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RESUMO

Esta pesquisa é vinculada ao projeto de formacdo continuada PPGEdu/UFMT/OBEDUC,
intitulado “Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os Desafios da Pratica em Narrativas: a
Universidade e a Escola em um processo interdisciplinar de insergdo do professor iniciante na
carreira docente”. Tal formacdo é oferecida quinzenalmente de forma itinerante entre a
universidade e seis escolas participantes, a partir de uma agenda indicada pelos professores
sobre que temas os afligem no inicio na pratica docente e a necessidade de apoio e
acompanhamento de um projeto por meio de formagdo continuada. O objetivo foi
acompanhar, analisar, e compreender as individualidades representadas nas escritas narrativas
dos diarios de campo reflexivos de quatro professoras em formacgdo continuada no projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, analisando como as aprendizagens vdo sendo por elas
interpretadas, ressignificadas, e as possiveis contribuices para o seu desenvolvimento
profissional. Adotou-se o método (auto)biogréafico e a abordagem qualitativa, e para tanto
associou-se na pesquisa, instrumentos e procedimentos de coleta de dados com narrativas,
como o diario de campo reflexivo e a entrevista narrativa dialogada. As indagacdes que
movimentaram a pesquisa foram: O que revelam as narrativas das professoras iniciantes sobre
a formagéo continuada partilhada no Projeto do PPGEdu/UFMT/OBEDUC? De que forma
tanto a formacdo quanto o processo reflexivo a partir da escrita e o didlogo na releitura das
narrativas nos diarios de campo reflexivos contribuem para seu desenvolvimento profissional?
Para responder estas questfes, utilizou-se como referencial autores que discutem sobre o
professor iniciante, seus desafios e dificuldades em inicio de carreira, narrativas
(auto)biograficas e os que discutem sobre o uso do diario de campo reflexivo em processos
formativos. Os resultados apontaram nas narrativas que a formagdo continuada colaborou
significativamente para as professoras aprimorarem seus conhecimentos tedricos e praticos e
que os registros nos diarios de campo reflexivos sdo instrumentos que as mesmas revisitam e
servem como apoio para suas reflexdes referentes as dificuldades da préatica docente em inicio

de carreira.

Palavras-chave: Professor iniciante. Narrativa (auto)biografica. Diario de campo reflexivo.

Formacdo continuada. OBEDUC.



ABSTRACT

This research is attached to the PPGEdu/UFMT/OBEDUC continuing education entitled
“Egress of Graduation in Pedagogy and the challenges of practice on the Narrative: The
University and the school in an interdisciplinary process of insertion of the beginning teacher
on a teaching career”. Such information is offered fortnightly in an itinerant way among the
university and six participating schools, starting from a journal indicated by the teachers about
what subjects afflict them in the beginning of the teaching career and the need for support and
monitoring of a project by the continuing education. The purpose was to follow, to analyze
and to comprehend the individualities represented on the narrative writing of the reflective
field journals of 4 teachers in continuing formation on the project PPGEdu/UFMT/OBEDUC
analyzing how the learning will be interpreted and reassigned by them, and the possible
contribution to their professional development. An autobiographical method and the
guantitative approach were used and therefore instruments and proceedings of data collect
with narratives were connected on the research, such as the reflective field journal and the
dialogue narrative interview. The inquiries that helped to move the research were: What do
the beginner teachers reveal about the continuing education shared on
PPGEdu/UFMT/OBEDUC project? How both formation and the reflexive project starting
from the writing and the dialogue on the rereading of the narratives on the reflective field
journal contribute to the professional development? Authors were used as a reference to
answer those questions, which discuss the beginner teacher, their challenges and difficulties
when in the beginning of the career, autobiographical narratives which discuss about the use
of reflective field journals in formation use in formative processes. The results indicated on
the narratives, that the continuing formation collaborates significantly so as the teachers
improve their theoretical and practical knowledge, and the record on the reflective field
journals are instruments that they use as a support to their reflections related to the difficulty

of the teacher practice in the beginning of the career.

Keywords: Beginning teacher. Autobiographical narrative. Reflective field journal.
Continuing formation. OBEDUC.
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1 INTRODUCAO

Numa folha qualquer eu desenho um sol amarelo

E com cinco ou seis retas é facil fazer um castelo.

Corro o lapis em torno da médo e me dou uma luva,

E se faco chover, com dois riscos tenho um guarda-chuva...
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983).

A letra da masica de Toquinho e Vinicius simboliza, aqui, a escrita narrativa, que
permeia o presente trabalho, sendo ela capaz de desenhar nossos anseios, aflicdes, angustias e
necessidades. Com o l&pis das escritas narrativas é possivel esbocar trajetorias de formacédo
interessantes, em que a pessoa vai se constituindo um profissional. Néo é téo facil como usar
cinco ou seis retas para finalizar um castelo, mas o iniciante, o ator principal desta pesquisa,
vai desenhando seu trajeto professoral. Um trajeto ainda meio disforme, de linhas imprecisas,
em busca de ajuda para tornar este trabalho mais ameno e passivel de conquistas, que lhes
permitam desenhar castelos, trajetdrias e sonhos.

Esta pesquisa esta instituida no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Universitario de Rondondpolis
(PPGEdu/UFMT/CUR) e origina-se no Projeto aprovado no edital n°49/2012 do Observatorio
da Educacdo (OBEDUC/CAPES/INEP/SECADI), intitulado “Egressos da Licenciatura em
Pedagogia e os Desafios da Pratica em Narrativas: a Universidade e a Escola em um processo
interdisciplinar de insercdo do professor iniciante na carreira docente”.

O Projeto iniciou no ano de 2013 e conta hoje com a participacdo de seis escolas
publicas, municipais e estaduais, sendo duas escolas do campo. Cada escola tem os
professores iniciantes e um experiente que os acompanha na formacdo. Para esta pesquisa,
decidimos apresentar as narrativas registradas no diario de campo de quatro professoras
iniciantes, trés das escolas publicas urbanas e uma da escola do campo, participantes do
projeto.

No inicio do Projeto, observou-se a existéncia de dificuldades e desafios vivenciados
pelos professores participantes, e, entdo, decidiu-se partir para o oferecimento da formacéo
continuada, como forma de amenizar suas angustias e impasses de inicio de carreira.

As reunides de formagéo sdo desenvolvidas quinzenalmente, em diversos ambientes —
na Universidade, nas escolas e nas escolas do campo, o que foi acordado pelo coletivo do
grupo junto a coordenacdo. A escolha dos temas € feita pelos participantes, e tem como ponto

de partida as necessidades de formacao diagnosticadas.
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O projeto do PPGEdu/UFMT/OBEDUC institui, em cada escola envolvida, um
professor da escola basica para acompanhar os professores iniciantes, seja ele o coordenador
ou um professor experiente que se dispde a participar, como uma proposta de
acompanhamento pedagdgico as inUmeras incertezas que caracterizam o inicio de carreira.

Para o acompanhamento ao Projeto de formacéo, adotam-se narrativas desenvolvidas
pelos professores iniciantes e experientes, os memoriais de formagédo, elaborados
semestralmente, e também os didrios de campo, que consistem em anotacbes feitas pelos
professores em cada reunido quinzenal da formacdo. As narrativas sdo importantes
instrumentos adotados nos processos de formacdo de professores de seis escolas publicas de
Rondondpolis/MT, incluindo as do Campo, que fazem parte do Projeto.

Os memoriais de formacéo sdo adotados, no Projeto, como narrativas (auto)biograficas
que se configuram como um espaco onde os professores expressam com subjetividade e
reflexividade suas experiéncias (PASSEGGI, 2006). Ainda para a autora, trata-se de um
espaco onde s@o problematizadas as representacdes de si mesmo, do outro, do mundo
académico e profissional. Com isso, tem-se a intencdo de compreender como se da a escrita
nos memoriais, pelos professores, sobre a formacdo de que participam. O diario de campo, o
outro instrumento utilizado pelo Projeto, é concebido por Zabalza (2004) como um
instrumento onde o professor escreve sobre a propria préatica, levando-o a aprender por sua
prépria narracao.

Esta pesquisa foca especificamente os diarios de campo reflexivos, que se evidenciam
como cadernos de registro, distribuidos aos professores participantes no primeiro dia de
formagdo, no intuito de registrarem suas impressdes, anotacdes, reflexdes e sentidos
atribuidos a cada reunido de formacéo.

Como participante desta formacdo e pesquisadora no Mestrado em Educagdo,
interessei-me em investigar as narrativas das professoras participantes do Projeto, com o
intuito de compreender a participacdo das mesmas e como se apresentam suas narrativas nos
diarios de campo e, a partir disso, desenvolver, com elas, a entrevista dialogada. Dentre elas,
quatro se dispuseram a ceder suas escritas, aceitando, também, a proposta de revisita-las,
conforme a metodologia da pesquisa.

Desenvolver esta pesquisa com 0 uso das narrativas, junto aos professores em inicio de
carreira, revelou-se um processo rico para a interlocugdo com os sujeitos e significou, para
mim, um rememorar da minha prépria histdéria na docéncia. O exercicio de procurar
compreender as narrativas de cada professora iniciante relembrou-me o inicio de construgdo

da minha propria carreira docente, enquanto professora da Educacdo Basica do Estado de
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Mato Grosso e ora pesquisadora iniciante no mestrado em Educacéo, ao participar do grupo
de pesquisa, sonho de longa data.

A cada leitura das narrativas, as historias da professora iniciante que também fui,
foram se manifestando, como um revisitar de minha prépria identidade docente. Acerca disso,
Marcelo (2009, p. 112) afirma que, “a identidade ndo ¢ algo que se possua, mas sim algo que
se desenvolve durante a vida”. Por esta razdo, fazer o mestrado significa dar continuidade ao
meu desenvolvimento como pessoa e como profissional na educagéo.

H& mais de vinte anos na educacdo como professora de Lingua Portuguesa e
atualmente professora formadora na area de linguagem no Centro de Formacao e Atualizacao
dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso (CEFAPRO), senti que existiam
lacunas que precisavam ser preenchidas nos campos do estudo, pesquisa e escrita. Tais
lacunas vém sendo suplementadas a partir dos estudos desenvolvidos pelo Projeto, dos quais
participo, ativamente, como mestranda.

Nesta atividade, junto ao grupo de pesquisa, desenvolvi estudos em grupos com 0s
graduandos da Pedagogia, com os professores iniciantes, nos estudos de formacéo e junto aos
professores experientes, nos encontros de formacao participantes eles destinados. Igualmente
reveladores para minha formacéo foram o estagio na disciplina de Didatica e a participacdo no
Projeto de Pesquisa InvestigAgé&o.

O estégio proporcionou uma maior compreensdo sobre a formacdo docente e as teorias
estudadas no ambito do desenvolvimento profissional, com a participacdo efetiva nas
atividades propostas — trabalhos em grupo, dindmicas e apresentacdo do tema da minha
pesquisa para a turma, socializando a relevancia das narrativas na pesquisa e na formacéo
docente.

Em decorréncia destes estudos, pude compreender com mais propriedade as teorias
gue embasam sobre o professor iniciante e as narrativas (auto)biograficas, ou seja, as
narrativas de formagdo como um movimento de investigacdo-formacdo (SOUZA, 2006).

O fato de morar em Primavera do Leste, cidade proxima a Rondondpolis, ndo foi
empecilho para participar das atividades do Projeto e do estagio. As aprendizagens e 0s
saberes que adquiri foram relevantes para o aprimoramento de minha carreira profissional.
Nesse processo, percebi que ha um tempo para construir conhecimento, como aborda Tardif
(2014, p. 19-20), explicando que “o saber dos professores ¢ plural e temporal”, assim como “¢
adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional”.

Assim sendo, participar do grupo de pesquisa InvestigAc¢do foi, para mim, importante

contribuicdo para a construcdo de conhecimento, uma vez que, por meio de leituras e
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discussdes coletivas, forneceu subsidios tedricos, metodoldgicos e praticos. Nos encontros de
estudos, 0s anseios dos iniciantes, experientes e mestrandos sdo compartilhados e
minimizados.

Nestes longos anos na educacéo, trabalhando desde a Pré-escola, Ensino Médio e hoje
com professores da rede publica de ensino, reconheci que a carreira docente ndo é estética,
mas dindmica e diversificada. Cada professor tem suas individualidades e nossas vivéncias
nos transformam, como seres humanos e como profissionais.

A aquisicdo de conhecimentos, para Imbernén (2009, p. 17,18) é um “processo
complexo, adaptativo e experiencial”. Ainda para o autor, para 0 desenvolvimento
profissional, € importante a aprendizagem da relacéo, a convivéncia, a cultura do contexto e a
capacidade de interacdo. E um constante aprendizado que nos permite conviver com o
contexto, sujeito a mudanca e a incerteza.

Com o intuito de compreender estes contextos, também em nivel de Brasil, participei
de eventos de renome, nacionais e até internacionais, com a escrita e apresentacdo de artigos
cientificos que iniciaram a minha pesquisa sobre professor iniciante, o que foi significativo
para a consolidacdo da parceria com meus colegas e para meu crescimento profissional.

No contexto compreendo, entdo, com mais experiéncia e mais conhecimento, que o
formar-se professor vai além da formacdo inicial, € uma constituicdo continua e evolutiva,
arraigada em estudos e pesquisas. E neste sentido que Ndvoa (2013, p. 17) retrata a
importancia de estar em formacdo, na busca de aprimoramento pessoal e profissional, na
construcdo da identidade, que é também a identidade profissional, pois, afirma ele, “¢
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”.

Nesta perspectiva, percebi que, na condi¢do de mestranda e participante da formacao,
tenho sido instigada a rever muitas concepcdes e praticas até entdo ndo revisitadas, como, por
exemplo, o trabalho colaborativo entre escola e universidade, que o Projeto
PPGEdu/UFMT/UFMT se propds a desenvolver desde 2013, com o propésito de colaborar no
desenvolvimento profissional do professor iniciante e, a0 mesmo tempo, no desenvolvimento
de sua identidade profissional.

Marcelo (2009) caracteriza o desenvolvimento da identidade como um processo
evolutivo, um processo de interpretagdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado
contexto. Este processo evolutivo foi, de maneira bem peculiar e Unica, se manifestando no
transcorrer dos estudos realizados, numa interpretacdo do meu papel enquanto professora e,
posteriormente, quando realizei as analises das narrativas das quatro (04) professoras

iniciantes, sujeitos da pesquisa.
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Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras iniciantes e suas narrativas nos diarios se
configuram em relevantes dados para acompanhar o processo de formacdo e reflexdo sobre
suas praticas nas escolas em que atuam. A escolha dos sujeitos da pesquisa se deu,
primeiramente, por terem até cinco (05) anos de docéncia (TARDIF, 2014), também por
estarem trabalhando com turmas diferentes e pela disponibilidade para participar deste estudo,
bem como as caracteristicas que apresentavam nas narrativas, que se revelaram como
possibilidade de pesquisa.

Diante deste cenario, buscamos em Tardif (2014), Huberman (2013), Marcelo (1999) e
outros autores, 0 embasamento para a compreensdo de estar em inicio de carreira docente, 0s
desafios que os professores enfrentam no dia a dia escolar e 0s anseios ao se depararem com
situacbes novas. Huberman (2013) argumenta que o inicio de carreira docente € um momento
de descoberta, de estar em situacdo de responsabilidade perante uma turma de alunos e toda a
organizacéo escolar.

Tendo em vista essa compreensdo, as professoras, sujeitos desta pesquisa,
identificadas sob os codinomes: Mari (Educacdo Infantil, Escola Municipal), Esmeralda
(Ensino Fundamental e Municipal), Rita (Educacdo Infantil e Municipal) e Rose (Ensino
Fundamental e Estadual do Campo), sdo exemplos vivos deste momento, isto é, o inicio de
carreira docente.

