quando eu
pensei nesse tema eu ja tinha uma opinido formada, mas eu tinha que ver as
opinides dos demais bolsistas do PIBID. Pesquisei todos que foram bolsistas
do PIBID de quimica durante todos esses anos, de 2008 até 2012, ao todo eu
acho que foram 38 bolsistas que participaram. Entdo desses 38, 30
responderam o questionario, 8 ndo responderam porque ndo tinha formado e
nédo deu pra responder, e o resultado que eu tive foi 0 que eu imaginava, que
o PIBID influencia muito mesmo na formacao dos professores, ele incentiva
0 estudante a escolher a carreira de magistério, porque a maior parte dos
bolsistas pretendem ser professores, e na hora que eu apresentei o tema eles
fizeram a mesma pergunta, se eu achei que influenciou, e pra mim
influenciou demais, vocé ter contato com aluno vocé vé a realidade da escola,
se vocé ndo gostava vocé tem a opcdo de buscar outra, eu percebi isso, que
teve estudantes que participaram do PIBID, uma porcentagem muito
pequena 7% que desistiram da carreira docente. Mas isso ndo € ruim, é bom,
porque se eles desistiram da carreira docente eles tém a oportunidade de
buscar outra coisa antes deles formarem, o pior era se eles desistissem da
carreira docente depois que eles formassem, ndo tivesse tido a experiéncia de
ter contato com a realidade de uma escola, ter contato do que é ser professor.

Trabalhos recentes (BRIDI, 2004; MASSI, 2008; MARTINS, R. C. R.; MARTINS, C.

B, 1999) tém evidenciado a importancia da participacdo dos académicos em projetos de

pesquisa e extensdo, por meio de programas de iniciacdo cientifica ou outras praticas que

coloquem os estudantes em atividades cientificas realizadas na universidade. A nosso ver, o

programa de iniciacdo a docéncia em comento se inclui nesse rol. Ademais, parece ter sido um

lugar/espacgo gerador de aprendizagens profissionais, como a propria entrevistada relatou.

Portanto, no ambito da formacdo inicial foram multiplas as experiéncias que

repercutiram na aprendizagem da docéncia da nossa interlocutora: o BIC-Junior, as disciplinas

do curso, as aulas de laboratorio, as de Didatica e, sobretudo, o PIBID. Em termos de

influéncias pessoais cabe ressaltar a professora Roberta, varias vezes citada pela depoente,

quem foi e parece ser uma das suas grandes referéncias, pessoal e profissional.

3.2.4.Iniciacdo ao ensino: a experiéncia profissional, saberes da préatica pedagogica

Tal como j& referimos, neste trabalho a condi¢do de professor iniciante compreende 0s

cincos primeiros anos de exercicio no magistério (MARCELO GARCIA, 1999);

(HUBERMAN, 1992).
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Em seus estudos estes autores tém advertido que esta fase inicial na docéncia tem se
revelado como um periodo importante no processo de aprender a ensinar, cujas marcas Sao o

sentimento de “sobrevivéncia” e de “descoberta”.

A “sobrevivéncia” tem intima relagdo segundo Veenman (1984 apud ESTEVE, 1995,
p.109) com que denominou de “choque com a realidade”, o qual se caracteriza pelo “[...]
colapso das idéias missiondrias forjadas durante o curso de formacdo de professores, em
virtude da dura realidade da vida quotidiana na sala de aula”. Ja o aspecto da “descoberta” se
expressa através do entusiasmo, da responsabilidade junto aos alunos, do sentimento de

pertenca ao grupo de professores.

Apesar do pouco tempo de exercicio no magistério pds-formacéo inicial, em torno de
seis meses, a Nosso ver, ndo ha que se conjeturar que ocorrera o tal choque de realidade por
parte da nossa entrevistada. Isso se explica, em parte, semelhante ao que se passara com
Rodrigo, pelas multiplas experiéncias de ensino que vivenciou, no contexto familiar e escolar

e no ambito do curso de licenciatura em quimica.

Ao ser indagada sobre se houvera alguma dificuldade de quando comecou a lecionar,

relata:

Sinceramente, pra mim, a sala de aula é um lugar muito familiar. Nao tenho
medo de sala de aula, € uma coisa que eu ja estou acostumada, ja vivenciei
varias vezes. Dei aula particular, fiz o BIC-Junior e o PIBID, que foi dois
anos de muita ralagdo. Entdo pra mim foi bem tranquilo. Eu sou muita timida,
mas tem um professor da quimica que fala isso: ele ndo é uma pessoa
extrovertida, ele é uma pessoa muito timida, mas quando entra na sala de
aula ele se transforma, é igual comigo, pra mim estar na sala de aula é estar
no ambiente que eu domino, eu ndo tenho dificuldade quanto a isso. No Pré-
Enem pra eu ser monitora e ter que tirar dividas dos estudantes eu ndo fiquei
com medo. Eu propus a forma de trabalho, porque na monitoria geralmente
os alunos levam as davidas e vocé tem que tirar as davidas, sé que eu
percebi no primeiro dia de aula que ninguém tinha duvida porque ninguém
estuda, porgue talvez estejam fazendo outra atividade, estudando no ensino
médio, ai 0 que eu propus: é Enem, ndo tem tanto exercicio do Enem na
apostila, ai eu vou trazer uma lista de 20 exercicios por aula, e funcionou
muito bem, eu perguntava se estava bom, eles falavam que estava 6timo, e
n6s fomos trabalhando assim, mas ndo somente os conteldos de quimica,
mas interligando com outros, como exige o Enem...

Portanto, antes de seu ingresso no curso de formacdo Cida j& tivera vivenciado
algumas experiéncias de ensino: aulas particulares e BIC-Janior no periodo de dois anos.
Ademais, na formacéo inicial, foram maultiplas as experiéncias que repercutiram na sua

aprendizagem da docéncia: as disciplinas do curso, as aulas de laboratorio, as de Didatica e,
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sobretudo, o PIBID, no qual permaneceu por dois anos. Ou seja, Cida possui além dos seis
meses de experiéncia no magistério pds-formacédo inicial, mais de 4 anos em atividades

ligadas diretamente a docéncia.

Outro elemento a ser levado em conta, e ndo menos importante, diz respeito ao
estabelecimento de ensino no qual a depoente iniciou a docéncia pds-formacdo inicial. Refere-

se a um cursinho pré-vestibular, hoje pré-Enem.

Agnés Van Zanten, em um texto publicado em 2008, “A influéncia das normas de
estabelecimento na socializacdo profissional dos professores: o caso dos professores dos
colégios periféricos franceses” adverte que, ndo raro, diferentemente de outras profissdes, 0s
docentes “assumem da noite para o dia, depois de estagios cuja duracdo raramente vai além

de alguns meses” toda a responsabilidade de uma classe (p.200). Assevera ainda que:

A organizagdo “celular” do trabalho nos estabelecimentos de ensino (Um
professor uma classe) faz com que os docentes exercam, na maior parte do
tempo, a sua atividade num local retirado do olhar dos colegas e da
administracdo, tendo como consequéncia principal o fato de que s&o os
alunos, mais do que os colegas e a administracdo, que contribuem para a
socializagdo dos recém-chegados”....Esses fatores levam os docentes a
adotar solugdes individuais ad hoc, privilegiando o recurso a sua propria
experiéncia de alunos, a intui¢do e a‘“receitas”, mais do que a elaborar
respostas coletivas e duradouras apoiando-se em fontes exteriores de
informacao e ajuda” (LORTIE 2008, p.200 apud VAN ZANTEN)

A andlise desenvolvida pela autora teve como foco docentes de colégios periféricos
franceses. Contudo, vale também para outros contextos de similar conjuntura, tal qual o Brasil,

guardadas as diferencas culturais e educacionais entre as realidades em causa.

Mas, no caso concreto em estudo, ocorrera o contrario. Cida ndo assumiu “da noite
para 0 dia” uma sala de aula. Como vimos, antes de fazé-lo pdde vivenciar diversas
experiéncias: aulas particulares, BIC-Junior, as aulas de laboratério, PIBID, etc. Soma-se a
isso 0 tipo de estabelecimento de ensino em que ingressou pos-formacao inicial, tendo apoio e
acolhimento dos professores mais experientes, “Gracas a Deus recebi muito apoio por parte
dos meus colegas (professores). Na verdade no cursinho a gente sempre trabalha em conjunto,

o cursinho exige isso da gente”.
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3.3. Doralice

Doralice tem 24 anos. Licenciada em Matematica e € mestranda em Educacgdo. Ha trés anos
exerce 0 magistério. Vive numa pequena cidade do interior de Minas Gerais. E casada e ndo
tem filhos. Originaria de uma familia com condic¢Bes econdmicas relativamente favoraveis, é
a filha mais nova de uma fratria de trés irmdos. O seu irmdo mais velho é Major piloto da
Forca Aérea Brasileira e sua irma é formada em Normal Superior e atualmente € mestranda
em Educacdo. O seu pai foi metalurgico de uma grande empresa multinacional, na qual se
aposentou. Cursou até a 82 série do ensino fundamental. A sua mée do lar, frequentou a escola,
mas sé concluiu a 42 série do ensino fundamental. Os avOs paternos e maternos eram

lavradores. Frequentaram a escola, mas somente as séries iniciais do ensino fundamental.

3.3.1. Saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar

A trajetéria desta entrevistada difere da de Rodrigo e de Cida, com especial atencao
pela heranca de capital cultural familiar (BOURDIEU, 1970). Distingue-se, ainda, por ter tido
condicBes materiais mais favordveis, o que ampliou suas possibilidades de acesso a

estabelecimento de ensino de boa qualidade, como veremos mais adiante.

No seu discurso a depoente dd mostras de que se apropriou de disposi¢cGes para
prosseguir os estudos. Disposicoes facilitadoras de seu sucesso escolar, e que repercutiram no

seu processo de aprendizagem docente.

Os seus pais tinham consciéncia do valor da escola. Langaram mao dos recursos

materiais e morais que detinham na escolarizagao dos filhos. Sobre isso relata:

Sempre tivemos incentivo demais, eu vejo muita diferenca entre meus pais e
meus tios. Um dos fatores que influenciou fortemente foi os meus pais terem
vindo morar em Ipatinga. Eles sairam de uma cidade pequena, onde nds
moramos hoje atualmente, casaram e foram morar em Ipatinga, que oferece
mais op¢Oes de estudo e de trabalho. Eu acho que isso que deu a viséo pra
eles de que o estudo era importante, e de que 0 estudo podia dar uma
possibilidade de poder crescer. Meu pai foi trabalhar numa empresa grande,
uma multinacional, e aposentou na empresa. Entdo isso foi mostrando pra ele
essa oportunidade de vida. Ele chegou a ser operério padrdo da empresa, que
é um nivel alto 14, ele mesmo fala que ele faz coisa que engenheiro faz, ele é
muito inteligente, ele faz projeto de casa, ele constréi qualquer casa hoje
sozinho, ele construiu a nossa casa, e ai ele s passa para 0 engenheiro ou
arquiteto assinar. Ele faz tudo, instalacdo elétrica, faz projeto hidraulico, ele
construiu a nossa casa que € um prédio e agora esta construindo a casa do
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meu irmdo, sozinho, ele fala que tudo do conhecimento dele e dos cursos que
ele foi aprendendo dentro da empresa também, ele adquiriu um
conhecimento fora da escola formal, e ele teve muita oportunidade por ser
uma empresa multinacional, ele viajou pra varios lugares e conviveu com
muitas pessoas de nivel cultural elevado. Inclusive esta empresa fez um
clube onde todos os funcionérios e suas familias frequentam.

Como € patente nos relatos acima, 0 seu pai apropriou-se, na empresa em que
trabalhou, de um conjunto de conhecimentos. Estava imerso em um ambiente de
multiplicidade cultural. Na realidade objetiva do convivio social pdde incorporar um habitus
constituido de disposicdes de dominio de codigos linguisticos [...] meu pai se expressa muito

bem, gosta de ler, da um valor muito grande aos estudos.

E ponderado conjeturar que esse habitus, o qual pode ter se constituido em parte na
empresa em que trabalhou por mais de 25 anos, repercutiu na educacdo dada aos filhos. E
mais. A familia como um todo tinha acesso ao que a empresa proporcionava. Destaca-se aqui

o Clube de lazer e as redes de sociabilidade dai oriundas. Sobre o Clube a entrevistada declara:

O clube me ajudou a estimular meu lado de atleta, meus irmaos também.
Nos trés sempre fizemos esporte. No clube da empresa meu irmao era atleta,
tem varias medalhas, minha irméd também. Eu era atleta de vélei, joguei no
Brasil inteiro. Participei de varios campeonatos. Nos jogos escolares
ganhamos primeiro dentro da cidade, fomos pro regional ganhamos também,
depois pro mineiro, fomos campedes mineiros. Dai fomos pro brasileiro, no
brasileiro nés fomos medalha de Bronze.

Aqui, héd indicios de que houvera a constituicdo de disposicOes para a disciplina e para
a competitividade, o que se estende aos seus irmdos, as quais, a nosso ver, foram

favorecedoras de seu sucesso escolar.

A nossa hip6tese, a socializacdo dos filhos no clube, pelo intermédio do pai, a
presenca familiar na escolarizacdo dos mesmos, dentre outros fatores como veremos mais
adiante (como, por exemplo, a mobilizagdo dos filhos em torno de um projeto escolar),

parecem ser elementos indicativos do éxito escolar que obtiveram.

Outro aspecto que requer destaque diz respeito a influéncia dos irméos sobre a
depoente. Esta € a filha cagula, de uma fratria de trés irméos. O seu irmao mais velho é Major
piloto da Forca Aérea Brasileira e sua irma é mestranda em Educac&o.

Quanto ao irmdo, dez anos mais velho, este parece que influiu fortemente na sua
trajetdria escolar, era e é tido como exemplo. Ao que nos parece, 0 irmao se constituiu como

uma referéncia impar, influenciando-a a prosseguir nos estudos. Mas ndo de modo
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intencional, deliberado e sim, de forma subliminar. Algo dito nas entrelinhas, nos
comportamentos, nas disposi¢Oes escolares desse irmao. Sobre ele vejamos o que diz:

Meu irmdo estudou no colégio Tiradentes, colégio militar. Colégio muito
rigoroso, meu irmao sempre foi uma coisa meu génio. Ele é autodidata, ele
ndo queria ir a aula porque ele falava que ele sabia mais que o professor e
realmente era mesmo, ele era muito avancgado, ele sempre estudou sozinho,
ele sabe falar vérias linguas, aprendeu tudo sozinho, e ai quando ele concluiu
0 ensino médio, ele prestou o vestibular para medicina na UFMG e pra
academia da forca aérea brasileira, que é a AFA, ele passou nos dois e
escolheu a AFA. Passou sem cursinho sem nada.