Para Shulman (1996), a transformacdo de uma experiéncia em uma narrativa,

[...] & por si sd, um ato de selecdo e reconceptualizacdo. Ao converter uma
experiéncia de primeira ordem em uma experiéncia de segunda ordem por
meio da narrativa, um autor ja optou por configurar uma experiéncia de uma
forma particular, ja colocou tal experiéncia em termos mais gerais. Quando
um leitor de um caso relaciona essa narrativa as suas experiéncias, um
segundo tipo de selecdo ocorre. (SHULMAN, 1996, p. 209).

Percebi, nas leituras, que as narrativas das professoras deram origem as memorias
ainda por mim ndo revisitadas e as lembrangas foram transformando-se em conhecimento e
sentimentos, fazendo esta relagdo citada por Shulman (1996).

Este revisitar colaborou positivamente para que eu também pudesse compreender que
ndo estou pronta profissionalmente e a cada estudo e reflexdo vou me aprimorando com as
teorias e as vivéncias, juntamente com cada participante do grupo. Esta € uma compreenséo
que permitiu a tomada de consciéncia de ac¢Ges realizadas ao longo de minha carreira docente,
colaborando para o desenvolvimento profissional. Deste ponto de vista, Marcelo (2009, p. 09)

acrescenta que “0 desenvolvimento profissional docente pode ser entendido como uma atitude
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permanente de indagacdo, de formulacdo de questBes e procura de solugbes”. Desse modo, é
legitimo, para mim, ter tido a oportunidade de compreender que o desenvolvimento
profissional € um processo em construcdo, com experiéncia e consciéncia profissional
(MARCELO, 2009).

Esta construcdo foi se revelando a cada indagagédo e a cada experiéncia partilhada no
grupo, com as professoras iniciantes, experientes e graduandos, manifestada visivelmente com
a troca dos saberes, uns com mais anos de experiéncia e outros iniciando na formacéo
docente.

Dessa maneira, a pesquisa foi se delineando e traz como objetivo geral: investigar as
narrativas das professoras iniciantes, registradas no diario de campo, no intuito de
acompanhar e compreender as individualidades representadas em cada escrita, e como a
formacdo vai sendo por elas interpretada, ressignificada, assim como possiveis contribuicdes
para o seu desenvolvimento profissional. Adicionam-se ao objetivo geral, os especificos,
quais sejam:

= Verificar, nos registros, como as professoras vdo atribuindo significados a

formacdo, a partir das reunibes, cujos temas sdo por eles selecionados, e a
compreensdo que as professoras iniciantes tém sobre a formacéo de que participam;
= Compreender como as narrativas (auto)biograficas registradas no instrumento
diario de campo podem colaborar com o desenvolvimento profissional das
professoras, com registro pessoal e reflexivo de sua formacao continuada.
= Analisar de que forma o processo de releitura das reflexes descritas nos diarios de
campo, a partir da entrevista narrativa dialogada entre pesquisadora e participantes,
vai sendo refletida na pratica pedagogica dos sujeitos.

Tendo em vista estes objetivos, apresento algumas indagacdes que me levaram ao
interesse por esta pesquisa: O que revelam as narrativas das professoras iniciantes sobre a
formagdo continuada partilhada no Projeto do PPGEdu/UFMT/OBEDUC sobre suas
reflexdes? De que forma tanto a formacdo quanto o processo reflexivo a partir da escrita e
releitura das narrativas nos diarios de campo contribuem para seu desenvolvimento
profissional?

Para tanto, os instrumentos de coleta de dados e de autoformacgéo na pesquisa sao as
narrativas nos diarios de campo e a entrevista dialogada com as professoras iniciantes,
abordando um estudo investigativo sobre narrativas (auto)biograficas pautado na abordagem

gualitativa. As narrativas por terem um carater reflexivo, se apresentam, neste trabalho, como
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um instrumento de autoformagcé&o e de aprendizagem das professoras, no qual manifestam suas
indagacdes, reflexdes e entendimentos sobre os temas discutidos na formacao.

Para compreender as narrativas (auto)biograficas das professoras iniciantes,
registradas no diario de campo e nas entrevistas, apoiei-me em Abrahdo (2003), Cunha
(1997), Clandinin e Connely (2011), Ferrarotti (2010), Meireles e Souza (2016), N6voa
(2013), Rios e Reis (2016), Sousa (2006). Ja os autores André (2016), André e Darsie (1998),
Passeggi et al. (2013), Zabalza (1994; 2004), Yinger e Clark (1981), Alaszewski (2006),
fundamentam quanto ao uso do didrio de campo reflexivo em processos formativos, no
sentido de compreender as individualidades representadas em cada escrita e como a formagéo
vai sendo interpretada e ressignificada, com possiveis contribuicdes para o desenvolvimento
profissional das professoras iniciantes.

Nos estudos sobre o professor iniciante, pautei-me nos referenciais de Tardif (2014),
Huberman (2013), Marcelo (1999), Nono (2011), Almeida e Calil (2012), Guarnieri (2005),
Giovanni e Marin (2014) e outros autores que colaboram para o entendimento da insercdo na
carreira docente e os desafios enfrentados pelo docente iniciante.

No capitulo um desta dissertacdo, apresento a introducdo, onde faco uma breve
descricdo da pesquisa e discorro sobre a pesquisadora, seus caminhos percorridos
profissionalmente e no mestrado.

No capitulo dois, apresento a ferramenta de formacao e reflexdo que o professor em
inicio de carreira utiliza no projeto de formacdo, “Diario de campo reflexivo: em busca do
sentido na formagdo de professores”. O diério auxiliou na compreensdo do sentido na
formacdo e sera abordado a luz de tedricos que contribuem para a sua descricdo e uso na
formacdo de professores, onde sdo narradas as percepcbes e reflexdes das professoras
iniciantes em tempo real da formacao.

No capitulo trés, denominado “Quem ¢ o professor iniciante que busca sua formagao
no OBEDUC”, escrevo sobre o entendimento do professor iniciante, trazendo andlises das
producdes no grupo da Associacdo Nacional de Poés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED), da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e no site da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Também apresento
o “Professor iniciante ¢ o contexto escolar”, discutindo as etapas por ele vividas, com uma
melhor compreensdo deste profissional inserido no contexto das escolas.

Para compreender a formagéo inicial, ocorrida no ambito das licenciaturas, apresento,
no capitulo quatro, a “Formacéo do professor na licenciatura e o inicio da carreira docente”,

buscando compreender como os iniciantes saem da graduacdo e adentram o magistério.
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Também destaco a relevancia da formagdo continuada e o desenvolvimento profissional do
docente, abordando projetos dessa natureza em nivel nacional e pesquisas que tratam do tema
com alguns projetos de formacgdo continuada desenvolvidos no Brasil e no Mato Grosso.
Além disso, me situo na pesquisa, trazendo dados de minha trajetoria profissional.

No capitulo cinco, “Metodologia da pesquisa”, descrevo os caminhos adotados na
pesquisa e a metodologia de analise para melhor compreensdo das narrativas das professoras
em inicio de carreira docente, pautando-me na abordagem qualitativa e no método
(auto)biografico.

A seguir, o capitulo seis, aborda o “Trabalho colaborativo: universidade e escola”,
apresentando como se d& o trabalho do Projeto OBEDUC em cooperag¢do ao aprimoramento
profissional do professor iniciante.

No capitulo sete, “A analise das narrativas (auto)biograficas”, & dedicado a analise do
que foi narrado sob a forma de escrita, no instrumento diario de campo. Também discorro,
neste capitulo, sobre as entrevistas dialogadas realizadas com as professoras.

No capitulo oito, apresento as consideracdes finais, com as impressées da pesquisa
sobre o professor iniciante e suas narrativas (auto)biograficas, espaco onde me coloco como
pesquisadora e avalio os resultados desse processo em meu desenvolvimento profissional.

Nesta perspectiva e para compreender as narrativas das professoras participantes do
projeto OBEDUC, dou inicio ao texto contextualizando o diario de campo reflexivo, no qual

as narrativas sao registradas em tempo real de formacao continuada.
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2 DIARIO DE CAMPO REFLEXIVO: EM BUSCA DO SENTIDO NA FORMACAO
DE PROFESSORES

Sem pedir licenga muda nossa vida
Depois convida a rir ou chorar.
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983)

O diéario de campo reflexivo, como ferramenta de escrita, oportunizou ndo sé o contato
com as escritas de cada professora, como também uma aproximagdo maior com as mesmas,
tanto nos momentos de anélises, como nos didlogos que mantivemos durante toda a pesquisa.

Diante das analises das narrativas nos diarios, percebi a sua contribuicdo para a
formacdo docente de cada professora, participante do Projeto e também para mim, como
pesquisadora. Parto, entdo, destes pressupostos, pautada em Zabalza (1994, p. 95), que afirma:
“ao narrar a sua experiéncia recente, o professor ndo s6 a constroi linguisticamente, como
também a reconstréi ao nivel do discurso préatico e da actividade profissional [...]”

Neste contexto, o diario se estabelece como um instrumento de registro, onde o sujeito
vai se autorrevelando, vai narrando seu percurso, seu ingresso na docéncia, uma experiéncia
que, sem pedir licenca, vai transformando-o, provocando alegria e dor. Segundo Catani et al.
(2000 apud ANDRE et al. 2016, p. 126) este registro é “uma forma de expressio e de
objetivacdo do pensamento que possibilita ao sujeito reforcar ou constituir sua consciéncia
daquilo que escreve”.

A Coordenadora do Projeto, Dra. Simone Albuquerque da Rocha (2016), justifica a
adocdo do diario de campo no projeto de formacdo continuada aos professores iniciantes do
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, quando por mim questionada sobre seu uso no Projeto, afirmando
que a escolha pelos diarios, para todos os participantes: “se deu por ser este mais um dado a
ser coletado como referencial da formagéo e sua repercussdo junto aos professores, em suas
reflexdes em cada reunido de formagao”. Para ela, “espera-se que o diario de campo contenha
registros interessantes para a avaliacdo do projeto e também revele como cada participante
compreende a formacgao, a partir de sua subjetividade impar, original e tinica”.

Ao tratar desta ferramenta, Alaszewski (2006, p. 01), define-o como “um documento
criado por um individuo que mantém a regularidade, personalidade e contemporaneidade do
registro”. Para o autor, o registro deve abranger varios aspectos de atividades, como: eventos,
atividades, impressdes e sentimentos.

A prética do diario, explica ele, teve origem em virtude da existéncia da escrita,
utilizada por grupos com habilidades para registrar. Surgiram na Europa e no Japao no século
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X, utilizados, no inicio, principalmente pela elite. Posteriormente se difundiram, quando o uso
da escrita e 0s meios técnicos aumentaram. No século XVII, muitos documentos semelhantes
foram criados por religiosos, nobres, cientistas, arquitetos e outros. Tornaram-se presentes,
também, no ensino de algumas areas (por exemplo, a enfermagem) e na literatura, com a
publicacdo de diarios de viagens, testemunhos autobiograficos e outros (ALASZEWSKI,
2006).

Em educacdo, o diario se torna um importante documento, especialmente como uma
finalidade investigadora mais orientada ao desenvolvimento pessoal de professores, com
objetivos descritivo e reflexivo-pessoal (ZABALZA, 2004).

Para Oliveira (2014), além da historia apresentada, foi no século XIX que o diario de
campos passou a ser usado por determinados pesquisadores, por ser um século com
surgimento de novas ciéncias. Ja nos seculos XX e XXI este instrumento de pesquisa perpassa
pela Psicologia, Servico Social, Histdria, Antropologia, Sociologia, Educacao, entre outras.

Buscando maior compreensdo acerca da utilizacdo do diario de campo reflexivo como
instrumento de pesquisa em educacao, foram analisadas, no site da CAPES, producdes nesta
area com os descritores: “Didrio de campo”, “Didrio reflexivo” e “Registro de campo”, nos
anos de 2005 a 2015. Entre 235 producdes localizadas, 20 apresentaram interesse da pesquisa,
mas apenas oito usaram o diario de campo como instrumento metodolégico de registro, uma
ferramenta narrativa que pode auxiliar no entendimento da pratica pedagogica do professor,
enguanto outras 12 eram pesquisas na area da saude. Também foi relevante observar que, das
producgdes analisadas, com o descritor “Diario de campo”, 33,3% utilizaram a entrevista como
estratégia de pesquisa, 0 que revela a integracdo das narrativas escritas e do material coletado.

Nesta perspectiva de integragdo, Zabalza (2004) complementa, trazendo aspectos
relevantes do diario, como a reflexdo sobre o objeto narrado, a reflexdo de si mesmo e o seu
carater longitudinal e histérico. Do ponto de vista de concepc¢éo, para o autor, denomina-se de
“diario de aula”, como um documento em que o professor anota suas impressdes sobre o que
val acontecendo nas aulas. Nesse entendimento, André e Darsie (1998) concebem o “diario
reflexivo” como um instrumento de avaliacdo e de investigacdo didatica.

Assim, para Zabalza (2004), fica voluntariamente livre para conter os diversos tipos de
diarios, pelo conteddo e também pela forma como realiza o processo de coleta, redacao e
analise de informacdo. Portanto, sera denominado, nesta pesquisa, de “diario de campo
reflexivo”, como instrumento de registro e reflexdo da pratica docente.

Para o autor, do ponto de vista metodoldgico, os diarios focalizam em documentos

pessoais ou narracdes autobiograficas, podendo, entdo, o emprego do diario possuir finalidade
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investigativa e também de desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, como

demonstrado na figura 1, em seguida:

Figura 1 — Finalidade do emprego do diario de campo na formacao de professores
Acesso ao mundo pessoal

Desenvolvimento Explicar os préprios
profissional dilemas

Avaliacéo e reajuste de
processo

Fonte: Zabalza (2004, p. 16).

Percebe-se que estas dimensbes apresentadas por Zabalza se relacionam, pois, ao
mesmo tempo em que o docente narra sobre a formagéo, ele apresenta seus conhecimentos,
dilemas e reflexdes. Logo, os didrios, para Zabalza (2004, p. 23) “constroem um excelente
caminho para se chegar, pelo menos a medida que os professores o desejem e/ou o0 permitam,
aos dilemas praticos da profissao”.

Passeggi et al. (2013, p. 17) colaboram ao afirmar que as narrativas de si como
praticas de formacdo e autoformagdo procuram investigar o uso das narrativas autobiogréficas
como dispositivos de intervengédo educativa. Para os autores, as narrativas “contribuem para a
transformac&o de sentidos historico-culturais, concernentes as representagdes de si, do outro e
da acdo do sujeito no mundo, tanto para a pessoa que narra quanto para aqueles que leem,
escutam e analisam essas narrativas”. Neste contexto se incluem também os mais diversos
instrumentos narrativos, como o memorial, entrevista, biografia e o diario de campo, como
ferramentas tedrico-metodoldgicas da formacdo e como ferramenta de autoformacéo.

Zabalza (2004, p. 14) argumenta que o diario, do ponto de vista metodoldgico, “faz

parte de enfoques ou linhas de pesquisa baseados em documentos pessoais ou narragdes
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autobiograficas” e se estabelecem, segundo o autor, como uma perspectiva de recurso para a
reflexdo sobre a prética e de mecanismo para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Nesta reflexdo, tanto para o pesquisador quanto para o pesquisado, de acordo com
Clandinin e Connelly (2011), pode haver diferenca quando se criam notas de campo, vendo-se
como registradores externos ou quando se veem como personagens do evento. Dessa maneira,
é visivel, nos registros das professoras participantes do grupo de formacao, que ora participam
das discussOes e registram, tentando capturar o que é mais importante para aprimorar sua
pratica pedagogica, ora fazem apenas registros sucintos com notas de campo, o essencial para
seu entendimento.