No que concerne aos processos seletivos aos quais o0 seu irmdo se submeteu,
medicinas/UFMG e AFA, em ambos aprovado, cabe destacar o nivel elevado de exigéncia
guanto ao acesso nessas instituicbes, o que requereu de sua parte esforgo, perseveranca,

organizacéo, etc.

Como se pode verificar, estamos falando, portanto, de um contexto familiar
favorecedor de disposicdes escolares, as quais repercutiram nas trajetdrias de sucesso escolar

e social dos trés filhos.

O ambiente familiar, imbricado a outras instancias socializadoras, figurou-se como
lugar de partilha e troca de experiéncias. O irmdo, por exemplo, € um caso emblematico de
mobilidade social ascendente, fruto do seu investimento em capital escolar e cultural
(BOURDIEU, 1979).

Ainda que os pais nao tivessem empreendido estratégias especificamente escolares —
presenca regular na escola, auxilio no trabalho escolar dos filhos, escolha dos
estabelecimentos de ensino, dentre outros — no dia a dia, parece que existiu uma presenca na
educacéo dos filhos, o que propiciou a inculcacdo de disposicdes e aprendizagens requeridas

na escola.

Considerando sua pertenca social, verificamos que Doralice, hoje professora
contratada de uma escola técnica federal, assim como seus irmdos, fez um percurso

ascensional de mobilidade social.

No que concerne a aprendizagem docente da nossa entrevistada dois aspectos
merecem atencdo. A militancia religiosa e uma primeira experiéncia com atividade de ensino,

as quais, segundo nos parece, deram ensejo a aquisicdo de disposi¢cdes para 0 aprender a

76



ensinar.

Segundo Doralice desde muito pequena, por intermédio dos pais, ela frequentara a
igreja catolica. Mas, foi na sua adolescéncia, por volta dos 14 anos de idade, que ocorrera o
seu engajamento efetivo. Participou de grupos de jovens, e foi coordenadora do EAC
(encontro de adolescentes com cristo). Nestas atividades — tal como acontecera com Rodrigo
— a depoente ocupara um lugar de protagonista, como catequista de criancas. Nos dizeres da

entrevistada, aqui comecara de certo modo a exercer a docéncia:

Eu ia muito mais além da mera catequese, eu explicava varias questdes,
sobretudo introduzindo as criancas na questdo dos valores, o saber escutar, a
obediéncia aos pais. N6s faziamos leitura biblica, faziamos discussdao em
torno do tema, eu era praticamente uma adolescente trabalhando com
adolescente, tinha 14 anos e ja estava sendo coordenadora. Na Sociedade séo
Vicente de Paula tem um livro especifico, e ele traz textos extras pra criangas,
atividades pra ser feitas.

Como nos assevera Tardif (2000) muito do que os educadores sabem sobre o ensino,
sobre 0s papéis sobre o como ensinar advém de sua propria historia de vida, ou seja, ainda que

os professores “dispdem de um sistema cognitivo™:

eles ndo sdo somente sistemas cognitivos, coisa que € muitas vezes
esquecida! Um professor tem uma histéria de vida, é um ator social, tem
emocOes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo
culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos nos
guais se inserem (op. cit. p.15)

Outra experiéncia digna de nota se refere a acbes humanitérias, associadas ao seu
engajamento religioso. Neste ponto a depoente relatou que por volta dos seus 16 anos de
idade tivera a ideia, conjunta com alguns amigos, de arrecadar livros e montar uma pequena
biblioteca, que pudesse servir de auxilio para as criangas do bairro onde morava. Sobre isso,

relata;

Na casa dos meus pais tem um barraco embaixo, onde o meu pai guardava as
ferramentas dele, era dois cbmodos e um banheiro, junto com outros colegas
da Igreja, nesta época eu devia ter uns 16 anos, nds tivemos a ideia de
comegar a arredar livro usado e montar uma biblioteca, de reforco escolar e
também para as criangas utilizarem.

Como se pode verificar, a militancia religiosa na trajetoria de Doralice, assim como
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outros elementos, tais como a influéncia familiar e atividade esportiva, favoreceu a aquisi¢cdo
de disposi¢des escolares. Ademais, a nosso ver, a religiosidade, expressa na sua historia de
vida, tem repercussdo no seu processo de aprendizagem profissional e pode ter sido, ainda,
um dos fatores que implicou na escolha da docéncia, como ela mesma disse: [...] olhando
hoje a escolha que eu fiz pela docéncia eu acho que ter lidado com criancas e jovens
contribui demais. Portanto, os relatos até aqui expostos apontam condi¢des de socializacdo
familiar e religiosa favoraveis a longevidade escolar e em alguns aspectos a aprendizagem da

docéncia, como aqui tentamos destacar.

3.3.2. ltinerério escolar: experiéncias formativas no ensino basico

Doralice nasceu em Ipatinga, Minas Gerais, cidade integrante da regido metropolitana
do Vale do Aco, onde morou até os seis anos de idade. Com a aposentadoria de seu pai
mudou-se para a zona rural de Alfredo Vasconcelos, um pequeno municipio do interior

mineiro, proximo a Barbacena e Ressaquinha.

A depoente nos contou que embora residisse na zona rural de Alfredo Vasconcelos
nunca estudara nesta cidade. O sitio no qual morava se localizava entre as cidades acima
mencionadas, entdo ndo fazia tanta diferenca, em termos de dispéndios financeiros e de tempo,
se estudasse em Barbacena ou em Ressaquinha ou ainda em Alfredo Vasconcelos®. : Diante
disso, portanto, escolhera estudar quase todo o ensino basico em Barbacena, que oferecia as

“melhores escolas” segundo a depoente. Sobre isso, ela fez o seguinte relato:

Eu sempre morei em Vasconcelos, mas meus pais valorizavam que nos
estudassemos numa escola um pouco melhor, o esfor¢o que eles faziam era
pagar a conducdo, a escola particular ndo podia pagar porque tinha eu e
minha irmd ainda estudando, mas pagava a conducdo pra gente ir, era quase
uma mensalidade de uma escola praticamente, eles sempre incentivaram
nesse sentido, tanto é que quando eu fui estudar numa escola particular no
ensino médio foi porque minha irma ja havia formado.

Esses depoimentos traduzem a mobilizacdo dos pais em torno da escolarizacdo dos
filhos, através do dispéndio de recursos financeiros; seja pagando o transporte, seja arcando

com as despesas de escola particular conforme relatado.

234 para se ter uma ideia da proximidade entres esses municipios, de Alfredo Vasconcelos a Ressaquinha tem
aproximadamente 10 Km de distancia, e de Barbacena a Alfredo Vasconcelos em torno de 13 Km.
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Doralice cursou o0 ensino basico em quatro escolas. De 12 a 32 séries estudou em um
estabelecimento de ensino municipal em Ressaquinha, a época a Unica escola da cidade. O
ingresso de Doralice nesse estabelecimento da rede municipal, ndo foi, na sua perspectiva,

resultado de escolha, ja que era a Unica alternativa de escola na cidade.

Dai em diante, isto &, da 42 série ao 3° ano do ensino médio, estudou em Barbacena. A
quarta série estudou num pequeno colégio também da rede municipal, que ficava perto da
casa onde morava. A razdo pela qual estudou nesta escola foi justificada por problemas de
salde, o que dificultava sua locomocdo, [...] eu estudei nesse colégio porque era do lado de
uma casa que eu morei. Eu tive um problema de saude, ndo tinha como me locomover sozinha,

eu estudei esse periodo la por causa disso, por que era mais perto.

As quatro dltimas séries do ensino fundamental, Doralice cursou numa outra
instituicdo escolar, também da rede municipal de Barbacena, localizada no centro da cidade.
Esse estabelecimento foi caracterizado pela depoente como um “étimo colégio”, [...] sem
duvida foi a escola que mais marcou, a que fez diferenca na minha formacao, se la tivesse o
ensino médio eu ndo teria saido, nem mesmo pra escola particular, ¢ a melhor escola de

Barbacena.

Essa instituicdo, segundo relatado, sempre teve bons resultados nas avaliacdes
educacionais e se destaca por oferecer um ensino diferenciado, figurando-se, entre as escolas
mais requisitadas da rede de ensino fundamental da cidade. Cabe ressaltar que, para ter acesso
a essa instituicdo escolar, Doralice teve que se submeter a um exame de selecdo, o que indica
que se tratava de um estabelecimento de ensino de grande procura. Os excertos dos relatos

apresentados a seguir ilustram o entusiasmo de Doralice com a referida escola:

Sem duavida é melhor escola da cidade. Inclusive eu tenho ouvido falar muito
dela na televiséo, porque o tem um aluno, sabe aquele programa do Luciano
Huck, ele participou do soletrando, ele representou Minas Gerais, € uma
escola publica que eu estudei, mas muitas particulares ndo chegam no nivel
dela. E uma escola de nivel muito bom. No centro da cidade, uma escola
muito boa mesmo.

Eu acho que ha muita procura por essa escola porque todo mundo sabe que
ela é 6tima, ta estampado.

Eu lembro de uma feira cultural que nés fomos ao forum conversar com o
juiz sobre quais atividades eram feitas, quem podia ter acesso a defensoria,
essas coisas. Hoje eu consigo perceber tanta coisa boa que eu vivenciei, e
gue ndo tenho visto nem mesmo em escola particular.

Tinhamos professores 6timos, o de educacdo fisica e a de matematica me
marcaram muito. Eram maravilhosos. Eu tenho muito deles em mim, na
forma como eu lido com meus alunos, o empenho.
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S&o experiéncias que me marcaram muito, era muita diversidade na escola,
era uma escola maravilhosa.

Como se pode perceber, esse periodo, da 5% a 82 séries, foi extremante importante na
trajetoria escolar da nossa entrevistada, marcando-a significativamente, inclusive na sua
pratica pedagdgica cotidiana, ou seja, no seu processo de aprendizagem profissional, sobre o
qual, sobretudo, os professores de educacéo fisica e de matematica exerceram forte influéncia,
[...] Eu tenho muito deles em mim.

O ensino médio foi cursado num colégio privado, o Salesiano, situado também no
centro da cidade. Mas isso s6 se tornou vidvel porque sua irmd ja tivera concluido o 2° grau,
possibilitando que seus pais investissem, agora, dada as circunstancias de momento, na filha
mais nova, contudo, dentro das condi¢gdes que possuiam, pois se tratava da escola “mais

barata da cidade”. Sobre a escola transcrevemos, a seguir, sua fala:

Era uma escola particular, mas o Adelaide era muito melhor, ndo tinha
estrutura, uma escola muito pequena. No Salesiano so tinha professor e aula,
ndo tinha estrutura, estou falando de laboratdrio, biblioteca muito pequena.
Na verdade as minhas lembrangas desse periodo ndo sdo muito boas, ai eu
tive uns problemas la de ordem pessoal.

Como assinalam Tardif (2002); Imbernon (2000); Marcelo Garcia (1999); dentre
outros autores, em suas analises sobre as fontes da aprendizagem da docéncia, 0s
conhecimentos, 0s saberes, as competéncias dos docentes sobre 0 processo de ensino provém
de diversos tempos/espacos, como, por exemplo, a experiéncia enquanto alunos da educacao
bésica, pois apropriam das praticas dos professores que fizeram parte de seu percurso escolar;

ou ao menos, sao por eles influenciados.

3.3.3. Formacdo inicial: percurso universitario

O terceiro eixo de analise compreende a trajetdria universitaria que percorreu a nossa
depoente. Procuramos apreender aqui as experiéncias mais significativas de sua aprendizagem
docente, tendo em conta as disciplinas, 0s cursos, eventos, a influéncia dos professores, dentre

outros aspectos.

Doralice vivenciou varias experiéncias na sua formacdo inicial, dentre as quais se
destacam: monitora de alunos bolsistas de iniciacdo cientifica junior, no periodo de dois anos;
participacdo em projetos de iniciacdo cientifica, durante quase toda a graduacéo; disciplinas

especificas e pedagdgicas oferecidas pelo curso. Ademais, continuou dando aulas particulares
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para alunos do ensino basico, [...] dava aula particular sim, principalmente preparando os

alunos pro Coluni.

Essas experiéncias, imbricadas a outras aqui ja referidas, contribuiram sobremaneira

para sua aprendizagem profissional.

Como se pode verificar, Doralice assumiu o seu processo formativo, fazendo
determinadas escolhas dentro do universo de possibilidades proporcionado pelo ambiente
académico. Mas, assim como ocorrera com a entrevistada Cida, Doralice viveu esse processo
com extrema dificuldade, sobretudo, em funcdo do alto nivel de exigéncia do curso e por
outras razdes que, segundo relatado, tem a ver com a falta de didatica de alguns professores,

[...] a maioria ndo tem preparacdo, séo matematicos, ndo sao professores.

Ela nos relatou que toda a sua trajetéria académica foi bastante dificil. As dificuldades
estavam relacionadas principalmente com as disciplinas do curso. “Com os célculos foi dificil,

mas o pior foi com a fisica, sofri demais; achei muito dificil”.

Contudo, sua trajetoria académica € rica em exemplos de superacdo, 0 modo como
vivenciou suas reprovacdes e de certa maneira uma conformacdo com as exigéncias do curso,

entendendo-as como promotoras de sua aprendizagem.

Os excertos dos relatos que serdo apresentados ilustram, com certa nitidez, a analise

dos paréagrafos anteriores.

Eu tenho um trauma muito forte com o departamento de matematica. O
curso é dificil demais. Inclusive eu fiz um concurso semana passada para o
departamento. Quando olhei o edital, que meus amigos mandaram. Meu
marido falou: “vocé vai fazer”, eu falei :“eu ndo quero”, ai eu pensei eu ndo
guero porque eu vou ter que trabalhar ali, lugar que me traumatizou demais.
Eu ndo concordo com a forma que os professores dao aula. Por exemplo, eu
peguei um trauma tdo grande com fisica, por ter sido reprovada, que hoje eu
tenho medo de dar aula de fisica, e € uma disciplina que eu gosto. Onde eu
trabalho me pediram para eu dar aula de fisica, peguei, mas com medo.
Sinceramente eu estou com medo de ndo conseguir, no ensino médio eu
fechava as provas de fisica, mas € por causa do trauma que eu peguei. Tanto
é que eu ndo fiz o bacharelado, pensei em fazer, mas sé que a dificuldade do
curso ndo me possibilitou, é dificil demais, ai eu resolvi ficar s6 na
licenciatura.

Mas sem duvida nenhuma é um curso que te da muita oportunidade, tanto é
que eu estou aqui, os trabalhos que eu consegui até hoje.

Por exemplo, no segundo ano na universidade ja& comecei com bolsa, porque
através OBMEP, a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas,
os alunos do ensino basico ganham uma bolsa de iniciag&o cientifica junior e
ai um professor da universidade conta com ajuda de um monitor que é um
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aluno para ir nos polos para dar aula. Eu fui monitora. Trabalhei dois anos
como monitora de iniciacdo cientifica. Foi a minha primeira bolsa e a minha
primeira experiéncia como docente. No terceiro ou quarto semestre uma
professora do departamento de educagédo precisou de ajuda para tabular uns
dados e ai ela pediu ajuda para o pessoal da matematica. Assim eu a conheci.
Comecei a trabalhar com ela e continuei até formar, inclusive foi ela que
orientou minha monografia e € a minha orientadora no mestrado.

Entdo se ndo fosse um curso de matematica da UFV, e todas as experiéncias
gue eu tive, principalmente no departamento de educacdo, eu ndo teria
trabalhado nos lugares que eu trabalhei, entendeu? Eu nédo teria as
oportunidades que eu tive.

A despeito das dificuldades vivenciadas no curso, consideradas “traumaticas”, ha que
se notar também — imbricadas a outras vérias experiéncias — a importancia que tiveram no
processo de aprendizagem da docéncia de Doralice. Porque, como declarou: “se ndo tivesse
vivido 0 que eu vivi, e devo isso as exigéncias do curso, creio que nao teria ingressado no
mestrado, e ndo teria as oportunidades que tive e estou tendo de trabalho”. Favoreceram,

portanto, o seu amadurecimento e crescimento, tanto pessoal como profissional.

N&o é demais lembrar que o amadurecimento, quer seja, pessoal ou profissional,
imprescinde de experiéncias que nos cologuem em movimento, que nos tirem da zona de
conforto a qual ja estamos adaptados: como pensamos, sentimos e agimos. A base de qualquer

aprendizagem estd no ndo familiar, naquilo que nos é estranho.

Como ja dizia Piaget (1964) sobre os estadios do desenvolvimento cognitivo, aprender
implica o conhecimento do desconhecido, que comporta basicamente dois aspectos,

assimilacdo e acomodacao, constituintes do processo infindavel de aprendizagem humano.

Aprender requer, portanto, que se passe por um estado de desequilibrio. Ou como
melhor dissera Donald Schon (1995, p. 85) “a aprendizagem requer gque Se passe por uma
fase de confusdo”. E mais. E de nossa incumbéncia, como professores, encorajar-nos e
darmos valor a nossa “prépria confusdo”, o que se passara com a nossa entrevistada ao se
defrontar com as dificuldades que o curso lhe imp6s, as quais, inclusive, foram favorecedoras

de seu processo de aprendizagem profissional.

3.3.4. Iniciacdo ao ensino: a experiéncia profissional, saberes da pratica pedagdgica

Tal como ja referimos, grande parte da literatura, mormente estrangeira, (TARDIF,
2002); (MARCELO GARCIA, 1999); (HUBERMAN, 1992); (VEENMAN 1984 apud

ESTEVE, 1995) insiste na ideia de que a fase de iniciagdo a docéncia € um periodo
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demasiadamente importante na historia profissional do professor, implicando inclusive no
“seu futuro” e na “sua relagdo com o trabalho” (TARDIF, op. cit., p.84).
Maurice Tardif e Danielle Raymond num artigo publicado em 2000, “Saberes, tempo ¢

aprendizagem do trabalho no magistério”, asseveram que:

0 inicio da carreira constitui também uma fase critica em relacdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo das
realidades do trabalho. Ora, esse processo esta ligado também a socializacdo
profissional do professor e ao que numerosos autores chamaram de “choque

9% ¢

com a realidade”, “choque de transi¢dao” ou ainda “choque cultural”, nogoes
gue remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros tempos de
profissdo e, de maneira geral, a transicdo da vida de estudante para a vida
mais exigente de trabalho.

De modo geral, os primeiros anos de exercicio profissional sdo caracterizados, como

vimos, pelo choque diante da realidade de trabalho, reality shock.

Todavia € preciso considerar a singularidade das trajetérias formativas de cada
professor em particular: o contexto familiar; o periodo de escolarizagdo na educacao basica;
suas experiéncias pessoais; a formacéo inicial; a instituicdo que o formou e o modo singular
dessa formacao (peculiar a cada um) e, ndo menos importante, a instituicdo que o recebeu no
seu inicio de carreira, tendo em conta aqui a interacdo com seus pares e com o0s alunos e as

condigdes de trabalho oferecidas.

Todos esses elementos podem vir a repercutir na existéncia ou nao do reality shock.
No caso de Doralice um aspecto que merece uma analise mais detida diz respeito ao
estabelecimento de ensino no qual ela ingressou no inicio de carreira. Uma escola privada,

cuja clientela sao alunos predominantemente oriundos de meios sociais mais favorecidos.

Ela nos relatou que o seu primeiro ano de docéncia foi “totalmente traumatizante”, por
conta, sobretudo, do choque cultural com os alunos e falta de apoio institucional e de seus

colegas de trabalho. Vejam o que dissera sobre a situacdo:

No meu primeiro ano a minha relagdo com os alunos ndo foi nada boa. Sdo
alunos de classe alta e a escola ndo tinha a minha concepgdo. A escola ndo
dava muita autonomia para o professor, tudo tem suas regras e tém que ser
cumpridas. Eu tive muita dificuldade, eu comecei na escola como monitora
dos terceiros anos, e estes simplesmente me amavam, eles ndo perdiam uma
monitoria minha me encontravam na ruma me abracavam. Mas quando me
tornei professora efetiva do primeiro ano, foi totalmente diferente. Os
meninos ndo me respeitavam e eu ndo conseguia lidar com eles. Eu tenho
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muita dificuldade de lidar com essa classe assim mais alta. E um
preconceito que eu tenho, ndo sdo todos eu sei. Tem muito menino que acha
gue é dono de tudo, que pode fazer tudo, te olha com aquele olho, assim
sabe? Entdo eu tive um pouco de dificuldade de lidar com isso, 16gico que
tem uns meninos que sdo uns amores, mas assim no geral eu sofri bastante
com isso. De conseguir fazer com que os alunos aprendessem a minha aula
do jeito que eu queria, eu ndo conseguia. Porque conseguir prender a atencéo
dos alunos era dificil, os alunos ficavam Ia no fundo lendo livro e a apostila
gue eu era obrigada a seguir, eu achava que ndo tinha uma estrutura legal.
Entdo, eu ndo sentia que eu tinha autonomia, as provas ndo era eu quem
aplicava e eles tinha que fazer provas toda a semana. Quando o professor
tem muita regra eu acho que ele perde um pouco a sua autonomia. Também
ndo tive colaboracdo nenhuma, sé da coordenadora. Em relacdo aos
professores, eu ficava quieta no meu canto sem falar nada com ninguém, foi
assim um ano inteiro e sdo varios professores de matematica, inclusive na
mesma turma, é separado em matematica A e B, ninguém conversava com
ninguém, cada um trabalhava sozinho.

Como se pode notar nos depoimentos o choque de realidade se deveu precipuamente a
trés aspectos: choque cultural (relagdo com os alunos); falta de apoio institucional e de seus

pares.

Quanto ao choque cultural, ha de ter-se em conta a origem social da nossa depoente.
Filha de operério. Ainda que seu pai tivera sido um “operario padrdo” de uma grande
empresa multinacional, como dissera, ndo deixou de ser um operério, um proletario,

pertencente a classe trabalhadora dos assalariados.

Segundo Marx n’0O Capital, por operario ou proletario “deve entender-se
economicamente o assalariado que produz e expande o capital e € lancado a rua logo que se
torna supérfluo as necessidades de expansdo do ‘monsieur capital” (MARX, 2001, p. 717, n°
70). Aquele pertencente a uma mesma classe, a dos “trabalhadores”, e que ¢ for¢ado a vender

sua forca de trabalho.

Se, portanto, todo aquele que vende sua forca de trabalho é proletario, os professores
também o sdo, o que é obvio dizer que Doralice também o é, pois tém como Unico meio de

subsisténcia a venda de seu trabalho.

Como vimos nos depoimentos, a nossa entrevistada ndo somente pertence a classe
proletaria do ponto de vista da divisdo hierarquica do trabalho — classe segundo Engels (1847)
“que tira o seu sustento Unica e somente da venda do seu trabalho e ndo do lucro de qualquer
capital”— mas também do ponto de vista ético-politico, consubstanciado num habitus de

classe.

Essa posicdo na estrutura social teve implicactes, por exemplo, na sua relacdo com os
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discentes [...] Eu tenho muita dificuldade de lidar com essa classe assim mais alta, dando azo
ao dado “choque cultural”, isto ¢, ao conflito de seu habitus — seu modo de pensar, sentir,

avaliar e agir — com o dos seus alunos.

Outro aspecto que requer mais atencéo concerne a falta de apoio da instituicdo escolar
na qual ingressou e de seus colegas de trabalho, o que, segundo nos parece, repercutiu
negativamente no seu processo de socializagcdo profissional. Van Zanten (2008, p.200) nos
advertira sobre essa questdo. De acordo com a autora, na maioria dos casos, 0 professor
exerce 0 seu trabalho a distancia do “olhar dos colegas e da administra¢do”. Fato que tende a
aumentar ainda mais as dificuldades que enfrenta o professor iniciante, tal como ocorrera com

Doralice.

Entretanto, ndo s6 de frustracfes viveu a nossa interlocutora. Apds um ano de trabalho
na escola a que fizemos mencdo, foi aprovada num processo seletivo do IFET (Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia) como professora substituta do 6° ano do ensino

fundamental.

Segundo relatou todo o seu sofrimento a época da escola privada, fora agora
compensado, porque ao contrario do ocorrera no seu primeiro trabalho, tivera apoio e
acolhimento tanto da instituicdo como de seus pares. Ademais, o seu alunado era, na sua
maioria, oriundo de camada popular, fato que os aproximava — professora e estudantes.
Elemento comum que os unia, “n6s faldvamos a mesma lingua, eu 0s compreendida mesmo
quando havia algum tipo de divergéncia em sala de aula, eu vivi muito do que eles viveram”.
Aqui, ndo ocorrera 0 choque cultural, como na primeira instituicdo. Ou melhor, havia certa
convergéncia entre as maneiras de ser, pensar, sentir, e agir, em virtude, sobretudo, de um

aspecto comum: a origem social em meios menos favorecidos.

Os excertos dos relatos seguintes respaldam a analise que fizemos no paragrafo

anterior:

O IFET ndo me trouxe muita dificuldade, porque eu muita contribuicdo dos
meus colegas de trabalho, principalmente de uma de uma colega. Ela era
professora de fisica, ela estava terminando o mestrado em educacdo em
fisica no IFET do rio de janeiro. N6s moravamos juntas e compartilhdvamos
tudo, uma desabafava com a outra, e isso sem duvida me ajudou muito. A a
gente ficava conversando horas sobre os problemas que a gente estava
atravessando, questdo de conteido, com relacdo aos alunos. E essa troca de
experiéncias sem ddvida contribuiu demais.

Nas discussfes, a gente trazia os autores que tratavam do tema, gracas aos
mestrados tanto dela quanto do meu, e isso nos confortava. Entdo eu tenho
visto na pratica que o trabalho coletivo é fundamental, ter alguém que nos
auxilie.
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Entdo compartilhar é fundamental. Ter alguém com quem conversar, alguém
gue entenda o seu trabalho, suas experiéncias, que ja passou algo parecido
como vocé, pode sem duvida ajudar muito.

A propria escola poderia fazer isso, poderia ter um momento maior de
reunides, sé que ai entra as condicdes de trabalho, principalmente
remuneracdo. A maioria dos professores ndo tempo de estudar, de se reunir,
muitos trabalham em mais de uma escola, e tempo pra reunido e estudos néo
tem. Ou seja, sdo varios elementos. N6s temos que mudar concepcdo de
educacéo, ndo vai ser um acdo isolada que vai mudar as coisas.

No IFET, por exemplo, eu trabalhava dentro de sala umas 12 & 14 horas por
semana, 0 que me possibilitou ter essas conversas longas, inclusive fazer o
mestrado ao mesmo tempo em outra cidade. E dava para me sustentar com o
salério. Sdo raros os locais que vocé tem oportunidade de fazer isso, numa
escola publica ou até mesmo particular vocé nunca vai conseguir, porque 0
professor trabalha numas trés escolas.

Além disso, no IFET, eu tive uma relacdo 6tima com os alunos. A maioria é
de camada baixa mesmo. Os meninos sdo0 meus amigos até hoje. Tenho eles
no facebook e eles falam comigo o tempo inteiro, eles me ddo noticia de
tudo, falam que estdo com saudade. Foi uma experiéncia maravilhosa,
porque era uma relacdo que passava de professor e aluno. Eles ficavam
estudando 14 o dia inteiro, entdo a gente ficava junto o dia inteiro, almogava
junto, porque tem um restaurante 14 dentro, encontrava com eles em festa,
era tranquilo, foi maravilhoso.

Esses depoimentos, além de outros aqui transcritos, pdem em evidéncia o
estabelecimento de ensino que recebe o professor iniciante como um espago de aprendizagem
profissional, desde que ofereca condicGes para tal: apoio institucional e dos pares,
remuneracdo, plano de carreira, carga horaria semanal apropriada, dentre outros aspectos, tal

como se viu nos relatos.

Ademais, € preciso ter-se em conta — quando se fala em aprendizagem da docéncia — a
singularidade dos percursos formativos de cada professor. Mais ainda quando se fala em
choque de realidade, que sera vivido de forma muito particular, a depender da conjuncéo de

maultiplos fatores.