Esta pratica tem mostrado o quanto ha dificuldade em escrever e relatar sobre o
experienciado. 1sso se da, muitas vezes, pela falta de conhecimento e também em funcéo do
pouco incentivo em registrar as praticas docentes. Por isso, nesta pesquisa, foram
estabelecidos os parametros da pesquisa qualitativa pautada nas narrativas dos diarios de
campo reflexivo, pois se adequam melhor a uma investigacdo. Além disso, ambientes de
formag¢do centrados em narrativas, como bem aponta Simdo (2016, p. 75), “podem fornecer
espacos envolventes que proporcionam oportunidades para repensar ao trabalho docente”.

Zabalza (2004) acredita que a escrita no diario, o ato de escrever sobre as a¢fes que
ocorrem, ddo mais clareza sobre os fatos e podemos retornar a ela para analisa-la ou mesmo
revisa-la. Para o autor, o diario oferece perspectivas sincrénica e diacronica, de forma a
compreender o que acontece no dia a dia e como vao evoluindo ao longo dos registros.

Assim, se espera encontrar, nas narrativas dos diarios de campo reflexivos das
professoras iniciantes, relatos das formacfes e que sirvam de produtores de conhecimento,
num exercicio de analisa-las e refletir sobre o que escreveram e a possivel colaboragdo destes
registros para o aprimoramento de sua pratica.

Esta dindmica de escrita em diario, como meio de registro da formagdo em tempo real,
oportuniza averiguar como se da o processo, se positivo, se negativo, bem como refletir sobre
0s temas estudados em cada dia de formacdo. Assim, 0s registros podem trazer as impressoes
de cada professora em seu diario, representado pela sua compreensdo e reflexdo. Estas
impressdes sdo importantes para dar sentido a escrita, pois desvelam o que, para o autor, é
mais marcante, como suas emoc0es, suas experiéncias e fatos que antes ndo eram percebidos.

Ao narrar sobre um fato, faz-se a busca do pensamento, numa perspectiva de repensar
seu entendimento. Desse modo, Yinger e Clark (1981) apontam que, a escrita registra e
preserva pensamentos e sentimentos, ou seja, o falar e pensar ndo fornecem as mesmas

caracteristicas, em longo prazo, como a escrita, num processo de reescrita e reflexdo. Por isso
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que as escritas dos diarios sdo individuais e representam, a cada dia de formacao, as marcas
dos autores. Compreendem, ainda, que a escrita € uma importante ferramenta dos professores,
tanto como recurso de comunicacdo que qualquer educador adulto deveria possuir, quanto
como uma forma de desenvolvimento e aprendizagem pessoal.

E nesta perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem que o diario se estabelece no
projeto como uma ferramenta de formacdo e autoformagdo, a0 mesmo tempo em que 0S
professores participam da formacdo, registram no diério e transmitem a aprendizagem e
reflexdo adquiridas.

O diario pode ser considerado um instrumento adequado para fomentar a formacao
continuada do professor, pois nele sdo narradas reflexdes, aprendizagens e perspectivas.

Assim,

[...] serve de charneira para a compreensdo da experiéncia, pois engloba e
ultrapassa o “vivido”. Esta ¢ a relag@o de interagdo entre o que sabe ¢ 0 que
possa aprender, narrada no diario de campo, onde o sujeito transcreve seu
entendimento em tempo real, fazendo um revisitar nos conhecimentos ja
adquiridos. (CHENE, 2010, p. 139).

Ainda para a autora, ao passar pela narrativa, € possivel reapropriar-se da experiéncia
de formacdo, ou seja, pelo discurso, se introduz a experiéncia, e pela analise, nos colocamos
como intérpretes, fazendo um revisitar dos conhecimentos.

Neste momento, faz-se tomar consciéncia (JOSSO, 2010), para que possa refletir sobre
a pratica pedagdgica do professor em inicio de carreira docente, levando-o a um processo de
mudancga.

Para tanto, os registros no diario, a que nos referimos, significa, para Lewgoy e Arruda
(2004, p. 123-124) uma “reflexdo da agdo profissional cotidiana, revelando seus limites e
desafios”, o que lhe da um carater descritivo-analitico.

O ato de escrever leva o professor a aprender com sua narracdo, por isso Zabalza
(2004, p. 45) afirma que a narragdo se transforma em reflexdo, como condicdo inerente e
necessaria. Para o autor, os relatos escritos sdo analisados por outra perspectiva, sob uma “luz
diferente”, uma ideia de “distanciamento” brechtiano, ou seja, o eu que escreve fala do eu que
atuou ha pouco, pode se caracterizar em trés dimensdes: eu narrador, eu narrado e realidade. E
um envolvimento que se trava entre o professor participante ativo da formacgdo continuada e
seu registro no diario de campo.

Os diarios, compreende Zabalza (2004, p. 11), “contribuem de maneira notavel para o

estabelecimento dessa espécie de circulo de melhoria capaz de nos introduzir em uma
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dindmica de revisdo e enriquecimento de nossa atividade como professor”. Isto posto,
percebemos que o diario permite ao narrador uma reflexdo de sua experiéncia como docente,
ndo menos importante que outros instrumentos de pesquisa, colabora no desenvolvimento do
pensamento, da leitura e da escrita.

Existem, segundo Zabalza (2004), duas variaveis basicas de diarios:

[...] a riqueza informativa que o diario apresenta. Um diario vai ser tanto
mais rico quanto mais polivalente for a informagéo que se oferece a ele. Os
diarios apenas introspectivos perdem sentido ao ficar estabelecido o ponto de
referéncia externo em que os fatos ou as vivéncias narradas acontecem.

- a sistematicidade das observacdes recolhidas. A principal contribuicdo dos
diérios em relacéo a outros instrumentos de observacéo é que permitem fazer
uma leitura diacrdnica sobre os acontecimentos. Com isso, torna-se possivel
analisar a evolug&o dos fatos. (ZABALZA, 2004, p. 16).

Esta é a proposta do diario, assumido, nesta pesquisa, como um instrumento que nos
da a informacdo real sobre o que as professoras iniciantes aprendem em cada dia de formagcéo.
Assim, retrata Zabalza (2007 apud ZABALZA, 2004, p. 131), “a escrita sobre o vivido ¢ uma
maneira de aprender a atividade profissional, pela reflexdo, pois permite atribuir significados
a acdo e construir conhecimentos necessarios a docéncia”.

Para compreender melhor como se da a construcdo destes significados vividos pelas
professoras, no capitulo que se segue, discorro sobre o professor iniciante, participante da
formacéo no PPGEdu/UFMT/OBEDUC.
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3 QUEM E O PROFESSOR INICIANTE QUE ESTA EM FORMACAO NO OBEDUC

Numa folha qualquer eu desenho um navio de partida

De uma América a outra consigo passar num segundo,
Giro um simples compasso e num circulo eu fago o mundo.
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983).

O periodo de insercdo € um periodo de partida, de estudante a docente. Como vimos,
parece passar num segundo, e, ao chegar a docéncia, o iniciante se depara com um mundo do
qual ele também passa a ser desenhista e criador. Como no girar de um compasso, ele da
inicio a um periodo decisivo em sua vida. Um dos fatores que nele interfere é a adaptacéo.
Huberman (2013, p. 39) apresenta este periodo como uma “fase inicial da carreira docente a
qual é marcada pela sobrevivéncia e a descoberta [...]”, traduzindo “o entusiasmo inicial, a
experimentacao, a exaltagdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua
sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa)”, em que o iniciante ainda esta se apropriando
do ambiente escolar e profissional, constituindo-se profissionalmente.

Este profissional, para este autor, se da a reconhecer como profissional em inicio de
carreira; Marcelo (1999), o identifica como iniciante ou principiante. Para fins desta pesquisa,
sera aqui denominado de “professor iniciante”, como apontado por Tardif (2014), aquele
profissional que se constitui entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho, um profissional
qgue vai se construindo ao longo da carreira docente. Compreende-se entdo que é no
transcorrer destes primeiros anos que os professores realizam a transicdo de estudantes para
docentes (MARCELO, 1999).

Em entrevista com professores que possuem um emprego estavel no ensino, relata
Tardif (2014, p. 82), que “as bases dos saberes profissionais parecem construir-se no inicio da
carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho”. Para o autor, este inicio representa
uma fase um tanto critica, que requer atencéo especial e reajustes de acordo com as realidades
com que irdo se deparar. Dessa maneira, o professor iniciante vai se adaptando e encarando as
mais diversas realidades que ocorrem na escola, pois a mesma nado € estatica, mas se constroi
a todo o momento.

Huberman (2013) apresenta esta fase inicial do professor como um tatear constante, de
uma preocupagdo consigo mesmo, com as realidades do dia a dia que ocorrem em sala de
aula, com os alunos e em relacio ao pedagdgico. E a fase de “sobrevivéncia”, de “choque do

real”. E neste sentido que o professor em inicio de carreira se depara com as mais diferentes
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situacdes, que nem sempre estd preparado para encarar, entdo, a sua persisténcia e disposicdo
para encarar as novas realidades sdo primordiais para o fortalecimento de seu trabalho.

Cavaco (1995, p. 163) remete ao inicio da carreira docente como uma procura pelo seu
espago na escola, porém, “nas escolas os sistemas de distribuicao dos trabalhos contribuem
para acentuar as suas dificuldades”. Neste sentido, coaduno com o pensamento de Cavaco
(1995), quando enfatiza que, para o jovem professor, sdo reservados os Ultimos lugares, salas
com alunos considerados dificeis, e tantos outros fatores que os fazem viver tensdes neste
inicio de carreira docente, ao se deparar com situacdes de reais confrontos. Para a autora, ha
necessidade de respostas urgentes para fatos urgentes e complexos e, assim, o professor pode
ser levado a reviver situacOes aprendidas, muitas vezes, de modelos tradicionais, e nao
inovando, como era a expectativa enquanto ainda era estudante.

Contreras (1987 apud MARCELO, 1999), também aponta estas incertezas, tensdes e
duvidas, que fazem com que os professores busquem conhecimento e competéncia
profissional num curto espaco de tempo, levando-os muitas vezes ao ceptismo. Para Cavaco
(1995, p. 165), estes sentimentos de “inseguranca, sobrevivéncia, adaptagdes, conformismo,
alienacdo, sdo termos referidos pelos professores jovens ou recordando o passado, a justificar
um percurso que leva ao cepticismo perante as oportunidades que por vezes surgem”, para 0
autor ha “fechamento aos desejos, a incompreensao dos que tém outros pontos de vista”.

Para além destes aspectos, encontra-se o tema global da exploragdo, que, para
Huberman (2013),

[...] pode ser sistematica ou aleatoria, facil ou problematica, concludente ou
enganadora. No caso concreto do ensino, a exploracdo é limitada por
parametros impostos pela instituicdo: as pessoas tém oportunidade de
“explorar” poucas turmas para além das suas, poucos estabelecimentos, para
além do seu, poucos papéis para além do de responsavel pelas suas turmas.
No caso de um compromisso provisorio, a partida, esta fase pode prolongar-
se, uma vez que as pessoas irdo medir bem as consequéncias de um
comprometimento definitivo com um a profissdo que terdo procurado com
algum desagrado ou na sequéncia de grandes hesitacbes. (HUBERMAN,
2013, p. 39).

Neste contexto, entendo que o professor em inicio de carreira, embora vivendo
profissionalmente em ambientes tdo desafiadores, colocara os conhecimentos, adquiridos ao
longo de sua vida, bem como os conhecimentos que adquiriu na graduacdo, sob a
responsabilidade de realizar o trabalho de docéncia, ainda que em construcao.

Pesquisas tém evidenciado estas realidades apontadas, os desafios enfrentados pelos

professores em inicio de carreira e sua construcéo docente.
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Com o proposito de ampliar meus conhecimentos acerca do tema que pesquiso,
tornou-se fundamental realizar um levantamento sobre o que vem sendo investigado sobre o
assunto, as regides e estados envolvidos e que apresentam a maior incidéncia de pesquisas,
assim como as universidades que tém estudos sobre o professor iniciante. Tal levantamento é

apresentado a seguir.

3.1 Estudos e pesquisas sobre o professor iniciante: o que revelam as buscas nos sites
eletrénicos - ANPED, BDTD e CAPES

E importante ressaltar que este tipo de estudo é nomeado por Ferreira (2002), como

sendo:

[...] de caréater bibliogréfico e tem o desafio de mapear e discutir uma certa
producdo académica em diferentes campos do conhecimento, tentando
responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados
em diferentes épocas e lugares. [...] usualmente essas pesquisas incidem
sobre dissertacdes e teses, artigos publicados em periddicos especializados e
comunicacBes apresentadas em eventos, porque estes sdo 0s principais
canais para divulgacdo do que se faz em pesquisa num determinado campo.
(FERREIRA, 2002, p. 258).

Sendo assim, percorrer este caminho foi relevante para ter contato e conhecimento das
producdes cientificas que colaboram para com a pesquisa no Brasil, referentes a educacao,
que é nosso foco, e de outras areas especificas, como é o caso do professor em inicio de
carreira.

Para esta busca, utilizei como referéncia de pesquisa 0s seguintes descritores:
“Professor Iniciante” e “Formac¢ao Continuada do Professor Iniciante”. Optei, neste recorte,
pelo descritor “Professor iniciante”, pesquisado no site da Associagdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED) - GT 08, que trata da formacé&o de professores.
Para localizar as producdes sobre professor iniciante nas reunides da ANPED procedi a busca
por reunido, acessando o site dos trabalhos, contando todos aqueles que foram apresentados
ano a ano do evento e registrando a soma final. Deste total, encontrei quatorze (14) producdes
gue tratam da especificidade da pesquisa professor iniciante no periodo de 2005 a 2015, como

mostra o grafico 1 a seguir:
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Gréafico 1 — Artigos com o descritor “Professor iniciante”, ANPED (2005/2015)

2005 2006 2007 2008 2011 2012 2013 2015 total
Fonte: Dados organizados pela autora, com base no site das reunides da ANPED (2015).

As analises realizadas demonstraram que as producdes sobre professor iniciante ainda
estdo iniciando nas instituicdes superiores, observamos que nos anos de 2005 e 2015 houve
maiores producdes, e nos anos de 2006 a 2013, houve poucas produgdes. Dos quatorze artigos
encontrados, 42,86% discorreram sobre a formacdo da identidade do professor iniciante,
28,57% das produgdes, trouxeram um estudo sobre a formagé&o inicial do professor iniciante,
21,43% discorreu sobre os dilemas e desafios do inicio da carreira docente e 7,14%, sobre a
pesquisa do professor em inicio de carreira bem-sucedido.

Compreendeu-se que a maioria das pesquisas se desenvolveram no campo de estudo
da formacéo do docente em inicio de carreira e da sua identidade, campos relevantes para
perceber o inicio de carreira docente e os fatores que levam a permanecer na carreira e a se
desenvolver profissionalmente.

E no periodo de Iniciagdo Profissional que o professor, no entendimento de Papi e
Martins (2008), se deparara com a realidade e desafios postos a ele, levando-0 a posicionar

positivamente ou negativamente, nem sempre apto a encara-la. Para as autoras,

[...] os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a
configuracdo das acOes profissionais futuras e para a propria permanéncia na
profissdo, podendo ser um periodo mais féacil ou mais dificil, dependendo
das condigdes encontradas pelos professores no local de trabalho, do apoio
que recebem e das relagbes mais ou menos favoraveis que irdo vivenciar.
(PAPI; MARTINS, 2008, p. 4).

E diante deste cenario, onde os professores iniciantes vivenciam suas relagdes, ora

mais faceis ora mais dificeis, que mais pesquisas sejam desenvolvidas no campo da insercao
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docente. Como vimos, ha algumas instituicdes superiores do Brasil que ja realizam pesquisas

sobre o tema, como aponta o quadro a seguir, apresentado pelo ano, institui¢do e a quantidade
de trabalhos apresentados no GT 8 da ANPED, dos anos de 2005 a 2015.

Quadro 1 — Numero de IES com producdes nas reunides da ANPED de 2005 a 2015

ANO IES QUANTIDADE
2005 UFSCAR 2
2005 UNER 1
2006 UNESP 1
2007 UNIJUI 1
2008 UNESP 1
2011 UEPG 1
2012 PUC-RJ 1
2013 PUC-SP 1
2013 UFMS 1
2015 UESC 1
2015 UFMG 1
2015 UCDB 1
2015 SEE - DF 1
Total 14

Fonte: elaborado pela pesquisadora (dez.2016).

A demonstracdo acima evidencia que a regido sudeste tem a maior produgdo nas

reunides da ANPED no GT 8, percebido por ser uma regido extensa e com maior nimero de

instituicdes, porém, vale observar que ainda hd um namero minimo de produgdes em outros

estados em relagéo a extensdo do pais em numero de IES, como bem citam Corréa e Portella

(2012, p. 235) “a importancia da continuidade dos investimentos em pesquisas sobre o inicio

da docéncia e se diferenciam e/ou acrescentam a elas outras constata¢des”.

Estas constatacGes sdo importantes para que estudos colaborem com os professores

iniciantes no entendimento do que é estar em inicio de carreira e as etapas pelas quais eles

passardo, enfrentando dilemas e incertezas. Tais dilemas sdo apontados por Franco (2000, p.

34), no inicio da carreira docente: “conduzir o processo de ensino e de aprendizagem,

considerando as etapas de desenvolvimento de seus alunos e o contetido a ser desenvolvido;

problemas com a disciplina dos alunos e com a organizagao da sala de aula”.



34

Estes apontamentos, dentre tantos outros, que ocorrem no dia a dia na escola, merecem
a atencdo de nds, pesquisadores, pois, ao adentrar na pesquisa, somos também convidados a
ndo somente sermos espectadores, ou seja, limitarmo-nos a analisar as narrativas, os diarios,
para a possivel escrita e analise de dados, mas, antes, termos o compromisso de interagir com
os docentes e assumir o papel de pesquisadores conscientes de nosso papel social e
profissional, no respeito ao professor que esté iniciando na carreira.

Perrenoud (2002 apud NONO, 2011) também nos auxilia nesta compreensao,
apontando algumas caracteristicas do professor em inicio de carreira e discorre sobre as

incertezas que ocorrem neste periodo de insercdo profissional:

1. Um principiante est4 entre duas identidades: esta abandonando sua
identidade de estudante para adotar a de profissional responsavel por
suas decisfes. 2. O estresse, a angustia, diversos medos e mesmo 0s
momentos de pénico assumem enorme importancia, mas eles
diminuirdo com a experiéncia e com a confianca. 3. O principiante
precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentragdo para
resolver problemas que o profissional experiente soluciona de forma
rotineira. 4. A forma de administrar o tempo (preparacdo, correcao,
trabalho de classe) ndo é muito segura, e isso Ihe provoca desequilibrio,
cansago e tensdo. 5. Ele passa por um estado de sobrecarga cognitiva
devido ao grande numero de problemas que tem de enfrentar. Em um
primeiro momento, conhece a angustia da dispersdo, em vez de
conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com um numero
crescente de bolas. 6. Geralmente, ele se sente muito sozinho, distante
de seus colegas de estudo, pouco integrado ao grupo e hem sempre se
sente acolhido por seus colegas mais antigos. 7. O iniciante estd em um
periodo de transicdo, oscilando entre os modelos aprendidos durante a
formacdo inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve no
ambiente profissional. 8. Ele ndo consegue se distanciar de seu papel e
das situagOes. 9. Ele tem a sensacdo de ndo dominar 0s gestos mais
elementares da profissdo, ou de pagar um preco muito alto por eles. 10.
O novo profissional mede a distancia entre o que imaginava e o que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e ndo tem
relacdo com sua incompeténcia nem com sua fragilidade pessoal, mas
que esta ligado a diferenca que ha entre a pratica autbnoma e tudo o que
ja conhecera. (PERRENOUD, 2002 apud NONO, 2011, p. 24-25).

Entende-se, portanto, que o professor iniciante, além de encarar os desafios da
profissdo, se sente sozinho e inseguro diante da experiéncia de outros colegas que ja estdo ha
alguns anos na profisséo, neste intuito de reconhecer os desafios vividos pelos professores
iniciantes, a seguir € apresentado um recorte da pesquisa realizada na pagina da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), com o proposito de identificar as produgdes com o

descritor “Professor iniciante”.
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Para a andlise das producdes na pagina da BDTD foram pesquisadas as producfes com
o0 descritor “Professor iniciante” nos anos de 2005 a 2015. Dessa forma, verificou-se que, de
177 producgdes, entre teses e dissertaces, 27 eram de interesse da pesquisa, COmo mostra o

quadro abaixo, destacando as IES, o0 ano, a producao e a quantidade.

Quadro 2 — DissertacOes e teses com o descritor “Professor iniciante” na pagina BDTD - 27

produgdes (2005/2015) _
IES ANO PRODUCAO QUANTIDADE
UFSCAR 2005 | Tese 1
UFSCAR 2005 | Tese 1
UNICAMP 2005 | Tese 1
UNICAMP 2006 | Dissertacédo 1
UFSCAR 2006 | Dissertacéo 1
USP 2007 Tese 1
PUC 2007 | Dissertacéo 1
UFSCAR 2008 Tese 1
UNISANTOS 2009 | Dissertacédo 1
UNESP 2011 | Dissertacédo 1
UEJULIO DE MESQUITA FILHO 2011 Dissertacdo 1
UNESP 2013 | Dissertacéo 1
UNICAMP 2013 | Tese 1
UFSCAR 2014 | Dissertacéo 1
UFSCAR 2014 | Tese 1
UFSCAR 2014 | Dissertacédo 1
UNB 2014 | Dissertagdo 1
UNICAMP 2015 | Dissertacédo 1
UNIESP 2015 | Dissertagdo 1
UFRN 2015 | Dissertacao 1
PUC 2015 | Dissertagdo 1
UFBA 2015 | Dissertacao 1
PUC-SP 2015 | Dissertagdo 1
PUC-SP 2015 | Dissertacao 1
UFSCAR 2015 | Dissertacéo 1
UFPB 2015 | Tese 1
UFU 2015 | Tese 1
Total 27

Fonte: dados organizados pela autora, com base na BDTD.
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Como podemos verificar, as producdes com o descritor “Professor iniciante” se
destacam na Universidade Federal de S&o Carlos. O tema vem alcangando grande relevancia
nas discussdes desta instituicdo, com objetivos de compreender o processo de constitui¢do do
professor em inicio de carreira. Percebemos, também, que no ano de 2015 as producdes de
dissertagdo que apresentaram o professor iniciante como tema foram significativas.
Constatamos, ainda, que as dissertagdes e teses tém um maior nimero de produces, quando
comparadas com os artigos apresentados nas reunides da ANPED GTO08, de 2005 a 2015.

As producdes no site BDTD, nos anos de 2005 a 2015, revelaram que as abordagens
quantitativa e qualitativa sdo as mais utilizadas, com o objetivo de alcangar uma compreensao
da investigacdo analitica do ser e estar em inicio na profissdo docente.

Bogdan e Biklen (1994) apontam a pesquisa qualitativa como sendo uma investigacédo
descritiva, que fornece dados que auxiliam e substanciam a pesquisa com palavras, imagens,
entrevistas, notas de campo. Também para os autores, os dados quantificaveis sao inseridos na
escrita qualitativa, com a forma de estatistica descritiva.

Nesta perspectiva, este mapeamento vem contribuir para o acesso as producdes que
investigam o professor iniciante e ainda mais, fornecem dados quantificAveis para
colaborarem sobre o quanto nosso tema tem se desenvolvido nas instituicdes de ensino
superior.

Dentre as produgdes encontradas no site da BDTD, dez (10) foram de nosso interesse,
entre teses e dissertacbes, com o objetivo de compreender como ocorre 0 processo de
constituicdo da profissdo de professor iniciante.

Diante destas amostras, fomos instigados a mapear as producdes com o descritor
“Professor iniciante” no site de banco de dados de dissertagdes e teses da CAPES, incluindo
também o ano de 2016.

Nesta busca, nos anos de 2005 a 2016, foram analisadas 29 producdes, entre elas, vinte
e duas (22) dissertacdes de mestrado e sete (7) teses doutorado. Observamos, igualmente, que
ndo tao diferente das paginas da ANPED e BDTD, que dentre as regides que se destacam, a
regido sudeste apresenta maior pesquisa com o tema, como mostra o grafico 2, apresentado a

sequir.
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Gréafico 2 — Producdes de dissertacdes e teses com o descritor “Professor iniciante”, site
da CAPES nos anos de 2005 a 2016

PRODUCAO

sudeste sul norte centro-oeste

7%
15%

11%
67%

Fonte: Dados organizado pela autora com base no site da CAPES (2016).

A regido sudeste apresenta, mais uma vez, o maior nimero de producgdes, abrangendo
os estados de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Belo Horizonte, com uma porcentagem de 67%.
Uma porcentagem equivalente as producgdes encontradas no banco de dados da BDTD e no
site da ANPED.

As produces analisadas tratam de temas diversificados, porém relacionados com a
constituicdo do professor iniciante. Dentre as producdes, chamou-nos a atengédo as seguintes
pesquisas: narrativas (auto)biograficas do professor iniciante, construcdo da préaxis
pedagdgica do professor iniciante, processo de constituicdo da profissao docente, investigacao
da necessidade formativa do professor iniciante e verificagdo de como o professor iniciante
avalia suas experiéncias.

S&o producles, entre teses e dissertagdes, que colaboram com as discussdes sobre
professor iniciante e as caracteristicas profissionais em inicio de carreira, vindo ao encontro
da minha pesquisa investigativa, apresentando as narrativas de professores iniciantes e
contribuindo para a compreensao das experiéncias vividas neste periodo, marcado por dilemas
e incertezas. Tardif (2014), afirma que estes dilemas sdo enfrentados pelos iniciantes, ao
estrearem na profissdo, se deparando com condi¢bes de trabalho dificeis, como turma de

alunos e carga de trabalho.
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Estes e outros fatores, j& apresentados, presentes em inicio de carreira, fazem com que
os professores iniciantes, segundo Tardif (2014, p. 87), sofram um “choque com a realidade”,
no qual evidenciam a compreensdo ndo somente de sua competéncia, mas de seu ambiente de
trabalho.

Quando este cenario se descortina para o professor iniciante, a comunidade escolar
pode pensar em estratégias para o acolhimento deste profissional, pois, para ele, s&o
realidades novas em ambientes novos, com uma organizacdo de trabalho especifica de cada
instituicdo, muitas vezes distante daquilo que muitos iniciantes projetam para sua profissao, o
que, muitas vezes, os leva a decepgdo ou a desisténcia.

No entendimento do que significa ser professor iniciante em ambientes e realidades
novos, apresento, a seguir, algumas consideracGes sobre o professor iniciante no contexto

escolar.

3.2 Professor iniciante e o contexto escolar

Para compreender o professor iniciante no ambiente escolar, busquei o entendimento
no tocante a compreensdo do professor em inicio de carreira, baseado nos teéricos Contreras
(1987), Marcelo (1999), Day (2001), Giovanni e Marin (2014), Perrenoud (2002), Mira e
Romanowski (2014), Guarnieri, (2005), Nono (2011), Almeida e Calil (2012), André (2016),
Tardif (2014), como também outros que discutem sobre o professor iniciante, seus desafios e
dificuldades vividas no inicio da carreira docente.

Pensar no papel do docente no contexto escolar, em inicio de carreira, € compreender
que ele apresenta necessidades de aprimoramento de suas praticas e teorias, num processo
continuo de formacao, um percurso de incertezas, mas tambem de aprendizagens e conquistas.

Para amenizar o quadro narrado por diversos iniciantes, na literatura ja existente sobre
0 processo inicial da docéncia, a escola precisa, entdo, repensar as suas relacdes, seu projeto
pedagdgico, para, assim, amenizar as dificuldades e incertezas que abarcam o momento de
insercdo profissional do docente, desenvolvendo, acdes e espagos formativos que contribuam
para a reflexdo e promovam a interagdo do professor iniciante com o coletivo escolar.

Como dito anteriormente, Huberman (2013) traduz este momento, com aspectos de
descoberta e de sobrevivéncia, quando passa a ser responsavel por uma sala de aula, pelos
alunos e a fazer parte do corpo docente. Todavia, um pode sobrepor a outro de maneira a

traduzir outras caracteristicas na vida profissional deste docente.
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Marcelo (2007) enfatiza a ideia de que o periodo de inser¢do € um periodo distinto no
caminho de se tornar um professor. Ndo ha um salto no vazio entre formacéo inicial e
formacdo docente, mas torna-se uma continuidade de sua constituicdo profissional, e,
portanto, é um periodo evolutivo.

Existem alguns trabalhos realizados com o professor iniciante, no sentido de inclusédo
e aprimoramento profissional, em alguns paises. Cornejo (1999 apud ALMEIDA; CALIL,
2012, p. 4) aponta que no final dos anos 90, por exemplo, foram identificadas trés
experiéncias. Uma localizada na Argentina, com uma proposta para a residéncia de
professores; outra no México, onde o desenvolvimento de recursos didaticos foi promovido
na escola e, ainda, no Chile, com a proposta de inclusdo de profissionais recém-formados.
Segundo as autoras, o estudo mais recente de Marcelo (2007) mostra que a situacdo nao
mudou muito nos ultimos anos. Seu projeto de Investigacdo, aprovado em 1988 pelo Centro
de Investigacdo e Documentacdo Educativa, tem por objetivo obter informacgbes sobre
professores principiantes e 0 seu processo de socializagéo.

Tal como acontece nestes paises, ha algumas formac6es ocorrendo também no Brasil,
em nivel de formacao continuada para o professor iniciante, como o0s programas de secretarias
estaduais e municipais Sao Paulo, Ceara (Sobral), Espirito Santo, Mato Grosso do Sul e Rio
de Janeiro (SOUSA, 2015).

Franca (2016) contribui com mais detalhes sobre estes programas:

[...] no municipio de Jundiai, SP, onde ha um Centro de formagdo que, além
de outras formag0es, investe na insercdo de novos professores na docéncia;
outra em Sobral, CE, a qual conta com uma Escola de Formagédo Permanente
do Magistério — ESFAPEM, e que também conta com um programa
especifico para os professores que ingressam na rede; e a Gltima em Campo
Grande, MS, onde ha um Centro de Formacdo — CEFOR — que, dentre outras
formacdes, também desenvolve um projeto especial voltado aos professores
iniciantes. (FRANCA, 2016, p. 56)

Mira e Romanowski (2014) apresentam outras iniciativas de acompanhamento ao
professor iniciante, como as experiéncias na UFSCAR, gue trabalham com mentoria online a
um grupo de professores de diferentes regibes do pais; o Programa de Acompanhamento
Docente no Inicio da Carreira para professores de Educacdo Fisica (PADI); ha também o
programa da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) e ainda o Programa de
Acompanhamento de Professores em Inicio de Carreira (PAPIC) desenvolvido a partir de
2011, na UFMT, Campus do Araguaia.
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Franca (2016), realizando pesquisa sobre a formacdo dos professores iniciantes em
Mato Grosso, na cidade de Rondondpolis, quando em coleta de dados na SEMED, constatou
que somente em 2015, no més de abril, deu-se inicio ao projeto de Formacgdo Continuada para
atender aos professores em inicio de carreira, cujo tema é: “Professores iniciantes: Dialogando
acerca dos conceitos, dos métodos e das praticas docentes” (SEMED, 2015). Franca (2016)
assevera que tal formacdo teve sua origem no Projeto desenvolvido na UFMT, aprovado pelo
OBEDUC.