3.4. Maria José

Maria Jose tem 27 anos. Licenciada em Matematica e € mestre em Educacdo. Ha quatro anos
exerce 0 magistério. Nasceu numa cidade préxima a Belo Horizonte, Sete Lagoas, mas
atualmente vive em Vigcosa-MG, onde trabalha. N&o é casada e ndo tem filhos. Provém de uma
familia com razoaveis condi¢cdes econdmicas, é a filha mais nova de uma fratria de trés
irmdos. O seu irm&@o mais velho é pintor de carros, possui ensino médio completo. O outro

irmdo formou-se em administracdo de empresas. O seu pai € aposentado, ingressou no ensino
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superior, mas ndo o concluiu, assim como sua mae. Esta se aposentou na funcéo de bancéria.
O avd materno era ferroviério, frequentou a escola, mas somente as séries iniciais do ensino
fundamental. A avd materna foi professora, possuia 0 magistério, o ensino médio completo. O
avO paterno também exerceu a profissdo de ferroviario. A avé era do lar. Ambos possuem

somente as séries iniciais do ensino fundamental.

3.4.1. Saberes pessoais dos professores, vida pessoal e experiéncia familiar

A trajetoria familiar e escolar de Maria José guarda algumas semelhancgas com a de
Doralice, sobretudo no que se refere a incorporacdo de disposicdes em decorréncia da
socializacdo familiar referentes a dedicacdo ao trabalho escolar (BOURDIEU, 1970).
Assemelha-se, ainda, por ter tido uma vida material que lhe ofereceu mais seguranca e
conforto, o que a possibilitou estudar em estabelecimento de ensino de boa qualidade. “N&o
éramos ricos nem pobres. Meus tinham uma razoavel condi¢do que possibilitava que eles
investissem em mim”.

Pelos depoimentos pudemos perceber que 0s pais, em virtude talvez de um capital

|29

escolar relativamente favoravel, ja que ingressaram no ensino superior, atribuiam grande

importancia a escolarizacédo da filha sobretudo.

Tudo nos leva a crer que esse olhar mais detido sobre a filha mais nova, se deve ao
fato de que, a época da escolarizacdo dois mais velhos, os pais ndo possuiam 0Ss recursos
financeiros suficientes para arcar com as despesas de uma escola privada. Soma-se a isso que,
segundo relatado, os seus irmdos “eram mais relapsos com relagdo a escola”. Um
depoimento a esse respeito, ilustra, a nosso ver, a expressa importancia que os pais atribuiam

a escolarizacgdo dos filhos, principalmente a da filha:

Meus pais sempre valorizavam a questdo da escola na nossa educacao,
sempre! Entdo sempre o melhor colégio nos foi oferecido. Na época até a 6°
série eu estudei em uma escola publica de Sete Lagoas uma escola estadual
que era uma escola excelente, mas com o andar dos anos a escola publica foi
perdendo a qualidade. L& em Sete Lagoas ndo foi diferente. Eles me
retiraram da escola nesta perspectiva de um bom ensino, de uma boa
formacdo. Me colocou em escola particular, e terminei a minha educacédo

# Quando jovem sua mée exercera 0 magistério nas primeiras séries do ensino fundamental. Por razdes de
ordem econdmica, ingressara, como bancaria, numa empresa publica, cuja remuneragdo é melhor. Ademais,
ha que se ter em conta que ambos 0s pais ingressaram no ensino superior, no curso de Direito, 0 que ndo se
foi observado nos outros trés casos investigados.
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basica. Eu me recordo que meus pais sempre se voltavam a mim dizendo,
vocé vai fazer faculdade, é importante fazer faculdade.

Eu ndo escutava isso com 0s meus irmaos, entao eles tinham um outro olhar
para mim, além do que tinha para 0s meus irmaos, 0s meus irmaos eram
mais relapsos com relacdo a escola. SO posteriormente, que 0 meu irmao do
meio resolveu fazer faculdade, depois de formar e trabalhar por conta
prépria que ele viu essa necessidade, 0 outro ndo prosseguiu nos estudos,
mas exerce sua profissdo. Mas, em mim isso sempre foi encucado, mas néo
numa perspectiva de pressdo, havia 0 meu desejo também e a minha insercédo
maior no campo escolar do que os meus irmaos, entdo é isso a visdo dos
meus pais sobre a educacdo sempre foi além para mim, no incentivo, no
apoio, noés nunca fomos uma familia pobre ou rica, mas sempre se
esforcaram para que eu tivesse o melhor.

Esses relatos dédo mostras do valor que a escola e o conhecimento tinham para os pais.

Um ambiente familiar propicio a escolarizacdo, favorecedor de disposicdes escolares.

A nosso ver a escolarizacdo da filha foi um projeto forjado desde o inicio. Elaborado
precocemente. Como escolarizagdo planejada e prevista a longo prazo. A propria depoente foi
quem o diz: “Eu me recordo que meus pais sempre se voltavam a mim dizendo, vocé vai fazer
faculdade, é importante fazer faculdade”. \/€-se que foi um projeto possivel e pensavel para a
filha, configurado, no seu caso, como um projeto de uma escolarizacdo prolongada, cujo

horizonte era o0 ensino superior.

No que concerne especificamente a aprendizagem da docéncia, Maria José nos contou
que “desde pequenininha” queria ser professora. “Eu dizia eu quero ser professora, eu mesma
fazia trabalhinhos para mim, resolvia e corrigia, eu brincava de escola todo dia”. Disse
ainda que sua avé materna foi uma professora muita rigida, herdando dela o gosto pelo ensino,
“eu acho que estd no sangue esta questdo”. O “estar no sangue ’que referiu ndo diz respeito a
acepcdo da expressdo, algo inato. Mas, a nosso ver, um tipo de influéncia despercebida,
subliminar, o que é, em certa medida, a expressao do habitus, que se designa como um
conjunto de disposicBes que vao sendo gradativamente incorporadas pelos sujeitos nas
multiplas esferas sociais que estdo inseridos, “aquilo que se adquiriu, mas que se encarnou no
corpo de forma duravel [mas ndo imutavel] sob a forma de disposi¢cbes permanentes”
(BOURDIEU, 1983, p. 105); por isso assumir uma aparéncia de algo inato, inerente ao

individuo. Como assevera o autor:

Basta que os agentes se deixem levar por sua ‘natureza’, isto é, pelo que a
historia fez deles, para estarem como que ‘naturalmente’ ajustados a0 mundo
histérico com o qual se defrontam, para fazerem o que é preciso, para
realizarem o futuro potencialmente inscrito nesse mundo em que eles estéo
como peixes dentro d’agua (BOURDIEU, 1990, p.130).
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Outros dois elementos que requerem mencdo dizem respeito a religido e a masica,
inclusive compdem parte do repertorio de saberes mobilizados e utilizados pela entrevistada
na sua pratica pedagogica. E a propria quem o diz, quando indagada a respeito:

A minha relacdo com a religido é estreita, profunda e me compde para atuar
profissionalmente até. Inclusive anteontem nés acolhemos os embrides® aqui
do Coluni, eu estava aqui com 0s meninos tocando, e eu escutei de uma mae:
nossa que legal a professora de matematica toca! Pra mim a minha dimenséo
religiosa e musical, estd em mim como pessoa, totalmente, porque quando eu
vou para docéncia para atuar com 0s meus alunos, eu vou inteira, entdo eles
recebem de mim tudo, um qué de sensibilidade, um olhar diferenciado.

Eu sou a mesma professora que fala de musica, que chamam eles para
fazerem um teatro, que tenta realcar questdes de valores para estes meninos e
gue esta ensinando trigonometria. Entdo, ndo é uma coisa que se separa, pelo
contrario, eu percebo que esta tudo integrado. O meu objetivo como docente
é passar toda essa integracdo para meus alunos, toda!

Cabe aqui reiterar o que dissera NoOvoa acerca da indissociabilidade da figura do
professor pessoa e profissional, pois “o professor é a pessoa; e uma parte importante da
pessoa é o professor” (NOVOA, 1992, p. 15). Ou seja, quando exercemos a nossa profissio,
fazemo-lo inteiramente, “eu vou inteira”, como sujeitos plurais que somos. Ndo deixamos em

casa 0 nosso modo de pensar, sentir, avaliar e agir (habitus). Pois esta inscrito em nos.

Por tudo que foi exposto, é possivel conjeturar que a familia se constituiu como um
espaco promotor de aprendizagens, nomeadamente de incorporacao de disposi¢des favoraveis
a longevidade escolar, 0 que, a nosso ver, tivera repercusses na aprendizagem da docéncia de
Maria José. Soma-se a isso, numa perspectiva relacional (ELIAS, 1980), a religido e a musica,
como experiéncias referenciais para a nossa depoente, as quais se amalgamam, como vimos,

ao seu repertdrio de saberes mobilizados e utilizados em sala de aula.

3.4.2. ltinerario escolar: experiéncias formativas na educacéo basica

Maria José nasceu em Sete Lagoas, MG - grande polo industrial, situado
aproximadamente a 70 quilébmetros de Belo Horizonte — onde morou até o término do ensino
médio. Assim que concluiu o ensino médio aos 18 anos, apresentou-se ao vestibular de quatro

instituicOes pablicas de ensino, sendo aprovada em duas delas. Todas as apresentacGes foram

%0 530 assim chamados os alunos novatos, calouros, que ingressam no referido colégio.
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para o curso de licenciatura em matematica.

Maria José estudou todo o ensino basico em Sete Lagoas. Nomeadamente em trés
escolas. De 1* a4 6* série estudou num “colégio estadual imenso, escola maravilhosa”, COMO
disse. Da 72 série ao 2° ano do ensino médio cursou em um estabelecimento de ensino publico,
“era a melhor escola publica antes de se tornar ruim”. E 0 3° ano numa instituicdo privada,
“a melhor escola particular da cidade”. Sobre 0s estabelecimentos escolares nos quais

estudou, assim relatou:

Olha, da 1% a 62 série eu estudei num colégio 6timo. Era muito bom, era um
colégio estadual imenso, escola maravilhosa, publica. Muito grande. Meus
irmé&os todos estudaram la e na minha época ela comegou a perder qualidade.
Era uma escola muito boa, era uma escola referéncia. Eu estudei nas
melhores, eu estudei na melhor escola publica antes de se tornar ruim. Da 7°
ao 2° ano eu estudei numa particular que era a melhor até ela decai, porque
perdemos 0s melhores professores, por causa dos atritos entre eles e a
direcdo. E nds alunos saimos em massa do colégio. J& no 3° ano estudei na
melhor escola particular, e até entdo ela continua sendo a melhor.

Como se verifica nos relatos, Maria José estudou “nas melhores” instituicbes de
ensino de Sete Lagoas. Ndo é demais lembrar que este municipio possui aproximadamente
215.000habitantes®, ou seja, é uma cidade de porte-médio®, a qual, como nos foi relatado,
tem um ndmero expressivo de escolas, publicas e privadas. Isto quer dizer que a opc¢do por

determinados estabelecimentos de ensino a serem frequentados se deu de forma deliberada.

Tal como ja referimos, estudos no campo da Sociologia da Educacdo tém apontado que o
volume e a qualidade das informacbes que pais e/ou filhos possuem acerca do sistema
educacional — sua logica de funcionamento e sua hierarquia interna —variam de acordo com 0s
grupos sociais (NOGUEIRA, 1998; VAN ZANTEN, 2005).

Dada a condicdo privilegiada em que se encontrava a nossa interlocutora — razoavel
situacdo financeira familiar, pais detentores de um capital escolar relativamente favoravel,
dentre outros aspectos — ela tivera a oportunidade de estudar, como relatou, nas melhores
escolas. E mais. Os pais estiveram presentes e atuantes no processo de escolha das instituicoes

de ensino. Essa mobilizagdo traduziu-se, por exemplo, na acdo empreendida pelos pais de

3t Resultados do Censo 2010 - Populagéo de Sete Lagoas. Fonte:

www1.folha.uol.com.br/cotidiano/censo_2010.shtml.

32 Segundo Andrade & Serra (2001) “cidades de porte-médio” sdo aquelas cuja populagdo urbana varia entre 50
mil a 500 mil habitantes. Inclusive este é 0 modelo adotado pelo IBGE.
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“pedirem bolsa” na escola privada, pelo fato de que “eles conheciam o dono da escola”.

O excerto supracitado “eles conheciam o dono da escola” traduz o que Bourdieu

denominou de capital social, que é:

0 conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma
rede duravel de relacbes mais ou menos institucionalizadas de
interconhecimento e de interreconhecimento ou, em outros termos, a
vinculagdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sao
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo
observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas também sdo unidos por
ligagdes permanentes e Uteis. (...). O volume do capital social que um agente
individual possui depende entdo da extensdo da rede de relacBes que ele
pode efetivamente mobilizar, e do volume de capital (econdmico, cultural ou
simbdlico) que € posse exclusiva de cada um daqueles a quem esta ligado
(1980, p.65).

Esse capital, combinado ao capital cultural e escolar dos pais, segundo nos parece,
potencializou as chances de Maria José estudar em estabelecimentos escolares de boa

qualidade.

Sobre sua formagao no ensino basico, de modo um geral, sobretudo no que tange ao
ensino fundamental e médio, Maria José declarou que seu desempenho escolar foi sempre

muito bom, “nunca tive problema no ensino bdasico, sempre fui uma das melhores alunas”.

Quando indagada se lembrara de alguma experiéncia importante no ensino basico, a
depoente ndo relutou em dizer sobre a influéncia que alguns professores exerceram sobre ela,
inclusive no seu processo de aprendizagem profissional e que, de acordo com os relatos,
continuardo influenciando sua atividade docente. Tais influéncias transparecem nos relatos

seguintes:

Sinceramente, eu posso te falar que eu aprendi muito no ensino basico. Tive
excelentes professores. Tenho 6timas lembrancas, do professor de quimica,
tdo pontual e tdo préximo a nos, a professora de historia, aprendi a fazer
redacdo com ela, as aulas de laboratoério de quimica. Enfim sdo muitas. Olha
eu sempre quis ser professora, mas eu ndo sabia de qué, eu escolhi fazer
matematica no 3%ano, onde eu tive duas professoras de matematica,
simplesmente maravilhosas. E eu olhava e dizia: eu quero isso para mim, eu
quero ser professora, é disso que eu quero dar aula, é desta forma que eu
quero dar aula, o vigor, a paixdo, o dominio, a disciplina, maravilhosa. Me
inspiraram e me inspiram até hoje. Fiz quatro vestibulares para matematica,
passei em dois, eu ndo tinha dlvida eu queria matemtica. Foi uma
inspiracdo, estas professoras vieram confirmar isso, tanto é que eu so fiz
licenciatura.
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Como se pode notar, sdo muitas as aprendizagens que ocorreram na educacao bésica —
nas aulas das professoras de matemaética, quem a influenciou sobremaneira inclusive na
escolha do curso, a sua paixdo pelo ensino; nas aulas de laboratdrio, a pontualidade do
professor de quimica e sua relacdo amistosa com os alunos; o0 modo de avaliar de sua
professora de histdria; dentre outras — e que, de algum modo, tem implicacdo na sua

aprendizagem docente.