Sé&o iniciativas importantes, que precisam ser ampliadas, se considerarmos a extensdo
do pais e diante deste cenario, André (2012, p. 3) afirma ser importante “[...] os Orgaos
gestores da educacdo inserirem os programas de insercao a docéncia num plano mais amplo
de desenvolvimento profissional, para que as acGes formativas tenham continuidade apds o
periodo probatério”.

O periodo de insercdo exige, do professor, competéncias, habilidades e
conhecimentos, requer reflexdo de sua prépria pratica, levando em consideracdo o
conhecimento adquirido. Almeida e Calil (2012) o definem como uma situacédo de fragilidade,

apontando que,

De acordo com a literatura, faz-se necessario um cuidado na insercdao dos
egressos das licenciaturas nas escolas e na profissdo, na medida em que tém
sido constatadas fragilidades no dominio dos contetdos escolares basicos
relacionados a leitura e a escrita. Trata-se de uma situacdo preocupante,
especialmente quando se reconhece que o conhecimento do conteldo, objeto
de ensino, é um saber que estd na base da profissdo docente e que é
fundamental o professor compreender as estruturas e 0s principios da
organizagdo conceitual da disciplina que ensina, bem como 0s
conhecimentos pedag6gicos necessarios para organizar o contedo com a
intencdo de sistematiza-lo e tornd-lo acessivel ao aluno. (ALMEIDA;
CALIL, 2012, p. 6).

Sendo assim, € necessario se pensar, como base da formacdo docente, o
acompanhamento pedagogico e projetos de formacao continuada a estes profissionais, dando-
Ihes o suporte na colaboragdo, por meio de estudos e trocas de experiéncias.

Marcelo (1999) aponta que h& necessidade de considerar esta fase de insercao
profissional docente como um momento que possui caracteristicas proprias, e esse periodo
precisa também ser analisado de forma singular. Nono (2011) tece suas consideracfes sobre

este momento:

E um periodo marcado, em geral, pela desilusio e pelo desencanto e que
corresponde a transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente do
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trabalho. Os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da
pratica profissional e podem ocasionar o estabelecimento de rotinas e
certezas cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o
professor ao longo de sua carreira (NONO, 2011, p. 19).

S8o periodos desde a pré-formacdo, formacdo inicial, iniciacdo e formacao
permanente. Cada etapa representa, para o profissional, segundo Marcelo (1999), exigéncias
diversas, especificas e diferenciadas, que colaboram para que o iniciante tenha o desejo de
buscar conhecimentos, atitudes, aprendizados, muitas vezes inspirados em seus professores de
graduacao.

Assim, cada fase é um momento que se constroi, de adaptacdo e reflexdo,
principalmente a insercdo na docéncia. Para Mira e Romanowski (2014, p. 02), o inicio da
profissdo docente faz parte do processo de desenvolvimento profissional do professor e a
literatura especifica “evidencia que essa fase apresenta caracteristicas proprias,
constituindo-se como um momento fundamental na constituicdo da docéncia”.

E nesta fase que o professor iniciante vai colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos ao longo dos estudos na graduacdo, porém, é necessario o fortalecimento de sua
formacédo para enfrentar os obstaculos que ocorrem na escola.

Nos primeiros anos de ensino, para Marcelo (1999, p. 112), os professores em inicio
de carreira, fazem “a transi¢do de estudantes para professores”. Argumenta o autor que, no
“primeiro ano os professores sdo principiantes, €, em muitos casos, no segundo e terceiro anos
podem estar ainda a lutar para estabelecer a sua propria identidade pessoal e profissional”.
Esta fase exige que os professores se esforcem num processo de desenvolvimento profissional
que, segundo Day (2001), € um processo continuo, ao longo de toda a carreira, porém, 0s
acontecimentos pessoais e profissionais que ocorrerem neste periodo irdo condicionar as suas
necessidades particulares e a forma como as mesmas poderéo ser identificadas.

Trata-se, de acordo com Nono (2011), de um periodo de descobertas, em que 0
professor tem suas limitagcdes, mas, a0 mesmo tempo, tenta manter um equilibrio diante das
contradi¢BGes que ocorrem, para se manter na profissdo. Percebe-se que ndo é simples passar
por este periodo de adaptacdo, no qual as incertezas sobre como agir em sala de aula estéo
presentes e a formac&o inicial ndo da suporte suficiente para compreendé-las.

Fica evidente, quando fazemos uma retrospectiva do professor em inicio da carreira
como aluno, ainda na graduacéo, que ele esta, ao ingressar na docéncia, pleno de expectativas
relacionadas as teorias estudadas, com os estagios, que o colocam no papel de futuro docente,

para enfrentar uma sala de aula. Guarnieri (2005, p. 9) enfatiza que uma parte da
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aprendizagem da profissdo docente “s6 ocorre e so se inicia em exercicio. Em outras palavras,
0 exercicio da profissdo é condicao para consolidar o processo de tornar-se professor”.
Perrenoud (2002) pondera que, neste momento, para o iniciante, algumas situacdes
que sdo rotineiras, para um experiente, dele demandam muito mais tempo e concentracdo para
resolver. O iniciante na carreira passa por este periodo de transi¢do e, em muitos momentos,
se angustia por ndo ter a maturidade suficiente para resolver problemas que ocorrem em seu
ambiente de trabalho. Borko (1986 apud MARCELO, 1999) ilustra bem esta transicéo:

[...] a iniciacdo ao ensino é um periodo de tempo que abarca 0s primeiros
anos, nos quais os professores fazem a transicdo de estudantes para
professores. E um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em
contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores
principiantes devem adquirir conhecimento profissional além de
conseguirem manter um certo equilibrio pessoal. (BORKO, 1986, apud
MARCELO, 1999, p. 113).

Marcelo (1999) acredita que, neste inicio, a escola tem um papel fundamental como
servigo de apoio aos professores “principiantes”, como s3o chamados pelo autor, mas, ao se
deparar com a realidade da escola, o professor surpreende-se com a organizagdo imposta pela
instituicdo, vindo esta, a chocar-se muitas vezes, com suas concep¢Oes, adquiridas e
formuladas na graduacéo.

Dragone e Giovanni (2014), sobre este jovem professor no espaco escolar, ressaltam:

Na verdade, o ato de ensinar expde o/a jovem professor/a a ressignificacdo
constante de seu trabalho - ele, professor e seus alunos modificam-se no
mesmo ato. Os vinculos necessarios para a atividade docente ndo sdo
espontaneos, mas formais, proprios da organizacao escolar e das exigéncias
que caracterizam o trabalho docente. (DRAGONE; GIOVANNI, 2014, p.
65).

Os estudos apontados indicam que o professor iniciante é levado, a todo 0 momento, a
refletir sobre sua prética, de modo a perceber que nem sempre o que aprendeu na graduacdo
sera sua dindmica de trabalho, que vai necessitar de buscar conhecimentos e um continuo
trabalho pedagdgico com os mais experientes. Para Tardif e Raymond (2000), o trabalho do
professor experiente que se estabelece como mediador entre a realidade concreta da escola e o
professor iniciante exige saberes e habilidades que vdo além daquelas trabalhadas pela
formacéo inicial, ou seja, demanda saber ser e saber fazer, algo que se consegue depois de

varios anos de experiéncia.
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Entdo, o acompanhamento de um profissional experiente ao iniciante no contexto
escolar, pode emergir como uma dindmica positiva neste cenario apresentado, onde o
iniciante é levado a sentir-se desafiado. E o que revela o projeto de investigacdo de Marcelo
(1999):

Nesta investigacao, pretendiamos conhecer os problemas e preocupacdes de
uma amostra de professores principiantes de Sevilha e Granada. Para isso,
foram entrevistados 107 professores principiantes de EGB_BUP e FP, os
quais responderam a questionarios de crengas e percepcdo de problemas. No
decurso dessa investigacao, verificamos que os professores principiantes sdo
profissionais que se preocupam com seu aperfeicoamento como docentes,
mas com consciéncia de que a sua formacao é incompleta. Constatamos que
0s primeiros anos de ensino sdo dificeis, quer pessoal quer
profissionalmente, especialmente no caso atipico dos professores interinos.
Verificamos também que os professores se diferenciam entre si em fungéo
dos contextos em que ensinam. Que as experiéncias tidas enquanto
estudantes influenciam muito os professores principiantes do secundario, ndo
acontecendo 0 mesmo com os professores de educacdo em geral bésica.
Constatamos também que os problemas dos professores se referem
principalmente a aspectos didaticos por oposicdo a pessoais ou
organizacionais. (MARCELO, 1999, p. 112).

Para colaborar sobre esta investigacdo, apresento um quadro ndo diferente, por
intermédio da pesquisa de Giovanni e Marin (2014), sobre um estudo realizado por Papi e
Martins (2010), de uma pesquisa sobre investigacdes de professores iniciantes entre 2000 e
2007. As autoras concluiram que o jovem, ao sair da graduacdo, procura manter uma imagem
de professor e busca, no conhecimento pedagdgico advindo da graduacdo, a resolucdo dos
problemas que surgem, sem ter, muitas vezes, o apoio pedagdgico necessario. Contudo, para
as autoras, a formacdo deste professor inicia com as experiéncias desde sua escolaridade
basica, para depois passar pela graduacéo, pelas atividades formais académicas, se firmando,
na pratica em sala de aula, como professor iniciante na carreira e dando a continuacdo nas
formagdes continuadas.

Este professor iniciante na carreira, avalia Marcelo (1999), passa por momentos
dificeis, pois sua formacdo inicial muitas vezes ndo oferece subsidios suficientes para que ele
possa lidar com situacdes, como ser interino, e também na questdo didatica. Somente com o
passar do tempo e com a pratica de sala de aula, como concluiram Papi e Martins (2010), os
dilemas poderao ser minimizados.

Gatti et al. (2013, p. 28), trazem a tona um fator importante sobre a formacéo inicial:
“¢ funcdo da formagdo inicial ajudar esses futuros professores a compreenderem esse

processo e a conceberem a profissdo ndo reduzida ao dominio de conceitos de uma area



44

especifica”. Prosseguem, dizendo que “implica o desenvolvimento de habilidades, atitudes,
comprometimento, uma investigagdo da propria atuacao”.

Por isso a importancia de o jovem professor na carreira estar sempre aberto as
mudangas, visto que, como descrevem Dragone e Giovanni (2014, p. 66), “o conhecimento
ndo é estatico, mas estd sempre em processo de mudanca, parece essencial que 0s jovens
professores adquiram a capacidade para adquirir novos conhecimentos durante toda a carreira
profissional e aprendam como comunica-los aos diferentes tipos de alunos”.

Neste contexto, o professor, quando inserido no ambiente escolar, vai se constituindo
docente, entretanto, foi inevitdvel reconhecer a importancia da formacdo inicial deste
profissional, que o prepara para assumir a docéncia. Por isso, em seguida, trago a discussao a

formacdo inicial do professor iniciante na licenciatura.
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4 FORMACAO DO PROFESSOR NA LICENCIATURA E O INICIO DA CARREIRA
DOCENTE

Pinto um barco a vela branco navegando
E tanto céu e mar num beijo azul.
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983).

A formacdo inicial oferecida aos professores e aqui apresentada, é embasada e
contextualizada em varios conhecimentos que estdo inseridos na sociedade, como as questdes
culturais, sociais e éticas, bem como os aspectos pedagdgicos inseridos no ambiente escolar.

Marcelo (1999) salienta a importancia de integrar a formacdo de professores num
processo de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular, afinal, a educacgao esté inserida
nestes contextos, apontados pelo autor, e as inovagdes tendem a acontecer com a colaboragédo
dos envolvidos, logo, pensadas em conjunto.

Neste entendimento, o autor leva-nos a perceber que o docente estard em construcao,
pois a profissdo exige do professor diversas funcdes, entre risos e choros, € necessario
aprimorar os conhecimentos. Imbernon (2002, p. 65) assevera que a formagao inicial “deve
fornecer as bases para poder construir esse conhecimento pedagogico especializado”. Sem
iss0, 0 professor iniciante € como um pequenino barco a vela, langado ao mar imenso, sem 0s
recursos que lhe permitam navegar por entre as complexas marés da educacéo.

Além deste conhecimento pedagdgico especializado, o professor deve ser aquele que
ndo reproduz conhecimentos, mas assume uma manifestacdo de vida em sua complexidade.
Para Imbern6n (2002, p. 18), “os docentes precisam desenvolver capacidades de
aprendizagem da relacdo, da convivéncia, da cultura do contexto e de interacdo de cada
pessoa com o resto do grupo”. Ainda para o autor, “¢ fundamental formar o professor na
mudanga e para a mudanga”. Requer, portanto, um professor que reflita sobre seu papel
mediante fatores que influenciam na sua carreira docente.

Neste contexto apresentado e frente aos tantos desafios, torna-se inquestionavel para
Imbernon (2002), uma nova forma de ver as fungGes do professor e uma nova cultura
profissional, para que o mesmo tenha uma maior participacdo social e de todos os que
trabalham na educagéo.

Esta participagdo se fez presente em todo o percurso histérico da formagéo de
professores e da educagcdo, houve momentos de muitas mudangas organizacionais e

curriculares. Segundo Saviani (2009), o curriculo era, até meados do século XIX, voltado as



46

matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras, sendo desconsiderado o preparo didatico-
pedagogico. Com a organizacdo dos institutos de educacdo (1932-1939), uma nova fase se
abriu, pois, segundo o autor, foram ‘“concebidos como espagos de cultivo da educagio,
encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa” (SAVIANI, 2009, p.
3). As duas principais iniciativas foram o Instituto de Educagdo do Distrito Federal,
implantado por Anisio Teixeira, e o Instituto de Educacdo de Sdo Paulo, instituido por
Fernando de Azevedo, pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da
Pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96 —, de dezembro de
1996, trouxe alteracbes com propostas tanto para as instituicdes formadoras como para 0s
cursos de formacao de professores e no ano de 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DCN, 2002) sdo homologadas e,
posteriormente, as Diretrizes Curriculares, para cada curso de licenciatura, passam entéo a ser
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

Verificou-se que houve um avang¢o nos cursos de licenciaturas, com foco na area
disciplinar especifica, porém, com pouco espaco para a formacdo pedagdgica, e, em pleno
século XXI, com as orientacbes mais integradoras quanto a relagdo ‘““formagdo
disciplinar/forma¢do para a docéncia”, ainda se verifica a prevaléncia deste modelo
consagrado no inicio do século XX para as licenciaturas, apresentado com um quadro de
instituicGes de ensino centralizadas e transmissoras de conhecimentos.

Para Imbernén (2002, p. 7), “a institui¢do educativa evoluiu no decorrer do século
XX, mas o fez sem romper as linhas diretrizes que lhe foram atribuidas em sua origem:
centralista, transmissora, selecionadora, individualista”. Para o autor, o ato de educar, “passa
realmente na vida e para a vida, para essa vida”, superando os enfoques tecnologicos,
funcionalistas e burocraticos, mas dando enfoque ao carater “relacional, mais dialdgico, mais
cultural-contextual e comunitario, em cujo ambito adquire importancia a relagdo que se
estabelece entre todas as pessoas que trabalham dentro e fora da instituicao™.

Esta relacdo, apontada por Imbernon (2002), vai além dos aspectos didatico-
pedagogicos, ou seja, uma relacdo mais dialdgica, respeitando as individualidades de cada
um. Requer, entdo, uma formacéo politica e social, para compreender as diferentes realidades
apresentadas em nossa sociedade e acompanhar as evolucgdes ocorridas. A profissdo docente
se depara com inumeros aspectos inerentes a educagdo, como — e motivagdo, luta contra a
exclusdo social, participagdo e animagdo de grupos, relagdbes com estruturas sociais e com a

comunidade.
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Para tanto, h4& um papel fundamental na formagdo do docente, a cargo das
universidades, na busca de responsabilidade dos envolvidos no processo politico, como forma
de oferecer sustentacdo a educacéo, para que o recém-formado possa exercer, com seguranca,
estas tantas funcgdes a ele designadas. Com base na Constituicdo Federal de 1988 e a LDB, de
1996, seus principios e finalidades educacionais sdo desafiadores, langcam as bases que d&o
sustentacdo ao projeto nacional de educacdo, com a valorizagdo do profissional da educacao
escolar, voltando o olhar as diferentes modalidades de ensino, a atender o indigena, o0s
quilombolas, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), fazendo uso de toda a diversidade
tecnoldgica que esta presente em nossa sociedade.

Nesse ambito de inovagdes e diversidade, Imbernon (2002, p. 20) assevera que “o
professor ou a professora ndo deveria ser um técnico que desenvolve ou implementa
inovagdes prescritas”, mas, para o autor, “deveria converter-se em um profissional que deve
participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanca, a partir de e em
seu proprio contexto”. No entanto, para que isso aconteca, é imprescindivel que o docente seja
valorizado e respeitado, em suas varias dimensdes: humana, pedagdgica, social, salarial,
passando pelo incentivo a formacéo continuada.

O artigo 3° da LDB 9.394/96, ao definir os principios da educacdo nacional, prevé a
valorizagcdo do profissional da educacdo escolar, que devem ser concretizados no plano de
carreira docente, para que ndo haja tanta desisténcia ao longo do curso ou na insercéo docente,
por isso a importancia das instituicbes formadoras repensarem o seu projeto pedagogico.

As DCN (BRASIL, 2002), no Artigo 6° mencionam as competéncias a serem
consideradas na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos docentes, que
sdo inerentes para que os individuos compreendam o seu papel nos contextos escolares para
0s quais a graduacgdo os prepara, para além do dominio de contetdos, o seu comprometimento
com a formacao de um ser humano social e democrético.

Neste contexto, a formacao de professores, segundo demarcado pelas DCN (BRASIL,
2002), se refere a formagdo de um profissional, com o compromisso de assumir uma sala de
aula, com competéncias de cunho social, pedagogico e politico, na possibilidade de uma
formacdo plena. As institui¢des responsaveis pela formacao do docente, para Imbernén (2002,
p. 61), “devem ser instituigdes ‘vivas’, promotoras da mudanga ¢ da inovagdo”, de modo a
preparar o docente para além da sala de aula, deve-se promover o conhecimento profissional e
também os aspectos da profissdo docente, atentando para o contexto cultural.

As DCN (BRASIL, 2015, p. 2) apontam, no § 1° do artigo 62 da LDB, que as

instituicOes formadoras, em articulacdo com os sistemas de ensino, em regime de colaboracéo,
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deverdo promover, de maneira articulada, a formacé&o inicial e continuada dos profissionais do
magistério para viabilizar o atendimento as suas especificidades nas diferentes etapas e
modalidades de educacio bésica, observando as normas especificas definidas pelo CNE. E
nesse Viés que a educacdo deve ser assumida com o compromisso de atender ao profissional
iniciante que estara conduzindo uma sala de aula, com os mais diversos desafios apresentados.

Neste desejo de compromisso em atender o profissional da educacdo e em sintonia
com o Documento Final da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), de 2014, principios
da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
definidos no artigo 2° do Decreto n° 6.755/2009, as novas DCN definem os principios da
formacao inicial e continuada de profissionais do magistério da educacao basica e sinalizam
para maior organicidade nos projetos formativos, necessidade de maior articulacdo entre as
instituicGes de educacdo superior e de educacéo basica.

Dessa forma, e estabelecendo esta articulagdo com a educagdo superior, o professor
assumira uma sala de aula, somando aos conhecimentos adquiridos na graduacdo, trazendo
consigo toda sua longa trajetoria de estudante. Para Marcelo (2009, p. 13), ser um bom
professor, “pressupde um longo processo. Os candidatos que chegam as institui¢cbes de
formacao inicial de professores ndo sdo recipientes vazios”.

Com a expectativa de fortalecer estes conhecimentos é que as instituicbes tém
realizado estudos e pesquisas no sentido de reformular seus projetos pedagdgicos dos cursos
de licenciaturas e, deste modo, desenvolver a formacéo de docentes para atender as demandas
de nossa sociedade.

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2006, passaram a apresentar uma
reestruturacdo do curso, dando énfase a responsabilidade com a formacdo inicial para o
exercicio da docéncia na Educacdo Infantil, Séries iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, em cursos de Educacdo Profissional de servigos de
apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. Tais
conhecimentos sdo imprescindiveis na formacdo do profissional, pois 0 mesmo estara, em
breve, a frente de uma sala de aula, exercendo as fung¢fes docentes, ou seja, conduzindo 0s
seus saberes a outros, que sao seus colegas de trabalho, seus alunos e a comunidade escolar.

Assim, pautada neste intuito e com a preocupacdo em formar este profissional docente,
a Universidade Federal de Mato Grosso, Campus Universitario de Rondonopolis, também
apresentou, em seu Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (2009), reformulagdes no
sentido de resgatar algumas fragilidades e atender as exigéncias legais, sociais, pedagogicas e

administrativo-burocraticas.
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Para Manrique (2008, p. 212), esta formacdo do professor “implica refletir, em
primeiro lugar, a respeito da formacdo académica e pedagdgica, porque os professores
exercem funcgdes docentes em salas de aula e trabalham com um contetdo especifico; também
significa pensar o ato de ensinar”, como afirmam Aquino e Borges (2015, p. 94), ao
enfatizarem as exigéncias quanto a formacdo do professor: “[...] € insuficiente possuir
conhecimentos sélidos, € preciso articular adequadamente teoria e pratica no exercicio da
profissio”. E desenvolver uma formagdo académica que ultrapasse 0s muros das
universidades, que se torna possivel no contato com o chédo da escola, onde o docente que esta
sendo formado possa interagir e conviver com os problemas que assolam a realidade das salas
de aula, como indisciplina, falta de material, estrutura e ambientes fisicos precarios.

Esta realidade, que um dia os egressos irdo enfrentar nem sempre € visualizada pelos
alunos no estagio supervisionado, dai o grande nimero de alunos que desiste da profisséo,
antes mesmo de assumir uma sala de aula. Esta realidade se apresenta no relatorio de pesquisa
da Fundacdo Carlos Chagas de (2009) a respeito da atratividade da carreira docente, na qual
foram entrevistados 1501 alunos sobre sua escolha profissional e como resultado, 32%
pensaram em ser professores, 2% ainda querem sé-lo. E uma porcentagem muito pequena a
escolha do curso de docéncia. A pesquisa também aponta, no quesito escolha profissional, que
entre 0s cinco cursos mais citados estdo: Medicina, Direito, Engenharia e Administracdo, até
mesmo nas escolas publicas. Outras carreiras, como: Educacdo Fisica, Enfermagem e
Ciéncias Contabeis, sdo citadas em quinto, oitavo e décimo lugares, na escola publica, e em
décima quinta posicdo entre as escolhas das escolas particulares, diferenciando de
Arquitetura, RelagGes Internacionais e Economia, que aparecem como escolhas da escola
particular.

Outros apontamentos sdo apresentados neste relatério sobre a ndo escolha pela
docéncia, como a diminuic¢do da estabilidade financeira e o reconhecimento social por parte
da sociedade. A pesquisa aponta, ainda, alguns fatores que colaboram para o ndo interesse:
falta de identificacdo profissional ou pessoal, baixa remuneracdo, desinteresse, desrespeito
dos alunos e més condigdes de trabalho.

Este resultado evidencia o quanto as politicas educacionais no Brasil precisam rever 0s
projetos de formacéo docente. Para compreendermos, Gatti et al. (2011, p. 24) asseveram que
o grande desafio atualmente, “refere-se a necessidade de se formar bons professores para cada
sala de aula de cada escola por meio de processos formativos pertinentes a um mundo de
mudanga”. E preciso, igualmente, investir na carreira profissional do professor, num

desenvolvimento pedagdgico, de modo a criar espagos de reflexdo as mudangas que o
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cologuem como protagonista de sua profissao, dando-lhe maiores condi¢BGes pedagdgicas e
fisicas para enfrentar os obstaculos que surgem no dia a dia, seja de ordem pedagdgica ou
metodoldgica, promovendo um ensino mais significativo e reflexivo da agéo.

Conforme Imbernon (2002), a formacdo docente deve ser assumida como

[...] um papel que vai além do ensino que pretende uma mera atualizagéo
cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participacao, reflexdo e formacao para que as pessoas aprendam e
se adaptem para poder conviver com a mudanca e com a incerteza.
(IMBERNON, 2002, p. 18).

Fica evidente a urgéncia em desenvolver “politicas que tenham como prioridade nio
sO a valorizacdo do magistério visando evitar o declinio da profissdo docente, mas que as
pessoas que optem pela docéncia sejam de fato assistidas na sua formacao inicial e em seu
desenvolvimento profissional” (GATTI et al., 2009, p. 70).

Imberndn (2002, p. 44) parte da perspectiva de gque este desenvolvimento profissional
estd ligado também a fatores como, “saldrio, estruturas, niveis de decisdo, niveis de
participagdo, carreira, clima de trabalho, legislagdo trabalhista”. Estes fatores tém papel
fundamental na vida profissional do docente, ao colaborar para que este se torne um
profissional que desenvolva seu trabalho com mais seguranca e seja reflexivo de sua prépria
pratica escolar. Para Schon (1992, p. 87), o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz
tem que se integrar ao contexto institucional. O professor tem de se tornar um navegador
atento a burocracia da escola. Para o autor, “os responsaveis escolares que queiram encorajar
os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem criar espacos de liberdade
tranquila onde a reflexdo-na-agao seja possivel”.

Pensar 0 docente nestes espacos € pensar num processo longo e inacabado, com
necessidades de ir além das teorias, no sentido de que a escola repense seu projeto
pedagogico, para atender as dificuldades e incertezas que abarcam o momento de insercdo
profissional do docente.

Por isso que Schon (1992) aponta algumas dimensdes importantes para o
desenvolvimento da pratica reflexiva: a primeira seria a compreensao da matéria pelo aluno, a
segunda, a interacdo interpessoal entre o professor e o aluno, e a terceira, a dimenséo
burocratica da préatica.

Estas dimensdes, retratadas pelo autor, sdo importantes para que o docente esteja

preparado a enfrentar as mais variadas situagdes que ocorrem — e que S0 imprevisiveis —,
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minimizando suas angustias e, assim, tornando-se um professor iniciante que ira refletir sobre
sua acao.
Sacristan e Perez (1998) colaboram para entendermos com mais propriedade sobre a

reflexdo sobre a acdo, afirmando que:

A reflexdo sobre a acdo € um componente essencial do processo de
aprendizagem permanente que constitui a formacdo profissional. Em tal
processo se abrem para consideracao e questionamento individual e coletivo
ndo apenas as caracteristicas da situacdo problemaética sobre a qual atua o
profissional pratico, mas também os procedimentos utilizados na fase de
diagndstico e definicdo do problema, a determinagdo de metas, a escolha de
meios e a propria intervencdo que aquelas decisbes desenvolvem; e, 0 que
em nossa opinido € mais importante, os esquemas de pensamento, as teorias
implicitas, as crengas e as formas de representar a realidade que o
profissional utiliza nas situacdes problematicas, incertas e conflitantes.
(SACRISTAN; PEREZ, 1998, p. 371).

Percebe-se que, no confronto com as mais variadas situacbes que surgem, 0O
profissional da educacdo, aquele que € iniciante ou 0 mais experiente, busca, em suas
aprendizagens tedricas e em suas crencas, minorar estas situag@es, por isso, sdo pessoais e
subjetivas, construidas pelas experiéncias e informacdes que ocorrem ao longo da vida.

Para Vila e Callejo (2006):

As crencgas sdo um tipo de conhecimento subjetivo referente a um contetdo
especifico sobre o qual versam; tém um forte componente cognitivo, que
predomina sobre o afetivo, e estdo ligadas a situagdes. Embora tenham alto
grau de estabilidade, podem evoluir gragas ao confronto com experiéncias
que podem desestabiliza-las: as crencas vdo sendo construidas e
transformadas ao longo de toda a vida. (VILA; CALLEJO, 2006, p. 48).

Neste contexto acima apresentado e com as novas situa¢es que ocorrem, o professor
vai se constituindo e transformando suas praticas e suas concepcdes. Por isso a importancia de
a formagdo inicial ser permeada de reflexdo, vinculando teoria e prética. Neste sentido,

Imberndn (2002) corrobora, afirmando que, para se obter esta reflexividade, € importante

[...] derrubar o predominio do ensino simbdlico e promover um ensino mais
direto, introduzindo na formacéo inicial uma metodologia que seja presidida
pela pesquisa-acdo como importante processo de aprendizagem da reflex&o
educativa, e que vincule constantemente teoria e pratica (IMBERNON,
2002, p. 65).

Neste cenario, ha que se repensar uma metodologia que atenda principalmente as

dificuldades e incertezas envolvidas no momento de insercdo profissional do docente.
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Conforme Gatti (2008), as acOes que se desenvolvem com o objetivo de reflexdo, interacéo e
debates, podem favorecer o aprimoramento profissional e serem consideradas como formagao
continuada.

Este trabalho coletivo, para Imbernon (2002, p. 80), pode ocorrer na escola, “como
foco do processo acao-reflexdo-acdo, como unidade bésica de mudanca, desenvolvimento e
melhoria”, trata-se para o autor, de um trabalho conjunto entre gestores, professores iniciantes
e experientes, num processo de aprendizagem pedagogica que se d& ao longo da carreira
docente.

Neste sentido, Day (2001, p. 16), aponta que “os professores constituem o maior
trunfo da escola” como uma interconexdo entre a transmissdo do conhecimento, das
habilidades e dos valores, podendo ainda, para o autor, realizar os objetivos educacionais e ser
capaz de aprimorar seu papel profissional numa aprendizagem “ao longo de toda a carreira”.

Para a concretizacdo deste trabalho em conjunto, é indispensavel espacos fisicos
propicios, incentivo a pesquisa e investigacdo, pois, a fim de colaborar com a aprendizagem
do professor, em especial a do iniciante, € relevante que se criem espacos e tempos adequados
ao seu desenvolvimento profissional.

E importante colaborar e planificar o desenvolvimento profissional do docente, numa
conjunta responsabilidade de professores, das escolas e do governo (DAY, 2001). Esta
parceria representa um fator primordial que contribuird para o desenvolvimento da formacédo
continuada e, consequentemente, para a qualidade de aprendizagem.

Assim sendo, passo a exposicdo de projetos de formacdo continuada que tém sido

desenvolvidos no Brasil e em Mato Grosso.

4.1 Formagéo continuada no Brasil e em Mato Grosso

Para Imbernon (2002), a formacdo continuada é denominada formacgéo e permanente,
e tem a finalidade de colaborar no sentido de desenvolver competéncias para ter condicdes de
transformar as acOes educativas, adaptando-as a diversidade e ao contexto dos alunos. Marin
(1995) apresenta também outras expressdes para a formacao continuada, entendendo-a como:
educacdo permanente, educacdo recorrente, educacdo continua, formagdo permanente e
desenvolvimento profissional. O que para ela difere de termos como reciclagem, capacitacao
e treinamento, utilizados para cursos de qualificacéo.