3.4.3. Formacdo inicial: percurso universitario

O terceiro eixo de analise compreende o percurso académico de Maria José, as
maultiplas experiéncias que viveu nesse periodo: as disciplinas, os cursos, eventos, a influéncia

dos professores, dentre outros elementos.

Pesquisas recentes tém acenado para quais seriam 0s objetivos principais da formacéo
inicial. Calderhead (apud MARCELO GARCIA, 1999) indica que [...]Ja formacédo de
professores deve facilitar a tomada de consciéncia das concepgdes e modelos pessoais e em
alguns casos provocar a dissonancia cognitiva nos professores em formacédo (p.100).
Zeichner (apud PIMENTA, 1997) enfatiza que o curso de graduacdo deve servir como espaco
em que os académicos adquiram [...] uma atitude reflexiva em relagdo ao seu ensino e as
condigdes sociais que o influenciam (p.53). Marcelo Garcia (1999) propugna que a formagéo
inicial deve consistir em [...] atividades organizadas que facilitam a aquisi¢do pelo futuro
professor dos conhecimentos, competéncias e disposi¢fes necessarios para desempenhar tal

atividade profissional (p.247).

Maria José p6de vivenciar diversas experiéncias no seu curso de graduacdo, dentre as
mais relevantes se destacam: disciplinas especificas e pedagdgicas oferecidas pelo curso,
participacdo em projetos de pesquisa e sobretudo, quando ainda estava no7° periodo do curso,
lecionou num cursinho pré-vestibular no periodo de dois anos. “Um ou dois anos antes de
formar eu ja estava trabalhando em um cursinho numa cidade vizinha aqui de vigosa. Estava
no 7° periodo do curso, trabalhei dois anos”. Ademais ministrou “muitas” aulas particulares,

como a prapria referiu.

A nosso ver, tais experiéncias, em interdependéncia com outras aqui mencionadas,

repercutiram favoravelmente em seu processo de aprendizagem da docéncia.

Cabe destacar que, semelhante ao que se passara com Cida e Doralice, Maria José nao
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tivera facilidades na sua formacdo inicial, sobretudo no tocante as disciplinas de célculo e
fisica, o que implicou em tensdes e sofrimentos, “é um curso que eu sofri muito™. Vejam o que

dissera sobre as dificuldades que viveu no curso:

O meu curso foi muito dificil. E um curso que eu sofri muito. Do 1° ao 6°
periodo eu tive pelo menos uma reprovacdo, em todos os periodos pelo
menos uma, duas, trés. Fiz o curso em cinco anos, mas se eu disser assim em
termos especificos da matematica, foram imprescindiveis.

O sofrimento descrito, a nosso ver, tem uma razéo sobretudo. Tem intima relagdo com
0 elevado grau de exigéncia do curso, que requer do estudante uma dedicacdo quase que
exclusiva aos estudos, inclusive a necessidade de se “auto-impor privacoes e limitacdes de
movimento fisico”. Ou seja, o processo de aprendizagem ¢ “um hébito adquirido com esforco,
aborrecimento e até mesmo sofrimento” (GRAMSCI, 2004, p.51). Todavia, é preciso ter-se
conta que esse processo é singular a cada sujeito, ou talvez a cada grupo social, pois, como ja
aqui ressaltado, um individuo proveniente de uma “familia tradicional de intelectuais supera
mais facilmente o processo de adaptacdo psicofisico; quando entra na classe pela primeira
vez, ja tem varios pontos de vantagem sobre seus colegas, possui uma orientacéo ja adquirida
por habitos familiares...” (GRAMSCI, op. cit., p.51-52). Isto quer dizer que ha a tendéncia de
que estudantes detentores de forte capital cultural e escolar (BOURDIEU, 1990; 1998)
superem com menos sofrimento ou com mais facilidade esse processo. Tal fundamentagédo nos
descortina uma perspectiva distinta da que se predomina no senso comum, gque, ndo raro,
considera a habilidade para os estudos um dom, um talento inato ao sujeito, e ndo um produto
da inter-relacdo das dimens6es bioldgica e social, das injun¢bes do contexto social e/ou da

dedicacdo ao trabalho escolar.

Portanto, as dificuldades vividas por Maria José no seu curso de graduacdo nao sdo
atipicas®, tem a ver com o elevado nivel de exigéncia académica, que a requereu um
“trabalho” exaustivo com relagdo aos estudos, o que implicou, por vezes, em aborrecimento e

sofrimento.

Entretanto, ndo obstante aos sofrimentos que passou, sobretudo com as disciplinas de
calculo e de fisica, ndo se arrepende de té-las feito, porque se é a professora que é hoje

(docente efetiva do Coluni), isso se deve sobretudo a sua formacgéo inicial e ao processo de

33 Atipicidade & qual me referi foi evidenciada em todos os quatros casos aqui investigados: as dificuldades, os
sofrimentos em decorréncia do elevado grau de exigéncia do cursos, guardadas, obviamente, as
peculiaridades de cada caso. Como por exemplo, no de Rodrigo e de Cida, em que outros fatores podem ser
apontados: mormente o fraco capital cultural.
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apropriacdo individual da propria formagao. Sobre isso declarou:

Eu ndo me arrependo de ter feito e nem julgo assim que nédo foi necesséario,
todas foram necessarias. A fisica talvez menos, mas foi importante pra minha
formacdo. O envolvimento nos céalculos, me amadureceu matematicamente
também. Entdo, as disciplinas foram pesadas, mas eu ndo seria esta
professora que eu sou hoje e nem estaria onde estou sem esta formagéo,
entdo eu agradeco. Do ponto de vista das disciplinas de licenciaturas
pedagbgicas, nés fizemos também Didatica, Estrutura do Funcionamento,
Educacéo e Realidade. Eu adorava as disciplinas de licenciatura, participava,
me envolvia, por mais que as aulas ndo fossem assim o tanto que eu
esperava, porque eu desejava tanto, eu gostava tanto. Eu puxei a disciplina
do Departamento de Educacdo que se chamava Avaliacdo tamanha era a
minha inquietude a minha vontade de entender, aprender, sobre a area de
Educacdo. Entdo, a minha formacao nesta perspectiva pedagogica, foi bem
solida, mas eu tive que correr atras.

Esses depoimentos pdem em evidencia a importancia da formagéo inicial na sua
aprendizagem da docéncia. Ou seja, se constituiu como um espaco privilegiado de

apropriacdo de conhecimentos/saberes.

Tal como se preconiza neste trabalho, o curso de formacao inicial ndo constitui o Unico
espaco/tempo em que o professor aprende a ensinar. Representa uma das fases de um
infindavel processo de aprendizagem profissional. Bem como apregoara Perrenoud (1993,
p.153) [...] seria ingénuo acreditar que a formacdo inicial pode ser o Unico ou o principal
motor de profissionalizacdo. Entretanto, isso ndo diminui sua importancia, sobretudo quando
se leva em consideracdo algumas questdes: Que instituicdo? Que formacdo? Como? Que
gestdo? Que grade curricular? Que formador de professores? Que concep¢édo de universidade?

Dentre outras.

Em suma, consideramos que a formacao inicial em ambito universitario, sobretudo no

setor publico, é o lugar de exceléncia, ou assim deveria sé-lo, na formacgédo do educador.

Shiroma (2003) ao analisar esta questdo assevera que a retirada da formacdo do
professor na universidade, como foi no caso brasileiro na criagéo dos Institutos Superiores de
Educacao (ISE’s), em 1999, visava ndo somente a reducdo de custos, mas também o paulatino

processo de desintelectualiza¢é@o do professor.

Ademais, ha de ter-se em conta que a flexibilizagdo do I6cus de formacgdo néo é o
unico problema. Ou seja, a manutengdo da formacdo docente na universidade pode nao

significar a devida valorizacdo da relacdo entre teoria e pratica, uma vez que, na década de
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1990, a “universidade vinha sofrendo fortes pressdes quanto a seu papel de producdo de
conhecimento e critica e vivendo um processo de dissocia¢do de suas atividades de ensino,

pesquisa e extensao” (SHIROMA, op. cit., p.72), o que parecer perdurar nos dias atuais
(FRIGOTTO, 1998); (SGUISSARDI, 2000).

3.4.4. Iniciacdo ao ensino: a experiéncia profissional, saberes da pratica pedagdgica

Maria José, no seu processo de vir a ser professora, vivenciou multiplas experiéncias

de sala de aula, inclusive, como ja referimos, antes mesmo de se formar.

Portanto, quando a nossa interlocutora iniciou-se no magistério, pés-formacéo inicial,
ja estava familiarizada com o ambiente escolar, pois atuou em cursinho pré-vestibular no
periodo de dois anos. Soma-se ainda as aulas particulares. Encarou o fato de estar dentro da
sala de aula como mais uma conquista, uma realizacdo. O inicio de uma nova fase vivida sem

muitos sobressaltos. Sobre isso relatou:

Eu trabalhei em cinco lugares, ndo tive grandes dificuldades ndo. Em janeiro
de 2009 eu formei, em fevereiro eu consegui um estagio de emprego,
trabalhei em um cursinho Pré-Coluni, trés cursinhos pré-vestibulares e numa
escola particular. Sou muito grata as experiéncias que eu tive em todos 0s
locais. Tive escolhas muito felizes, as experiéncias que eu tive nestes locais
de trabalho, cursinhos e no colégio particular, me fez descobri nestes lugares,
guem € a professora que sou?

Como ja referimos, a literatura tem sinalizado que as primeiras experiéncias como
docente, influem sobremaneira na sua constituicdo identitaria, sdo determinantes na
permanéncia ou ndo na carreira. No caso de Maria José foram fundamentais no seu processo
de aprendizagem profissional, mostraram-na a professora que é e quer ser, pois se descobriu

“nestes lugares”.

Segundo Veenman (1984 apud ESTEVE, 1995) este periodo inicial no magistério tem
se revelado um divisor de aguas no processo de aprender a ensinar, caracterizado sobretudo
pelos estagios de sobrevivéncia e descoberta. O que ocorrera com a nossa depoente,
mormente no aspecto da “descoberta”, expressada através do entusiasmo, da responsabilidade

junto aos alunos, do sentimento de pertenca ao grupo de professores.

Como relatou, Maria Joseé fizera “escolhas muito felizes”. A experiéncia que adquiriu

nos varios cursinhos e na escola particular em que trabalhou culminou, por exemplo, na sua
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aprovacao para professora efetiva do Coluni. Vejam o que comentou sobre isso:

A minha aprovacgdo no Coluni, eu digo assim, foi por conta da aula que eu
dei, foi o meu diferencial em relacdo aos meus concorrentes. Olha, na prova
de conhecimento eu fiquei em 2° lugar, a prova de didatica eu fiquei em 1°
lugar e na prova de curriculo eu fiquei em ultimo, eu ndo tinha nada. Entdo
assim, o que me aprovou foi a minha aula de didatica. Nossa, quando isso
aconteceu eu disse assim: como eu fiz escolhas acertadas, porque assim a
experiéncia de trés anos como professora nos lugares que trabalhei culminou
aqui na minha prética, no meu jeito, na minha exposic¢éo de quadro até. Ou
seja, se ndo fosse 0 meu aprendizado anterior, eu ndo teria sido aprovada,
porgue no meu curriculo ndo tinha nada. Eu passei s6 com a graduacdo, e
concorri com muitos mestres e até doutores.

Neste ponto, ndo é demais lembrar a importancia dos estabelecimentos de ensino que
recepcionam os professores em inicio de carreira, oferecendo-lhes condi¢cdes adequadas ao
bom desempenho de suas atividades profissionais, tais como apoio institucional e dos pares,
remuneracao, plano de carreira, carga horéaria semanal apropriada, dentre outros aspectos
(VAN ZANTEN, 2008). O que ocorrera com Maria José, sobretudo quando se tornou
professora efetiva do Coluni. Embora considerar a importancia das varias instituicdes
privadas nas quais trabalhou, antes do ingresso no colégio publico federal, em seu processo de
aprendizagem profissional ndo relutou em dizer que as condigdes de trabalho ndo eram as
mais favoraveis, mormente no tocante a remuneracédo, razao pela qual tivera que lecionar em

muitos colégios para complementar sua renda.

Os excertos dos relatos seguintes respaldam a analise que fizemos no paragrafo

anterior:

Olha, eu digo assim para mim mesma n&o sei por que, mas eu fui muito feliz
nos locais em que eu trabalhei. Cursinho pré-vestibular esta 14 quem quer,
entdo eu nunca tive problema. O colégio particular de renome também, a
melhor instituicdo privada na minha concepcdo na época € eram meninos
adolescentes da 82 série, mas eu ja tinha uma prética de sala de aula e eu lido
bem com adolescente. O Coluni com 80 alunos, ontem eu cheguei para dar
aula eles simplesmente param para te ouvir, interagem e a dindmica da aula
ndo ¢ uma dinamica de ficar calado, faca siléncio, ndo! E uma dinamica de
debate e de questionamento, em termos de professor aluno nunca tive um
problema, nunca tive um choque de realidade assim de ndo saber o que fazer.
Obviamente pontuais um aluno ali ou outro, o bom andamento das aulas
nunca foi prejudicado. Em termos de socializagdo profissional com os meus
colegas, no inicio eu cheguei e me disseram vocés vao dar aula para a 12
série, sejam bem vindos tem quatro turmas de 1° ano e sdo suas. Nossa ai eu
pensei esses alunos s&o meus e a base é minha, entdo eu fui assimilando
estas coisas. Em termos afetivos eu fui muito feliz em minha trajetéria
profissional até hoje, ndo estou me gabando nada disso, fui muito feliz e até
0 momento sou muito feliz.
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Quanto a questdo da valorizacao salarial, nossa inicialmente eu fiquei assim
meu Deus nunca vi tanto dinheiro. Eu ganhava 500 reais 1000 reais, nunca
tive bolsa de nada na vida, nunca ganhei mais de 1000 reais, entendeu?
Entdo, quando vocé vé isso, vocé realmente ver que aqui eu posso chegar as
8 horas e sair a 18 e dar 12 aulas por semana. Entdo assim, essa possibilidade
de trabalhar dentro da UFV, isso tras para nds, de forma alguma status, nao €
iSS0 ndo, mas uma autonomia para ser professor, para debater, para ter
iniciativa, consolida a sua escolha, vocé vai em frente, vocé produz, vocé
tem incentivo, vocé tem isso em mente. Sei 0 qudo importante foi trabalhar
nos cursinhos e na instituicdo privada, mas as condicGes de trabalho,
principalmente salario, sdo péssimas, tanto é que tive que trabalhar em varios
lugares.