Este processo de formacdo continuada de professores no Brasil, segundo Alferes e

Mainardes (2011), sofreu mudancas significativas, assim como a formacéo inicial, levando
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em conta os contextos econémico, politico e social do pais. Para os autores, at¢é mesmo a
“concepgdo de treino de destrezas e técnicas foi sendo superada pelo entendimento de que a
aprendizagem continua é importante para o desenvolvimento profissional docente e da
sociedade como um todo”. (ALFERES; MAINARDES, 2011, p. 4).

A formacdo continuada, além de transformar as acGes educativas, reflete Oliveira
(2016, p. 264), “transforma-se no espaco desejado para a concretizacdo do desenvolvimento

profissional”.

De acordo com as DCN (BRASIL, 2015), no Art. 16,

a formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagodgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagbgicas, cursos, programas e acGes para além da formagdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente. (BRASIL, 2015, p. 13).

Além disso, a formacdo continuada € importante para contribuir para o
desenvolvimento profissional dos educadores e suprir as lacunas decorrentes da formacéo
inicial que, muitas vezes, foi insuficiente para o atendimento as demandas da pratica docente.

Assim, o Art. 16 do Capitulo VI das DCN (BRASIL, 2015), refere-se a formacéo

continuada e considera:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
educacdo bésica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esté inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacao e o desenvolvimento associados
ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - 0 respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa. (BRASIL, 2015,
p. 14).

Percebe-se que as politicas publicas, no Brasil, voltadas & formacdo continuada do
professor, tém apresentado caminhos importantes para o desenvolvimento da formacéo
continuada, como as DCN de 2015. Sendo assim, para que realmente as formagbes ocorram
nas escolas e em instituicbes formativas, € necessaria a colaboracdo de todos os envolvidos,

engajados nos estudos e nas propostas das politicas publicas que ora vigoram no pais. S6
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assim é possivel compreender que a escola pode ter a autonomia para a realizacdo de seus
projetos de formacéo.

Imbernén (2009, p. 26) enfatiza que a formagao, requer “um clima de colaboragao e
sem grandes reticéncias e resisténcias entre o professorado”, pois continua ele, “(ndo muda
guem nao quiser mudar, ou ndo se questiona o que faz aquele que pensa que estd muito
bem)”. Isolada, a formagdo continuada dificilmente conseguiria mudangas significativas, pois
ha todo um sistema educacional que deve ser democratico, ndo seletivo e ndo excludente.
(ALFERES; MAINARDES, 2011).

Faz-se necessario, portanto, que a colaboracdo aconteca nos espacos escolares,
associada ao querer mudar e aprimorar os conhecimentos. N&o basta termos politicas voltadas
a formacdo continuada, é preciso também estar atento, de forma a compreender o ambiente
escolar e adapta-las, inseri-las.

Ainda para Imbernon (2009),

A formacéo por si s6 consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudancas
do contexto, da organizacdo, de gestdo e de relagbes de poder entre 0s
professores. O tdo mencionado desenvolvimento profissional ndo recai na
formacdo, mas em diversos componentes que se ddo conjuntamente na
prética de trabalho do ensino. (IMBERNON, 2009, p. 42).

Quando estes componentes escolares e 0s recursos financeiros se estabelecem de
forma consistente, a formacdo continuada tende a ndo se acabar, pelo contréario, se fortalece e
tem mais participagdo dos envolvidos.

Temos o exemplo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), o qual manteve em vigor as
formas anteriormente previstas de repasse e utilizacdo dos recursos destinados a capacitacéo e
ao aperfeicoamento profissional em servigo. Estes avancos veem ao encontro das
necessidades pedagogicas dos profissionais da escola, proporcionando-lhes o
desenvolvimento em exercicio, ou seja, em uma formacdo permanente e que se faz relevante
para dar continuidade a sua formacao inicial.

Este desenvolvimento profissional, para além da formag&o, significa, para Imbernom
(2002, p. 46), “reconhecer o carater profissional especifico do professor e a existéncia de um
espaco onde este possa ser exercido”, o que implica admitir, prossegue o autor, “que os
professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e gerir o ensino-
aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que constituem a estrutura social e

profissional”.
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E também sentir-se estimulado a inovar a cada desafio enfrentado, pois bem sabemos
que a educacdo ndo € estatica, mas se movimenta num espacgo e tempo. Por isso a relevancia

da formacdo no ambiente escolar, contribuindo Candau (2003),

[...] considerar a escola como locus de formagao continuada passa a ser uma
afirmacdo fundamental na busca de construir uma nova perspectiva para a
formacdo continuada de professores/fas que ndo se limite a oferecer
diferentes "cursos" aos docentes. Mas este objetivo ndo se alcanca de uma
maneira espontanea, nao é o simples fato de estar na escola e de desenvolver
uma pratica escolar concreta que garante a presenca das condicdes
mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma
pratica mecanica nao favorece esse processo. Para que ele se dé, é
importante que essa préatica seja reflexiva, capaz de identificar as questBes
presentes na sala de aula, de buscar compreendé-las e buscar formas de
trabalha-las, coletivamente. A pratica coletiva, construida conjuntamente por
grupos de professores/as ou por todo o corpo docente de uma determinada
instituicho ~ escolar  constitui um  elemento particularmente
importante. (CANDAU, 2003, p. 2).

Considerar a escola como lécus de formacdo continuada e colaborar para com 0s
professores no embasamento tedrico, no trabalho coletivo, ou seja, incentivar os estudos e a
busca do aprimoramento pedagogico do professor. Neste contexto, apresentam-se, a seguir,
alguns projetos de formacédo continuada desenvolvidos no Estado de Mato Grosso, perante a
necessidade de dar continuidade a formacgédo do professor.

A formacéo continuada, em Mato Grosso, tem se fortalecido, de maneira que ha uma
preocupacdo das secretarias municipais e estaduais em oferecé-la aos profissionais de
educacdo, no que tange ao aprimoramento tedrico e metodoldgico deste profissional da
educacéo.

Na decada de 90, houve um inicio a formacao continuada aos professores interessados
em Rondondpolis, Mato Grosso, na Escola Estadual Sagrado Coracdo de Jesus. Coordenada
pelos professores da UFMT/Céampus de Rondondpolis, a formagdo foi, posteriormente,
institucionalizada como Centro Permanente de Formacdo de Professores (CENFOR).
Segundo Rocha (2010), o Centro somou 400 professores em formagdo e tinha uma
coordenacgdo geral e mais dois coordenadores responsaveis pela leitura e contato com as
escolas, municipal e estadual, com apoio do Departamento de Educac¢do da UFMT.

Desse modelo surgiram, em 1997, os Centros de Formacdo e Atualizacdo do
Professor, com o proposito de desenvolver a Formagdo Continuada dos profissionais,

docentes e funcionéarios da rede publica de ensino, recebendo reformulagdo em sua
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denominagdo para Centro de Formacgédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Baésica
de Mato Grosso (CEFAPRO).

Como politica de formacdo do Estado de Mato Grosso/SEDUC, o CEFAPRO foi
criado em 15 municipios, para atender as escolas em seus projetos de formacdo continuada.
Os professores formadores de cada area do conhecimento e das modalidades acompanham a
formacédo de cada escola do polo, com o objetivo de subsidiar e intervir, quando necessario,
em seus projetos, porém, os professores que atuam nos centros ainda se esforcam por ter
autonomia e constituir-se profissionalmente.

De acordo com Favretto e Rocha (2010) a Formacdo Continuada desenvolvida pela
Politica Publica da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC-MT), por meio do Projeto Sala
de Formador, e nas escolas, com o Projeto Sala de Educador, hoje denominado Nucleo de
Desenvolvimento Profissional na Escola (NDPE), com Projetos de Estudos e Intervencéo
Pedagdgica (PEIP) e o Projeto de Formagdo Continua para os Profissionais Técnicos e Apoios
Administrativos Educacionais (PROFTAAE). Estes Centros surgiram de uma proposta de
Formacdo Continuada de discussao coletiva.

O projeto de formacdo continuada existente nas escolas estaduais em Mato Grosso se
efetiva com a participacdo de cada professor formador, responsavel pelo projeto de formacao
continuada, dando suporte a analise do projeto, bem como do CEFAPRO o chancelamento
dos certificados da formac&o.

Nos municipios que possuem Universidade, os CEFAPRQOs contam com a parceria de
professores que colaboram dando suporte a formacéo continuada dos formadores, visto que ha
necessidade do aprimoramento pedagdgico e tedrico deste profissional que acompanha as
escolas. Dentre as ages destes centros, encontra-se, também, o atendimento aos programas
que o Ministério da Educacdo (MEC) desenvolve, como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na lIdade Certa (PNAIC), Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEFEM), e
outros que ja se desenvolveram, como o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(GESTAR), o Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educagéo
Infantil (PROINFANTIL), o Programa Indutor de Formacdo Profissional em Servico dos
Funcionarios da Educagio Basica Publica (PROFUNCIONARIO) e outros.

Para o CEFAPRO Cuiaba (2011, p. 5), “o papel do centro sempre foi voltado a
formagdo pedagdgica dos profissionais das escolas estaduais do polo”.

Porém, neste ano, houve algumas alteracbes no desenvolvimento das acGes dos

centros, como relata a coordenadora do CEFAPRO de Primavera do Leste/MT:
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[...] desenvolvemos este ano a formagdo com a Coordenagdo Pedagdgica das
escolas estaduais do polo, sobre a nova politica de formacao que esta sendo
implementada no primeiro semestre. Ficamos em estudos internos, agora a
proposta sera a formacgdo com as Orientagdes Curriculares (OCs), para final
de novembro. (Mércia Inés — Coordenadora Pedagdgica, CEFAPRO
Primavera do Leste/MT).

Percebe-se que mesmo com as demandas oriundas das escolas, 0 CEFAPRO, por ser
um orgao da SEDUC-MT, segue um planejamento em conjunto com a Secretaria, quando se
trata de desenvolver suas acdes, enquanto as escolas desenvolvem os espagos formativos em
consonancia com este planejamento.

Este trabalho, que iniciou no CEFAPRO de Primavera do Leste, Mato Grosso, em
2009, tem contribuido para o desenvolvimento profissional dos professores, com estudos,
planejamentos por area do conhecimento e outras acbes pedagdgicas fundamentais para o
fortalecimento da formacdo continuada. As escolas acompanhadas por nés, formadores, tém
realizado diagndsticos positivos com estes trabalhos, porém, percebemos que a formacéo
continuada desenvolvida na escola precisa, além da parceria do CEFAPRO, de todos os
envolvidos no ambiente escolar, para, assim, dar continuidade as discussdes, no sentido de
abranger a realidade de todos os profissionais da escola.

Para Marin (1995), a formacdo de professores é considerada como formacao
permanente e continuum. Deve sim, ser uma continuidade de estudos e discussdes pertinentes
a carreira profissional docente, envolvendo as areas do conhecimento, a gestdo, 0 apoio,
Servicos gerais e secretarios.

Assim como nas escolas estaduais, existem também formagdes continuadas
desenvolvendo-se nas secretarias de alguns municipios do Estado, como a formacao
continuada iniciada pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Rondondpolis, com
um projeto de politica de formagao continuada ao professor iniciante, criado em 2015, com o
nome de “Professores iniciantes: dialogando acerca dos conceitos, dos métodos e das praticas
docentes”, a principio consistindo de um curso de 30 horas, que teve como objetivo geral
“Proporcionar aos professores iniciantes um espaco formativo de constituigdo de
competéncias profissionais no trabalho de sala de aula na perspectiva da alfabetizacdo e do
letramento (SEMED, 2014).” Entretanto, a pedido dos professores iniciantes, o curso foi
ampliado por mais 60 horas.

Percebe-se que ha, por parte dos professores, uma significacdo desta formacao para a

sua pratica, em dar continuidade a formacdo, demandando ac¢fes da Secretaria. Embora
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recentes, a formacdo ja apresenta resultados positivos, como o projeto da SEMED de
Rondondpolis.

E nestes espacos formativos que o docente pode refletir sobre sua prética pedagégica,
com a possibilidade de diagnosticar as fragilidades que ocorrem no cotidiano, na sala de aula.
Neste sentido, Imbernon (2002, p. 48) destaca cinco (5) eixos de atuacdo na formacgdo
continuada: “1. A reflexdo pratico-tedrico sobre a propria pratica; 2. A troca de experiéncias;
3. A unido da formacdo a um projeto de trabalho; 4. A formacdo como estimulo critico ante
praticas profissionais; 5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa”.

Estes aspectos sdo imprescindiveis para se estabelecer uma formagéo que se constroi
conjuntamente, com reflexdo, geradora de conhecimento e desenvolvimento profissional,
considerando, principalmente, que os temas a serem estudados partam da realidade e
necessidade do grupo da escola, para assim promover um conhecimento ativo e relacionado
com os problemas que os atingem.

Para que esta formagdo se consolide, Névoa (1992) assenta que ela deve estar
vinculada no terreno profissional e em uma perspectiva critico-reflexiva, levando em
consideracdo o desenvolvimento pessoal do professor, o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento organizacional. Ainda no tocante ao desenvolvimento profissional do
professor, € preciso, para Imbernon (2002, p. 47), “também analisar a formagdo como
elemento de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e profissionais e como promotora do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica de formacdo e das relacBes de
trabalho”.

Para a compreensdo dos caminhos da pesquisa, parto para a contextualizacdo da
metodologia, embasada no método (auto)biografico, apresentando 0s instrumentos e
procedimentos de coleta de dados, procedimentos estes que colaboraram para compreender as

narrativas das quatro professoras iniciantes nos seus diarios de campo reflexivos.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

Vou com ela, viajando...
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983).

Na presente pesquisa, foram adotados a abordagem qualitativa e o método
(auto)biografico, associando-se a eles, instrumentos e procedimentos de coleta de dados com
narrativas, como o diario de campo e a entrevista narrativa dialogada. Assim, segui viajando,
tracando os caminhos desta pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48) elucidam que os dados incluem as transcri¢des de
entrevistas, notas de campo e outros documentos oficiais, no entanto, nesta pesquisa,
preocupamo-nos em analisar os registros nos diarios de campo, as entrevistas e o dialogo que
foram se estabelecendo, “respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que foram
registrados os transcritos”.

No decurso do processo da investigacdo, a participacdo na formacdo, o didlogo
constituido e a compreensdo por parte dos sujeitos e dos estudos desenvolvidos, exigiu
atencdo aos detalhes e ndo somente ao resultado.

Por isso, conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 51), o processo de condugdo de
investigacdo qualitativa foi adequado, ja que ‘“reflete uma espécie de didlogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado a estes serem abordados por aqueles de forma
neutra”.

No processo investigativo, procuramos compreender e respeitar as individualidades de
cada sujeito em estudo e também o contexto educacional do qual as professoras sdo produtos
e produtoras (ABRAHAO, 2003).

Neste sentido, ndo pretendemos analisar dados estatisticos, mas compreender o
fendmeno em estudo, no que diz respeito a formacgéo das professoras, como sujeitos e como
profissionais que registram suas impressdes e aprendizagens a cada dia de formacéo
continuada que participam, sob a forma de narrativas no diario de campo.

Fundamentado em Novoa (2013),

[...] a multiplicidade de perspectivas de estratégias constitui, sem dulvida,
uma das principais qualidades de abordagens (auto)biograficas, na medida
em que se estimula um pensamento feito de interagdes e 0 recurso as
técnicas e aos enquadramento tedricos mais adequados. (NOVOA, 2013, p.
23).
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Estas perspectivas de estratégias sdo fundamentais para compreender as narrativas e
adequar os instrumentos de coleta de dados, num movimento de formacgéo do professor, que
ndo e estatica, mas dindmica no contexto escolar.