Entdo € isso, hoje eu sou realizada profissional em todos os sentidos sabe,
incentivo, proposta de trabalho, autonomia, infelizmente tudo isso a gente
ndo tem na instituicao privada.

Outro aspecto que requer uma atencdo especial, diz respeito ao mestrado na trajetoria
de Maria José, que o considerou como um “tremendo processo de formagao profissional e

pessoal”’. Sobre 0 mestrado na sua aprendizagem da docéncia assim declarou:

Olha o mestrado para mim foi assim de consolidagdo de todas as minhas
expectativas, a minha atuacdo profissional, a minha realizagdo profissional.
O fruto do meu mestrado ele se da na minha atuacao cotidiana profissional,
porque eu tento entender, eu penso em inserir praticas avaliativas e um tom,
esse tom que eu acredito que é um tom formativo da avaliagdo da educacéo.
Eu tenho esta paciéncia e tento fazer e também eu estou levando esta
experiéncia do mestrado para a sala de aula. Inclusive, vai muito além de
algo profissional e académico para mim, me fez crescer como pessoa e tento
levar isso para 0os meus alunos.

Como se pode verificar, sdo mdaltiplas as experiéncias que repercutiram na
aprendizagem da docéncia de Maria José. Em seu inicio de carreira ressalta-se 0s cursinhos e
0 estabelecimento escolar privado em que trabalhou e, sobretudo, o colégio publico federal
que ofereceu melhores condicdes salariais e profissionais. Ademais, 0 mestrado se constituiu
como um espago e um tempo privilegiados de formagdo, profissional e pessoal. Constituiu-se
com um espaco proficuo de aprendizagem docente, de constituicdo de saberes e

conhecimentos profissionais, como se viu nos relatos.

97



4. CONCLUSOES GERAIS

A construgdo dos processos de aprendizagem da docéncia de professores iniciantes

constituiu o objeto de estudo deste trabalho.

As preocupacdes desta pesquisa giraram em torno de questbes sobre as praticas
educativas e escolares familiares; o percurso escolar, a escola frequentada; o curso de
formagéo inicial; o tipo de estabelecimento de ensino no qual o professor iniciante ingressou e
outros possiveis processos formativos — como, por exemplo, o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) — como instancias de socializacdo e formagcdo numa

dindmica relacdo de interdependéncia.

De forma analoga a perspectiva figuracional de Elias (1980), pressupunhamos que tais
processos de socializagdo e formacgédo se interdependem, o que implicou em considerar a
aprendizagem da docéncia como produto de multiplas experiéncias inter-relacionadas. Como
resultado de “influéncias combinadas e n&o influéncias Unicas ou dominantes”
(HUBERMAM, 1992, p. 55).

Questionamo-nos entdo como é que se deu o0 processo de construcdo da aprendizagem
da docéncia de cada um dos entrevistados, ou seja, em que lugares/tempos/espacos
aprenderam a ensinar? De que forma a familia, a escola, o curso de formac&o inicial e o tipo
estabelecimento de ensino que os recepcionaram interferiram nesse processo? Ou seja, quais
aprendizagens ocorreram nesses lugares — ou em outros como, por exemplo, no PIBID — e que

repercutiram em suas aprendizagens profissionais?

Enfim, que elementos encontramos para poder compreender e interpretar o processo

de construcdo da aprendizagem da docéncia dos quatro professores entrevistados?

De antemdo, faz-se necessario ressaltar que 0s conteldos mais importantes destas
entrevistas, de acordo com 0 nosso objeto de estudo, ndo contemplam toda a complexidade
que envolve as trajetdrias de cada um dos entrevistados — as praticas familiares, educativas e
escolares; os percursos escolar e académico; dentre outros processos formativos — mas,
todavia, serviram para revelar as experiéncias mais marcantes de cada processo de

aprendizagem profissional da docéncia.

De modo geral — guardadas as singularidades de cada caso — podemos afirmar que séo
maultiplas as influéncias em seus processos de aprendizagem profissional. Sdo diversas as

fontes de conhecimentos/saberes que balizam 0s seus processos de aprender a ensinar — 0
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contexto familiar e escolar; o curso de formac&o inicial; as experiéncias pré-profissionais e
profissionais; a militancia religiosa; o mestrado; dentre outras — o que vem corroborar com 0s

estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) acerca do carater plural do saber docente.

Considerando os quatro eixos de analise selecionados — familia (saberes pessoais dos
professores, vida pessoal e experiéncia familiar: valores morais, posturas, gosto pelo ensino
etc.); escola (trajetoria escolar, saberes provenientes da formacéo escolar anterior); formacéao
inicial (percurso universitario, as multiplas experiéncias vividas enquanto académico);
iniciacdo ao ensino (a experiéncia profissional, saberes da pratica pedagogica) — 0S casos
aqui apresentados guardam algumas semelhancas entre si. Mas, se distinguem pelos caminhos
que fizeram, pela forma de escolha dos cursos e, certamente, pela dinamica singular que

deram as suas trajetdrias de vida, escolar e profissional.

A presenca familiar nos itinerarios escolares se mostrou um aspecto comum a todos 0s
entrevistados, obviamente de forma muito particular e especial em cada caso. Mas pudemos

perceber algumas semelhantes entre Rodrigo e Cida e entre Doralice e Maria José.

Nos dois primeiros casos a presenca familiar ndo se constituiu por um olhar detido na
escolarizacdo dos filhos, pela mobilizagdo estratégica de esforcos especificamente escolares,
uma presenca sistematica na vida escolar do filho (VIANA, 1998), tais como auxilio nas
atividades escolares, escolha dos estabelecimentos de ensino a serem frequentados, dentre
outros elementos. Mas se expressou por um forte apoio moral/afetivo e, por vezes, até
material. [...] O meu pai sempre valorizou o estudo, o que ele péde fazer dentro do possivel
para auxiliar a gente, eu e minhas irmas, para que a gente estudasse, ele fez, com livros, o
que precisasse ele dava um jeito (Rodrigo). [...] Meu pai estudou até a 42 serie e minha mae

também, entdo eles ndo tinham conhecimento pra me ajudar nas atividades escolares (Cida).

Este tipo de presenca familiar na educacdo dos filhos — sem ter mobilizado esforcos
especificamente escolares (VIANA, op. cit.) — se explica, segundo nos parece, por trés fatores
combinados: fracos recursos econdémicos e fraco capital cultural e escolar dos pais, 0 que néo
diminui sua importancia. A presenca familiar, da forma peculiar em que se deu, favoreceu a
constituicdo de disposicOes e condutas as quais tiveram repercussdo na escolarizacdo dos

filhos bem como nas suas aprendizagens profissionais futuras.

No outros dois casos, no de Doralice e Maria Jose, houvera por parte dos pais uma
mobilizacdo mais sistematica e coesa. Os pais estiveram mais presentes e atuantes na

educacédo dos filhos, sobretudo no processo de escolha das instituigdes escolares a serem
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cursadas no ensino bésico. Isso se deve mormente as condigdes materiais e culturais das
familias, as quais possibilitaram um significativo investimento, tanto material quanto moral
na escolarizacdo dos filhos, o que favoreceu a aquisicdo de disposi¢des escolares que, por sua

vez, repercutiram nos processos de aprendizagem da docéncia das entrevistadas.

Outro aspecto comum, presente em trés casos — Rodrigo, Doralice e Maria José —
refere-se a militancia religiosa. A vivéncia religiosa, a nosso ver, favoreceu a aquisicdo de
conhecimentos e saberes que hoje repercutem em suas praticas pedagdgicas e que os auxiliam
em sala de aula. Nos relatos dos trés professores ficou evidente que as experiéncias oriundas
de sua militancia religiosa compdem parte do repertorio de saberes que mobilizam e utilizam

em seu trabalho cotidiano.

Eu sempre trabalhei com evangelizagdo infantil, trabalhei fazendo estudos,
palestras, desde os meus 15 anos. Entdo isso me estimulou muito, eu creio
gue isso foi fundamental, de eu ter feito parte do pré-jovem, oficina, palestra,
estudo, entdo assim, isso tudo me ajudou muito na hora de eu assumir uma
sala de aula (Rodrigo).

Eu fa muito mais além da mera catequese, eu explicava varias questdes,
sobretudo introduzindo as criancas na questdo dos valores, o saber escutar, a
obediéncia aos pais. N6s faziamos leitura biblica, faziamos discussdao em
torno do tema, eu era praticamente uma adolescente trabalhando com
adolescente (Doralice).

A minha relacdo com a religido € estreita, profunda e me comp®e para atuar
profissionalmente até (Maria José).

Outra regularidade discursiva presente nos depoimentos diz respeito a influéncia dos
antigos professores, sobretudo a época do ensino basico, nas formacdes profissionais dos
entrevistados. Como bem ressaltara Perrenoud (2001), uma parte do oficio docente é
orientada por teorias implicitas, [...] s@o rotinas que, embora ndo escapem completamente a
consciéncia dos sujeitos, ja ndo exigem mais a mobilizacdo explicita de saberes e regras, pois
[...] uma parte da acédo pedagdgica apoia-se em rotinas ou em uma improvisacao regrada,
gue evocam mais um habitus pessoal ou profissional do que saberes, (p. 163). Segundo o
autor, tais teorias tem como fonte sobretudo a influéncia dos antigos mestres, sua postura,
atitudes, formas de ensinar, como se relacionam com os alunos, etc. Lembrancas das quais
apropriamos e que passam a compor e integrar o repertério de saberes/conhecimentos que

mobilizamos e utilizamos em sala de aula.

Outro aspecto, também digno de nota, refere-se a formacgdo inicial dos nossos
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depoentes, a qual se constituiu como um espaco privilegiado de apropriacdo de
conhecimentos/saberes. 1sso se deveu, a nosso ver, ao elevado nivel de exigéncia dos cursos, 0
que requereu por parte dos nossos entrevistados um grande investimento nos estudos, ou seja,
uma apropriacdo individual da propria formacdo. E todos o fizeram. Como, reiteradamente
temos exposto o processo formativo é também um processo autoformativo, pois [...] formar-
se nada mais é sendo um trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e
procurado, realizado através de meios que sdo oferecidos ou que o proprio procura (FERRY
apud MARCELO GARCIA, 1999, p.19).

Tal como se preconizou neste trabalho, o curso de formacéo inicial ndo constitui o
Unico espago/tempo em que o professor aprende a ensinar. Representa uma das fases de um
infindavel processo de aprendizagem profissional. Bem como apregoara Perrenoud (1993,
p.153) [...] seria ingénuo acreditar que a formacdo inicial pode ser o Unico ou o principal
motor de profissionalizacdo. Entretanto, isso ndo diminui sua importancia, sobretudo quando
se leva em consideragdo algumas questdes: Que instituicdo? Que formacdo? Que gestdo? Que
grade curricular? Que formador de professores? Que concepcdo de universidade? Dentre

outras.

Neste ponto, ha que se ter em conta, que a formacao inicial dos sujeitos pesquisados se
deu no ensino superior publico — nomeadamente em uma universidade pubica — no qual o
grau de exigéncia, ndo raras vezes, € muito maior quanto ao acesso e permanéncia se

compararmos o do ensino superior privado, ressalvadas algumas excecfes obviamente.

Leda Scheibe (2010), em artigo publicado na Revista Educacgéo e Sociedade, com base
no Censo Escolar de 2007, revelou que o Brasil contava até entdo com 1.882.961 de
professores vinculados a educacdo basica, dos quais 1.288.688 com nivel superior completo
(68,4% do total). Destes 10% se quer possuem o curso de licenciatura. Ademais segundo a
autora, no que concerne aos cursos de graduagdo presenciais no Brasil, “é 0 setor privado que
responde por cerca de 74% das matriculas, a maior parte em instituicbes nao

~34(p.984), mormente em cursos noturnos, cujas condicdes sdo cada vez mais

universitarias
precarias. E como bem destacou, em funcdo do menor custo de oferta, “as licenciaturas sdo,
historicamente, privilegiadas por essas instituicoes”’(ibidem),portanto, grande parte do

professorado brasileiro “é formada em institui¢ées ndo universitarias e em cursos ofertados

% De acordo com Scheibe (2010, p. 987) a “organizagdo da educacio superior no Brasil envolve duas grandes
categorias: as instituicdes universitarias (universidades) e as ndo universitérias, tais como 0s centros
universitarios, centros federais de educagao tecnologica, institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia
e estabelecimentos isolados de ensino superior”.
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no periodo noturno ”(ibidem).

Vé-se portanto, que 0s sujeitos participes desta pesquisa ndo se enquadram no perfil do
professorado brasileiro da educagdo basica, na qual muito provavelmente ndo estardo atuando
por conta de uma série de problemas: baixos salarios; deterioracdo das condic¢des de trabalho;
quase que auséncia de planos de carreira, salas superlotadas; dentre outros aspectos (GATTI e
BARRETO, 2009).Inclusive, duas entrevistadas ja ndo mais atuam nos sistemas estadual ou
municipal de ensino, e sim na rede federal- uma num colégio federal de aplicagdo e outra no
IFET — por oferecer melhores condi¢cbes de exercicio profissional. Rodrigo, por exemplo, foi
enfatico ao dizer que ndo quer atuar em escola pablica, [...] ndo quero escola publica. Eu
tenho certo isso, tive possibilidade de fazer concurso, néo fiz e ndo vou fazer. Mas pretendo
fazer concurso pra escola federal, CEFET, IFET, (Rodrigo).

Neste ponto, a despeito de suas contribuicdes formativas, faz-se necessario tecer
alguns comentarios sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
do qual fez parte Rodrigo e Cida. A nosso ver, e 0 que é Gbvio dizer, ndo sera uma medida
isolada que ira resolver, ao menos atenuar, o problema da educacdo do dia para a noite. E sim
um conjunto sistematico e combinado de politicas educacionais.

Em tese o PIBID tem como principais objetivos “Incentivar a forma¢ao de docentes
em nivel superior para a educa¢ao bdsica e contribuir para a valorizagdo do magistério” %
mas, segundo nos parece, ha indicativos de que o programa por si s6 ndo atingira tais metas.
Como o proprio Rodrigo relatou “o PIBID ajudou muito, principalmente os aspectos da
seguranca em sala de aula, a forma de ministrar os contetdos, na questao de experimentos,
no sentido de conhecer a escola, mas o valorizar a profissdo eu néo sei, sdo tantos fatores
né”. Isto, contudo, ndo esvazia a importancia do PIBID, ao menos nos dois casos estudados.
Do ponto de vista formativo, como espaco de aprendizagem profissional, teve repercussoes
positivas. Mas em termos de valorizacédo da profissdo e de incentivo ao ingresso na carreira ha
indicios de que o programa por si s6 ndo conseguira fazé-lo, a ndo ser que acgdes sistematicas
e combinadas sejam levadas a cabo, como por exemplo, elevar o estatuto socioecondmico da
categoria, o que incluiu formacéo inicial e continuada de qualidade, condicdes de trabalho
adequadas, remuneracgéo, carreira e promogéo, estabilidade, dentre outros fatores (GATTI e
BARRETO, 2009). Ainda que tais conclusdes devam ser analisadas com cautela e ndo possam
ser generalizadas — dada a natureza qualitativa do presente estudo — espera-se que elas

contribuam para um debate mais amplo sobre especificamente o PIBID e, quica, sobre a

% http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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problemaética da educacdo, o que requer maior refinamento de questdes e busca de novas vias

de indagagéo.

103



5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
AAKER, D. A.; KUMAR, V.; DAY,G.S. Pesquisa de marketing. Sdo Paulo: Atlas, 2001.

ALVES-MAZZOTTI, A. J. Um estudo sobre os processos formadores das representactes
sociais de “ser professor”. In. ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO, 14., 2008, Porto Alegre. Anais... Porto Alegre: ENDIPE, 2008. CD-ROM.

ANDRADE, T.; , R. V. (org.). Analise do desempenho produtivo dos centros urbanos
brasileiros no periodo 1975/2000. In: ANDRADE, T.; SERRA, R. V. Cidades médias
brasileiras. Rio de Janeiro: IPEA, 2001, p. 79-127.

ALONSO, M. Formar professores para uma nova escola. In: QUELUZ, A.G. (orient.);
ALONSO, M. (org.). O trabalho docente: teoria e pratica. Sdo Paulo: Pioneira, 1999, p. 9-18.

BOFF, L. A Aguia e a Galinha: Uma Metafora da Condi¢do Humana. Petropolis, RJ: Vozes,
1997.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigacdo qualitativa em educa¢do: uma introducao a teoria e

aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BORGES, C. M. F. O professor da Educacdo Basica de 5% a 8% série e seus saberes
profissionais. 2002. Tese (Doutorado em Educacdo). Pontificia Universidade Catdlica, Rio de

Janeiro.

BOURDIEU, P. Esboco de uma teoria da pratica. In: ORTIZ, Renato. Pierre Bourdieu. 2. ed.
S4o Paulo: Atica, 1994.

. Os trés estados do capital cultural. In: NOGUEIRA, M. A.; CATANI, A.
(Org.). Escritos de educacdo. Traducdo Magali de Castro. Rio de Janeiro: Vozes, 1998. p. 71-
80.

. O capital social — notas provisérias. In: CATANI, A. & NOGUEIRA, M. A.
(Orgs.) Escritos de Educacdo. Petrépolis: Vozes, 1980.

. Sociologia. (organizado por Renato Ortiz). S&o Paulo: Atica, 1983,

BRASIL. Ministério da Educacdo. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid> Acesso em:
20 out 2011.

. Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Edital N°. 02,
MEC/CAPES/DEB, 2009.

104



BRAUNA, R. C. A;; REIS, A.C.L. A construcio de identidades profissionais de estudantes de
Pedagogia da Universidade Federal de Vicosa. Relatorio de Pesquisa, CNPq, 2008.

BRIDI, J. C. A. A Iniciacdo cientifica na formagdo do universitario. 2004. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas,

Campinas.
CANDAU, Vera M. (org) Magistério: construcdo cotidiana. Petropolis: Vozes, 1997.

CORSI, A. M. Professoras iniciantes: situacdes dificeis enfrentadas no inicio da préatica
docente no ensino fundamental. 2005. Disponivel em <http://www.anped.org.br Acesso em:
12 jul. 2011.

DINIZ-PEREIRA, J. E. Formacdo de professores, trabalho docente e suas repercussfes na
escola e na sala de aula. Educacédo & Linguagem, ano 10, v.1, n.15, S&o Bernardo do Campo,
SP: UMESP, jan-jun. 2007, p. 82-98.

ELIAS, N. A Sociedade dos Individuos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1994.
. Introducdo a Sociologia. Portugal: Edigdes 70, 1980.
. Mozart, sociologia de um génio. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1995.

ENGUITA, M. F. "A ambigliidade da docéncia: entre o profissionalismo e a proletarizagéo™.
Teoria & Educacéo, (4): 41- 61, 1991.

ESTEVE, J. M. Mudangas sociais e funcdo docente. In: N6voa, Antonio (Org). Profissdo

Professor. Porto Editora (Cole¢do Ciéncias da Educacdo), 1995.

FERREIRA, L. A.; REALI, A. M. de M. R. Aprendendo a ensinar e a ser professor:
contribuicdes e desafios de um Programa de Iniciacdo a Docéncia para professores de

Educacdo Fisica. 2005. Disponivel em <http://www.anped.org.br Acesso em: 10 out. 2011.

FONTANA, R. C. Trabalho e subjetividade: nos rituais da iniciacdo, a constituicdo do ser
professora. Caderno CEDES [online],vol. 20, no. 50, abr. 2000. Disponivel em: <http:

/lwww.scielo.br. Acesso em: 10 out. 2011.

FORMOSINHO, J.0. (1998). O desenvolvimento profissional das educadoras de infancia:

um estudo de caso. Tese de Doutorado. Universidade do Minho, Braga, Portugal.

FRIGOTTO, G. (org.) Educagdo e Crise do trabalho: perspectivas de final de seculo.
Petropolis, RJ: Vozes, 1998.

105



GATTI, B.; BARRETO, E.S.S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia, DF:
UNESCO, 2009.

GUARNIERI, M. R. Tornando-se professor: o inicio na carreira docente e a consolidagdo da

profissdo. Tese de Doutorado. S&o Carlos: Universidade Federal de Sdo Carlos, 1996.
GIL. A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4° Edicdo. Sdo Paulo: Ed. Atlas, 2002.

GRAMSCI, A. Cadernos do Carcere. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2004. v.2: Os

intelectuais; O principio educativo; Jornalismo.

GUIMARAES, V. S. Formagcéo de professores - saberes, identidade e profissdo. Campinas,
SP: Papirus, 2004,

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de professores. 2. ed. Porto: Porto Ed., 1992. p. 31-61.

LACERDA, W. M. G. Familias e Filhos na Construcdo de Trajetorias Escolares pouco
Provaveis: o Caso dos Iteanos. 2006, 416p. Tese (Doutorado em Educacdo), Universidade
Federal Fluminense (UFF), Niterdi, 2006.

LAVILLE, C; DIONNE, J. A construcdo do saber: manual de metodologia da pesquisa em
ciéncias humanas. Trad. Heloisa Monteiro e Francisco Settineri. - Porto Alegre: Editora Artes
Médicas Sul Ltda; Belo Horizonte: Editora, UFMG, p. 165-196, 1999.

LELIS, I.LA.O.M. Magistério primario: tempos e espacos de formacdo. In. CANDAU, V.M.
(org.)1997.

LIMA, E. F. Comecando a ensinar: comecando a aprender? 1996. 175 f. Tese (Doutorado em
Educagéo) - Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de S&o Carlos,

Sao Carlos.

. A construcdo do inicio da docéncia: reflexfes a partir de pesquisas brasileiras.
Revista do Centro de Educacdo. Universidade Federal de Santa Maria, v, 29, n. 2, p. 85-98,
2004.

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. S&o
Paulo, SP: EPU, 1986.

MACHADO, F.L. Contrastes e Continuidades — Migracdo, Etnicidade e Integracdo dos
Guineenses em Portugal, Oeiras, Celta Editora, 2002.

106



MARCELO GARCIA, C. Formagio de Professores. Para uma mudanca educativa. Porto:
Porto Editora, 1999.

MARCONI, M. A. de; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

MARIANO, A. L. S. A Pesquisa sobre o professor iniciante e o processo de aprendizagem
profissional: algumas caracteristicas. 2005. Disponivel em <http://www.anped.org.brAcesso
em: 11 out. 2011.

. A construcdo do inicio da docéncia: um olhar a partir das producdes da

ENPED e do ENDIPE. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) Centro de Educacéo e Ciéncia
Humanas. Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2006.

MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica. Sdo Paulo: Civilizacdo Brasileira,
2001. Livro I. (182 ed.).

MASSI, L. Contribui¢des da iniciacdo cientifica na apropriacdo da linguagem cientifica por
alunos de graduacdo em Quimica. 2008. Dissertacdo (Mestrado) — Instituto de Quimica da

Universidade de Sdo Paulo, Sdo Carlos.

MARTINS, R. C. R.; MARTINS, C. B. Programas de melhoria e inovagdo no ensino de
graduacdo. Estudos e Debates: Uma Politica de Ensino Superior, Brasilia, v.20, p.189-221,
mar.1999.

MIZUKAMI, M.GN. et. al. . A reflexdo sobre a acdo pedagdgica como estratégia de
modificacdo da escola publica elementar numa perspectiva de formacdo continuada no local
de trabalho. In: Anais do IX ENDIPE. Aguas de Linddia, SP, 1998. pp.490-509.

. Formacdo continuada de professores e mudancga na préatica pedagdgica. In:
QUELUZ, A.G. (orient.); ALONSO, M. (org.) Op. cit. 1999. p.58-60.

MONTALVAO, E. C. O desenvolvimento profissional de professoras iniciantes mediante um
grupo colaborativo de trabalho. Tese (Doutorado em Metodologia de Ensino) — Centro de

Educacdo e Ciéncia Humanas. Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2008.

NOGUEIRA, M.A. A escolha do estabelecimento de ensino pelas familias: a acdo discreta da

riqueza cultural. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, n. 7, p. 4256, jan./abr. 1998.

NONO, M. A.; MIZUKAMI, M. da G. N. Processos de Formacao de Professoras Iniciantes.
2006. Disponivel em <http://www.anped.org.br Acesso em: 10 out. 2011.

NOVOA, A. Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos & pobreza das

107



praticas. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 25, n. 1, June 1999 .Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/ep/v25n1/v25n1a02.pdf Acesso em 5 out. 2011.

. (Org.) Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, 1995 c.
. (Org.). Profisséo Professor. Porto: Porto Editora, 1995 b.

. Formagdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. (coord.) Os

professores e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, p.13-33, 1995 a.

PAPI, S. de O. G;MARTINS, P. L. O. . As pesquisas sobre professores iniciantes: algumas
aproximacdes. Educacéo em Revista (UFMG. Impresso), v. 26, p. 39-56, 2010.

PERRENOUD, P. Praticas pedagdgicas, profisséo docente e formacdo: perspectivas
socioldgicas. Lisboa: Publicacbes Dom Quixote, 1993.

et al. Formando professores profissionais: quais estratégias?Quais

competéncias?. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2001.
PIAGET, J. Seis Estudos de Psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria Ltda, 1964.

PIMENTA, S. G. Formacao de Professores — Saberes da Docéncia e Identidade do Professor.
Nuances, vol 11, Presidente Prudente, 1997, p.05 — 14.

[Formacdo de professores: identidade e saberes da docéncia. In: .(Org.).

Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

RESENDE, T.F.; NOGUEIRA, MARQUES, M.C and NOGUEIRA, M. A. Escolha do
estabelecimento de ensino e perfis familiares: uma faceta a mais das desigualdades escolares.
Educ. Soc. [online]. 2011, vol.32, n.117, pp. 953-970. ISSN 0101-7330.

SAVIANI, D. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo: analise do projeto do MEC.
Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 1231-1255, out. 2007.

SCHEIBE, L. Valorizacdo e formacdo dos professores para a educacdo basica: questdes
desafiadoras para um novo Plano Nacional de Educacdo. Educ. Soc. [online]. 2010, vol.31,
n.112, pp. 981-1000. ISSN 0101-7330.

SCHON, D.A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: Névoa, A.(org.) Os

professores e sua formagdo. Lisboa, Dom Quixote, 1995, 77-91.

SETTON, M.G.J. Ateoria do habitus em Pierre Bourdieu: uma leitura contemporanea. Revista

Brasileira de Educacédo. Sao Paulo, n. 20,mai/jun/jul/ago de 2002.

108


http://lattes.cnpq.br/4606246142841972

SEVERINO, A. J. Preparacdo Técnica e Formacdo Etico-Politica dos Professores. In:
BARBOSA, R.L.L. (Org.). Formacdo de Educadores: desafios e perspectivas. S&o Paulo: Ed.
UNESP, 2003, p.71-89.

SGUISSARDI, W. (Org.) Educacéo Superior — velhos e novos desafios. Sdo Paulo: Xama,
2000.

SHIROMA, E. Politica de profissionalizacdo: aprimoramento ou desintelectualizacdo do

professor? Intermeio, Campo Grande, v. 9, n. 17, p. 64-83, 2003.

TANCREDI, R. S. M. P. Globaliza¢do, Qualidade do Ensino e Formacdo de Professores.
Ciéncia & Educacao, Sao Paulo, 1998.

TARDIF, M. e RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Revista Educacdo e Sociedade. V. 21, n. 73. Campinas, dez., 2000.

TARDIF, M. LESSARD, C. e LAHAYE, L. Os professores face ao saber: um esbo¢o de uma

problematica do saber docente. Teoria e educacdo: Porto Alegre, n. 4, 1991.

VAN ZANTEN, A. Efeitos da concorréncia sobre a atividade dos estabelecimentos escolares.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 35, n. 126, p. 565-593, 2005.

. Alinfluéncia das normas de estabelecimento na socializagao profissional dos

professores: o caso dos professores dos colégios periféricos franceses. In TARDIF, M e
LESSARD, C (org) O oficio de professor. Historia, perspectivas e desafios internacionais.
Petropolis: Editora Vozes, 2008, p. 200-216.

VERGARA, S. C. Métodos de Pesquisa em Administracdo. Sdo Paulo: Ed. Atlas. 2005.

VIANA, M. J. B. Longevidade escolar em familias de camadas populares: algumas condicGes
de possibilidades. 1998. Tese (Doutorado)-Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de

Minas Gerais, Belo Horizonte, 1998.
ZEICHNER, K. A formacéo Reflexiva de professores idéias e praticas. Lisboa :Educa, 1993.

WACQUANT, L. O legado socioldgico de Pierre Bourdieu. Revista de Sociologia Politica.
Curitiba, 19. p. 95-110, Nov. 2002.

L. Esclarecer 0 habitus, disponivel em
http://sociology.berkeley.edu/faculty/wacquant/wacquant_pdf/ESCLARECEROHABI US.pdf,
acesso as 05/4/ 2007.

109


http://sociology.berkeley.edu/faculty/wacquant/wacquant_pdf/ESCLARECEROHABI
http://sociology.berkeley.edu/faculty/wacquant/wacquant_pdf/ESCLARECEROHABI%20US.pdf

6. ANEXOS

6.1. Anexo 1- Questionario

DADOS GERAIS DE IDENTIFICA(;AO
Nome:

Idade:

ESTADO CIVIL

( ) Solteiro

( ) Casado/mora com um (a) companheiro (a)
( ) Viavo (a)

ENDERECO
Rua n°

Bairro: Cidade: Estado:

Tel:

E-mail:

VOCE TEM FILHOS?
( ) Néo

()Um

( ) Dois

() Trés ou mais

ATUALMENTE COM QUEM VOCE MORA?
( ) sozinho

( ) Pais

() Pai

( ) Mae

( ) Esposa/marido/companheiro

( ) Filhos

() Qutros

MORADIA DOS PAIS (durante a maior parte de sua infancia/adolescéncia)
( ) Prépria
( ) Alugada

ESCOLARIDADE

\océ estudou as series iniciais (1% ao 4°ano)

( ) Escola publica

( ) Escola privada com bolsa durante todo o tempo.

( ) Escola privada com bolsa durante parte do periodo
( ) Escola privada sem bolsa

110



\Vocé estudou as séries finais (52 ao 8%ano)

( ) Escola publica

( ) Escola privada com bolsa durante todo o tempo.
( ) Escola privada com bolsa durante parte do periodo

() Escola privada sem bolsa

\Vocé estudou o ensino médio

( ) Escola publica

( ) Escola privada com bolsa durante todo o tempo.
( ) Escola privada com bolsa durante parte do periodo

( ) Escola privada sem bolsa
anos na escola publica
anos na escola privada

ATUACAO PROFISSIONAL

( ) Trabalha com vinculo empregaticio (carteira assinada). Qual

atividade?

() Funcionario publico/Concursado( ) ou Contratado ( ).

( )Atualmente tenho um s6 “contrato de trabalho”. Se ndo, que outra atividade

exerce?

( )Nao, tenho mais de um “contrato de trabalho”, pois trabalho em mais de uma escola. Onde

se localiza(m) esta(s) escola(s) (bairro):

privada:

. Publica ou

Atualmente vocé exerce alguma outra atividade remunerada além do ensino?
Se sim, que atividade:

()sim ( )néo

Em que série(s)(ano escolar) vocé atua?:
Qual(is) matéria(s) vocé ensina atualmente?:

\océ ja ensinou outras matérias além desta(s) que vocé ensina atualmente?
Sim () Néo ( )Matéria (S) :

INFORMACOES GERAIS SOBRE A FAMILIA

INFORMACOES SOBRE 0S AVOS

Avd materno
Escolaridade:

Origem: Rural ( )
Religido:

Urbana ( )

Ocupacéo/profisséo:

AvO materna
Escolaridade:

Origem: Rural ( )
Religido:

Urbana ( )

Ocupacéo/profisséo:

Av0 Paterno
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Escolaridade:
Origem: Rural () Urbana ( )
Religido:
Ocupacéo/profisséo:

Av0 Paterna
Escolaridade:
Origem: Rural () Urbana ( )
Religido:
Ocupacéo/profisséo:

INFORMACOES SOBRE OS PAIS

( ) Pais n&o separados

( ) Pais separados

( ) Paifalecido *Faz quanto tempo:
( ) Mée falecida *Faz quanto tempo:

Idade da mae se viva:
Ocupacéo/profisséo:

Escolaridade da mae:

() 12 a 42 série do ensino fundamental incompleta.
() 12 a 42 série do ensino fundamental completa.
() 5%a 8?2 série do ensino fundamental incompleta.
( ) 5%a 8?2 série do ensino fundamental completa.
() Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

( ) Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

( ) P6s-Graduacao (lato sensu- especializacao)
() Pés-Graduacdo (mestrado)

( ) P6s-Graduacao (doutorado)

Ela estudou o ensino basico em:

( ) Escola pablica

() Escola privada com bolsa durante todo o tempo

( ) Escola privada com bolsa durante parte do periodo
( ) Escola privada sem bolsa

Se estudou o Ensino Superior foi em:
( ) Instituicdo publica

( ) Instituicdo privada

Ano de ingresso:
Curso concluido:
Ano da concluséo:

Idade do pai se vivo:

Ocupacéo/profisséo:
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Escolaridade do pai:

() 12 a 42 série do ensino fundamental incompleta.
() 12 a 42 série do ensino fundamental completa.
() 5%a 8?2 série do ensino fundamental incompleta.
() 5%a 8?2 série do ensino fundamental completa.
() Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

() Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

( ) P6s-Graduacao (lato sensu- especializacao)
() Pés-Graduacéo (mestrado)

( ) P6s-Graduacao (doutorado)

Ele estudou o ensino basico em:

( ) Escola pablica

() Escola privada com bolsa durante todo o tempo

( ) Escola privada com bolsa durante parte do periodo
() Escola privada sem bolsa

Se estudou o Ensino Superior foi em:

( ) Instituicdo publica
( ) Instituicdo privada
Ano de ingresso:
Curso concluido:

Ano da concluséo:

Em relacdo aos seus tios maternos quais as profissdes e escolaridade dos
mesmos?:

Em relacdo aos seus tios paternos quais as profissdes e escolaridade dos
mesmos?:

Quantos irméos vocé tem?
( ) Nenhum

()Um

( ) Dois

() Trés

( ) Quatro

() Cinco ou mais
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Se vocé tem irméos, diga se VOcé € o:
() Primogénito ( o mais velho)

( ) Cacula

() Segundo filho
( ) Terceiro filho
( ) Outro

Se tem irmaos, quais as profissoes e escolaridade dos

mesmaos

6.2. Anexo 2. Quadro de questbes para entrevista

Quadro de questdes

Familia (Saberes pessoais
dos professores)

1. O que a escola representava para 0s seus pais?

2. Com relagcdo ao desempenho escolar, 0s seus pais
eram presentes, acompanhavam? Incentivavam?

3. (Maria José) Vocé nos disse que 0S Sseus pais
ingressaram no Ensino S. mas ndo chegaram a concluir,
quais cursos fizeram? Vocé sabe o porqué da ndo concluséo?

4. Quais as principais influéncias que vocé considera
com relagdo a continuidade nos estudos?

5. (Doralice) Vocé nos disse que é a cagula da familia e
tem dois irmdos. Sua irma é mestranda em Educacdo e seu
irmdo é Major piloto da FAB, onde ele se formou? Eles
exerceram alguma influéncia sobre vocé no que se refere aos
estudos?

6. (Maria José) Vocé tem dois irmdos, dos quais um é
administrador de empresas, ele exerceu alguma influéncia
sobre vocé no que se refere aos estudos?

7. (Rodrigo) Vocé tem duas irmas. Onde estudam e que
cursos fazem?

8. (Rodrigo) Pelo questionario pude perceber que
durante a maior parte de sua infancia/adolescéncia vocé
morou em casa alugada, esse foi um periodo de privacéo
material? Isso afetou de algum modo a sua vida escolar?

9. Como era ou € a relacdo dos seus pais com a religido?

Escola (Percurso escolar,
saberes provenientes da
formagé&o escolar anterior)

Séries iniciais (1% ao 4°ano)

10.  Vocé estudou as séries iniciais (1* ao 4°no) em
escola publica (menos Maria José), estadual ou municipal,
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em qual cidade?
11.  Como era essa escola?

12. Era a Unica da cidade?

13.  Se ndo, que lugar ela ocupava perante 0S outros
estabelecimentos de ensino?

14.  Havia algum critério de escolha (os pais)?

15.  Como era o seu desempenho escolar?

16. Do professor(a), alguma lembranca?

Séries finais (5% ao 8°ano)

17.  Vocé estudou a segunda parte do ensino fundamental
na mesma escola? (menos Maria José, 2 anos na escola

publica e 2 anos na escola privada: o porqué disso)

18.  Foi dificil esse periodo em relacdo ao seu
desempenho escolar?

19.  Sentiu alguma dificuldade pelo fato de ter que se
adaptar a um outro arranjo escolar: varios professores, talvez
outros colegas, outros conteudos, etc.

20.  Quanto ao professores, 0 que vocé pode falar?

21.  Quando surgiu o gosto pela matéria/contetido que
vocé hoje leciona, ou era um gosto genérico pelas ciéncias
exatas?

22.  \Vocé teve alguma influéncia?

Ensino Médio

23.  (Rodrigo e Cida) Vocé cursou 0 ensino médio em
escola publica, era a mesma quando do ensino fundamental?
(Doralice) O seu ensino médio foi em escola privada, quais
razBes te levaram a essa escolha?

(Maria Jose) Vocé cursou o ensino médio em escola privada
com bolsa, de que forma vocé a conseguiu: desempenho,
etc?

24.  Como foi o seu desempenho escolar nesse periodo?

25.  Sobre os professores algum comentario?

26.  (redes de sociabilidade) (pertenca social dos amigos,
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quem eram Seus amigos?)
27.  Qual avaliagdo que vocé faz da sua formacdo no
ensino béasico?

28.  Em termos de aquisicdo de saberes, te deu uma boa
base para 0 ingresso no ensino superior?

Formacdo inicial
Trajetoria universitaria

29.  \océ prestou somente um vestibular?
30. Se ndo, para quais cursos?

31.  Licenciatura e bacharelado- Porqué da escolha da
licenciatura?Quais razdes te levaram a escolher a profisséo
de professor?

32.  Os professores da graduacao reforcaram a sua opcao
pela docéncia?

33.  Olhando hoje a sua atuacdo como educador(a) como
vocé julga o seu curso de graduacéo?

34.  Na sua graduacao ha alguma(s) disciplina (s) que lhe
marcou particularmente?

35.  H& algum momento, disciplina que vocé considera
mais importante que outras na sua atuacdo diaria? Que lhe
serviu mais como professor?

36. Como vocé avalia sua formacdo pedagdgica
(didatica, estagios, fundamentos pedagogicos, novas
tecnologias aplicadas ao ensino)?

37. O seu curso de graduacdo dava mais énfase a
formacdo pedagdgica ou a formacdo do matematico, do
quimico?

38. Formacgdo universitaria (lato): que tipo de
experiéncias vocé p6de vivenciar na universidade:
seminérios, linguas, iniciacdo cientifica, extensdo, etc.

39.  (Maria José) Vocé fez uma disciplina de avaliacdo
do DPE, o porqué dessa escolha?

40.  (Doralice) Vocé fez iniciagdo cientifica com a Ana
Claudia, como se deu essa aproximacdo com a professora do
DPE?

41.  (Rodrigo e Cida) Por que do ingresso no PIBID, sua
importancia, a bolsa do PIBID teve algum peso nessa
escolha, Vocé vivenciou algo similar ao PIBID em outros
projetos?
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42.  (Rodrigo e Cida) Tendo em vista a sua atividade
profissional atual, o que vocé julga como elementos
promotores ou ndo de sua pratica pedagogica no PIBID? Que
aprendizagens/experiéncias Ihe marcaram?

Inicio da docéncia
Experiéncia profissional-
Saberes da pratica
pedagogica

43.  Ha quanto tempo vocé leciona?

44,  Com relacdo as suas condi¢des de trabalho, como
voceé avalia o espaco fisico e material de sua escola?

45, Ingresso na escola- relagdo com os pares, pais e
alunos. Como € sua relacdo com os alunos? Com 0s outros
professores? Com a supervisdo e a direcdo? E com os pais
dos alunos?

46.  Choque de realidade se existiu ou ainda persiste.
Vocé encontrou algumas dificuldades no inicio do seu
exercicio profissional?

47.  (Rodrigo e Cida) Como vocé avalia o PIDIB nesse
sentido?

48. Dinamicas do trabalho docente- estudos coletivos-
formacdo continuada, por investimento pessoal e/ou
institucional. Nas atividades escolares em geral, vocé
trabalha em parceria com seus colegas? Se sim, quem sdo
esses colegas com os quais vocé desenvolve atividades em
parceria? Eles pertencem ao mesmo campo de conhecimento
que 0 seu ou sdo oriundos de outros campos?

49. \océ participa de congressos ou seminarios? Quando
participa, vocé escolhe um evento na sua area de
conhecimento e/ou um evento no campo da educagéo?

50. (Maria José e Doralice) como vocé avalia o
mestrado, quanto a fundamentacdo tedrica do curso e a
formacdo pedagdgica, considerando a sua atuacdo
profissional atual?

51. Tendo em conta a sua formacdo académica e sua
experiéncia profissional, quais sdo os saberes que considera
mais importantes?

52.  Para vocé, o que é ensinar? Como Vvocé caracteriza a
atividade docente? E uma arte, uma ciéncia, uma técnica?

53.  Que conhecimentos/saberes vocé julga indispensaveis
para o professor de Educacéo Basica?
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54.  Vocé |é textos sobre educacdo? Vocé pode me
identificar alguns livros, textos, ou autores que, na sua
opinido, influenciam ou influenciaram o seu trabalho?

55. Como vocé pensa que devem ser formados o0s
docentes do ensino basico? O que vocé sugere para a
formacdo dos futuros professores? A médio e longo prazos,
quais sdo suas expectativas na profissao?
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