Conforme No6voa (2010, p. 166,167), “as historias de vida e 0 método (auto)biografico
integram no movimento atual que procura repensar as questdes da formacéo, acentuando a
ideia que “ninguém forma ninguém” e que a “formagdo ¢ inevitavelmente um trabalho de
reflexdo sobre os percursos de vida.”

Além disso, a formacdo se da pela abertura que o sujeito apresenta e a reflexividade
que se desenvolve durante o percurso da formacao.

Ferraroti (2010), considera que 0s materiais biograficos podem ser divididos nos
grupos de materiais biograficos primarios, as narrativas (auto)biogréaficas, que, para o autor,
sdo recolhidas diretamente pelo pesquisador, e 0os materiais biograficos secundarios, como a
correspondéncia, fotografias, narrativas, e outros.

Nesta pesquisa optamos pelas narrativas (auto)biogréficas, lembrando que, para
Ferrarotti (2010, p. 44), “todas as narracBes autobiograficas, relatam, segundo um corte
horizontal ou vertical, uma praxis humana”.

Para esta compreensdo, Souza (2006, p. 32), em seu artigo “A arte de contar e trocar
experiéncias: reflexdes tedrico-metodologicas sobre historia de vida em formagdo”, traz
Ferrarotti (1988), que discute “sobre a autonomia do método autobiografico”, afirma que as
pesquisas sobre historia de vida centram-se numa abordagem das narrativas autobiogréaficas e
utiliza, ao longo do texto, a expressao método biografico, referindo-se aos relatos
autobiograficos.

Neste mesmo contexto, Souza (2006) nos auxilia em compreender sobre a utilizacéo
dos parénteses em (auto)biografico. Assim, apresenta em NoOvoa (1988) o uso dos parénteses
em (auto)biogréfico, tendo em vista a simplificacdo que faz ao duplo sentido da expresséo,
isto é, como movimento de investigacdo e de formacéo, evidenciando-se a narrativa do ator
social.

Para Passeggi e Souza (2010, p. 14), “o método (auto)biografico e a formagdo vem,
mais uma vez, ao encontro das inquietacdes com a formagdo ao longo da vida”, para os
autores, este método pode favorecer o aprofundamento teérico sobre “a formac¢ao do humano
e enquanto pratica de formagéo, conduzir o dialogo de modo mais proveitoso consigo mesmo,
com o outro ¢ com a vida”.

Rios e Reis (2016, p. 107), afirmam que a abordagem (auto)biografica surgiu em pleno

século XX, com a escola de Chicago, “que introduziu o estudo das historias de vida como
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forma de pesquisa”. Também para estas autoras, no Brasil, atualmente, “ha influéncia de
autores europeus que trabalham as histérias de vida como recurso de investigacdo e
formacéo”.

Diante desse contexto, optamos por esta metodologia para compreender as
aprendizagens, as reflexdes e as experiéncias adquiridas pelas professoras, na formacgéo de
que participam, narradas nos seus diarios de campo. Assim sendo, a metodologia
(auto)biografica, para Meireles e Souza (2016, p. 65), “pode ser considerada como uma
possibilidade de produzir um outro conhecimento sobre a profissio e as préaticas
desenvolvidas pelos docentes”. O método (auto)biografico, portanto, colaborou para
compreender as escritas das tensdes/dilemas e 0 modo como as professoras gerem estas
questdes no contexto escolar.

A abordagem (auto)biogréfica, para Finger (1988 apud RIOS; REIS, 2016, p. 107),
justifica-se “pelo fato de este método valorizar uma compreensdo que se desenrola no interior
da pessoa, sobretudo em relacdo as vivéncias e as experiéncias que tiveram lugar no decurso
da historia de vida”.

Esta particularidade referida nos coloca num papel de colher os registros mais sucintos
e implicitos das narrativas, pois as riquezas da escrita de cada professora revelam seu
aprendizado, quando registram, nos didrios de campo, 0 que possibilita a formacdo de
conhecimento, citada anteriormente.

Para Abrahdo (2003, p.80), o sujeito “adota uma tradi¢do em pesquisa que reconhece
ser a realidade social multifacetaria, socialmente construida por seres humanos que vivenciam
a experiéncia de modo holistico e integrado, em que as pessoas estdo em constante processo
de auto-conhecimento”.

E entdo que as narrativas, segundo Abrahdo (2003, p. 81) “permitem, dependendo do
modo como sdo relatadas, universalizar as experiéncias vividas nas trajetorias de nossos
informantes”.

Esta reflexdo acerca de seu papel profissional, é que o professor vai delineando no
diario de campo reflexivo, as suas inquietudes e o repensar sua préatica articulada a sala de
aula. Para colaborar e compreender estas inquietudes, o diario de campo reflexivo se mostra,
no trabalho ora apresentado, como instrumento de pesquisa, oportunizando o entendimento
dos registros e as reflexdes sobre a formagdo da qual as quatro professoras iniciantes
participam.

Neste sentido e para compreendermos estas praticas, o critério da escolha das
professoras se deu por elas fazerem parte do Projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC, uma vez que



62

sdo docentes nas escolas publicas que a ele estdo ligadas, e, também, por contarem com até

cinco anos na carreira docente (TARDIF, 2014).

Para a escolha das quatro professoras iniciantes, observamos a participacdo no projeto,

a disponibilidade e as narrativas descritas por cada uma, que pudessem colaborar para a

pesquisa. Quando convidadas pela pesquisadora, as quatro professoras aceitaram prontamente

serem sujeitos da pesquisa e colaborarem com seus diarios — um compromisso firmado tdo

logo iniciaram sua participacdo no Projeto —, respeitando as individualidades e as escritas de

cada professora.

Cunha (1997) destaca que trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino,

é partir para a desconstrucao/construcao das proprias experiéncias tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige
que a relacdo dialdgica se instale criando uma cumplicidade de dupla
descoberta. Ao mesmo tempo que se descobre no outro, os fendmenos
revelam-se em nés. (CUNHA, 1997, p. 187).

Por isso, € muito presente o envolvimento que se estabelece nesta relacdo, considerado

que a leitura das narrativas permite-nos revisitar as nossas proprias experiéncias, como

professores iniciantes que fomos, tendo passado pelos mesmos conflitos e desafios.

Acrescenta a autora:

A narrativa provoca mudangas na forma como as pessoas compreendem a Si
préprias e aos outros. Tomando-se distancia do momento de sua producéo, é
possivel, ao "ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o produtor da
narrativa seja capaz, inclusive, de ir teorizando a prépria experiéncia. Este
pode ser um processo profundamente emancipatorio em que 0 sujeito
aprende a produzir sua propria formacdo, autodeterminando a sua trajetoria.
E claro que esta possibilidade requer algumas condigdes. E preciso que o
sujeito esteja disposto a analisar criticamente a si proprio, a separar olhares
enviezadamente afetivos presentes na caminhada, a pér em ddvida crencas e
preconceitos, enfim, a desconstruir seu processo historico para melhor poder
compreendé-lo. (CUNHA, 1997, p.3).

Estas caracteristicas da narrativa permitiram a aproximacao do outro, como também a

colocarmo-nos presentes, com nossas historias, fazendo reflexdo do inicio de nossa carreira

docente.

Clandinin e Connelly (2011, p. 98) definem bem o papel de um pesquisador narrativo:

“trabalhamos no espago ndo s6 com nossos participantes, mas também conosco mesmos”, o

que sinaliza a impossibilidade de ficar silencioso, pois, como concluem os autores, “isso
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significa que nossas historias sem nome e talvez secretas, vém a luz assim como aquelas de
nossos participantes”.

E neste sentido que a pesquisa narrativa difere da pesquisa formalista, pois a narrativa
tende a iniciar com experiéncias vividas por meio de historias (CLANDININ; CONNELLY,
2011).

Bakhtin (1990, p. 26-27) remete a experiéncia de ndo somente contar, narrar, pois,
para ele, “a histéria nao conhece séries isoladas [...] S0 a determinacdo de uma interacéo e de
um mutuo condicionamento de dada série com outras cria a abordagem historica. E preciso
deixar de ser apenas si proprio para entrar na historia”.

Da mesma forma, entre o narrador e seu leitor ocorre esta proximidade, tendo em vista
gue ndo ha mero leitor, mas um leitor que compreenda os temas narrados e se sinta parte desta
narracdo. A escrita relaciona-se a imaginacdo e a compreensao, de modo que, como leitor e
pesquisador, seja possivel interpretar o que esta escrito.

Este exercicio ndo é simples, pois a leitura deve ser reflexiva e ndo apenas leitura pela
leitura, considerando que, “as anota¢des de campo sdo as formas mais importantes que temos
de registrar os pedacinhos de nada que preenchem nossos dias”, (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 147). S&o minimos escritos, mas que, somando-se a outros, podem
fornecer escritos importantes para a construcéo da pesquisa.

Considerada, portanto, uma narrativa descritiva analitica, esta pesquisa foi assim se
delineando, em cada dia de formacdo, em que o professor, a0 mesmo tempo que participa da
formacdo, narra sobre o tema abordado no dia, registrando o que foi relevante para sua
reflexdo.

Salientamos que, como critério de pesquisa, optamos por analisar 0s registros
referentes aos dias em que as quatro professoras estavam presentes a formagdo, para uma
caracterizagdo dos registros que contemplassem 0s mesmos temas. Durante as analises das
narrativas nos diarios de campo, optamos por dialogar com 0s sujeitos sobre suas escritas,
quer perguntando oralmente sobre o sentido de suas revela¢es ou indagando por escrito, ao
lado de seus registros. Este procedimento possibilitou que as professoras mesmas pudessem
revisitar suas escritas, num movimento de reflexao e interpretacdo dos registros.

De acordo com Moreira (2011, p. 3), “o processo da escrita ¢, em si mesmo, um
processo reflexivo”. Além disso, acrescenta ela, enquanto estratégia reflexiva de
desenvolvimento pessoal e profissional, “as narrativas dialégicas permitem compreender o

modo como os escreventes desenvolvem formas de indagacéo sobre o seu pensamento e acao
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que favorecam a construcdo reflexiva critica e colaborativa na (re)construcdo da identidade
profissional”.

Assim, também as narrativas tém seu uso na formacao de professores iniciantes para
revelar como enfrentam seus dilemas e suas dificuldades em estar em inicio de carreira, e, ao
mesmo tempo, para que se possa compreender a trajetdria profissional dos sujeitos, conforme

cita 0 autor a seguir:

As narrativas construidas em didlogo com ‘outros’ significativos ddo conta
do modo como o professor, num posicionamento de auto-supervisdo da
accdo, revela o que para si é importante na andlise, interpretacdo e
consequente revisao da acgdo. Ao escrever, o professor revela o que para si é
importante, bem como os seus dilemas profissionais, desvelando o
conhecimento que sobre a accdo vai construindo [...] (MOREIRA, 2011, p.
9).

Na perspectiva de Moreira (2011), o critério da escrita no diario € livre, individual e
com a expectativa em ler cada narrativa, sem exigéncias e imposi¢es. As professoras
escrevem o que para elas tem mais de importante e significativo. Todavia, ha que salientar
que, no decorrer das escritas, as narrativas foram tomando mais consisténcia e apresentando
caracteristicas mais reflexivas, resultado dos estudos e do proprio revisitar 0s registros nos
diarios.

Para compreender as escritas das narrativas e as reflexdes registradas, apresentamos,
inicialmente, as analises das narrativas nos didrios de campo das formagGes ocorridas em
2015.

Sdo narrativas de quatro professoras iniciantes, em um processo investigativo da
formagéo continuada, partilhadas no Projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC, que se desenvolve
quinzenalmente, as tercas-feiras, das 18h00min as 20h30min em institui¢ces diversas, nas
escolas, na universidade e nas escolas do campo, abordando temas que 0s proprios
participantes sugerem, levando em conta suas necessidades formativas.

Portanto, da narrativa, as reflexdes foram se revelando ao longo da formagéo, por meio
do diario, que € um instrumento relevante para a pesquisa qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994) e 0 método (auto)biogréafico (ABRAHAO, 2016), pois nele as professoras apresentaram
uma escrita de si, transformando-a em um exercicio reflexivo.

Apresento, no quadro 3 a seguir, a relagdo das escolas participantes do projeto, sua
localizagdo, o atendimento educacional ofertado, ano de insercdo no Projeto e a quantidade de

professores participantes.
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Quadro 3 — Dados sobre as escolas participantes do projeto PPGEdu/OBEDUC/UFMT

Ano de Quantidade de
Escola Localizacao Atendimento insercdo no Professores
Projeto participantes
Escola y )
Municipal Periferia de Educagdo Infantil e :
Profa_. Evania Rondonépolis/MT A_nos Iniciais do Maio/2013 03
Rodrigues da Ensino Fundamental
Silva— CAIC
Educacéo Infantil;
Escola Ensino Fundamental
Municipal de 1° Periferia de e a modalidade Outubro/2014 06
Grau Gisélio da | Rondonépolis/MT | Educacédo de Jovens
Nobrega e Adultos (EJA) no
periodo noturno.
Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental,
Escola Estadual o Ensino Médio, e a
Carlos Pereira Pe“f?”a.d © modalidade Agosto/2014 05
Rondonopolis/MT ~
Barbosa Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), no
periodo noturno.
Ensino Fundamental;
Escola Estadual Ensino Médio e a
scola estadual | 7ona Rural de Séo modalidade
Well_mgton José do Povo/MT | Educacédo de Jovens Outubro/2014 07
Flaviano Coelho
e Adultos (EJA) no
periodo noturno.
Ensino Fundamental,
Ensino Médio e a
Escola Estadual Zona Rural de modalidade
7 de Setembro Rondondpolis/MT | Educagéo de Jovens Outubro/2014 04
e Adultos (EJA) no
periodo noturno.
Escola )
Municipal Zona Urbana de Educagéo Infantil e
Melchiades - Anos Iniciais do Junho/2016 11
o Rondondpolis/MT .
Figueiredo Ensino Fundamental.
Miranda

Fonte: organizado pela pesquisadora a partir de dados da pequisa.

As escolas acima caracterizadas, também se constituem em locais onde se desenvolve

a formacdo. Nestes escontros, had também uma confraternizacdo final com um lanche,

oferecido pela escola, considerado como um momento importante de descontragdo, em que 0s

professores dialogam e se relacionam prazerosamente, uns com 0S outros.
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Estes momentos, regados de distracdo, sdo demonstracbes de que o professor se
completa, segundo Tardif (2014, p. 104), “com suas emogdes, sua linguagem e seu
relacionamento com os outros ¢ consigo mesmo”. As narrativas, observadas nos diarios de
campo de cada professora, demonstram essas caracteristicas, com registros de suas percepcoes
e o0 entendimento sobre a formag&o em tempo real.

A partir de um combinado, as estratégias de analises foram assim desenvolvidas: num
primeiro momento, os diarios foram recolhidos, quando necessario, para analise, ao final de
cada formacdo. Contudo, ao finalizar as analises nos diarios, percebi que as narrativas
registradas ndo forneciam dados suficientes para compreender como a formacao recebida se
estabeleceu na vida pessoal e profissional de cada uma, de maneira a colaborar com a pratica
pedagdgica em sala de aula. Diante desta constatacdo, acordamos que deveriamos ter um
segundo momento de coleta de dados. Assim, retornei a coleta de dados com os sujeitos, com
a realizacdo de uma entrevista dialogada com cada professora, de forma descontraida, para
que as mesmas refletissem sobre as narrativas ja registradas e analisadas, e, a partir desta
reflexdo, narrarem, com maior clareza, em que cada dia de formacdo colaborou para sua
pratica pedagogica. Neste mesmo intuito, as professoras revisitaram suas narrativas e, em um
movimento de didlogo com suas narrativas, ja analisadas anteriormente, houve um momento
em que puderam, com outro olhar, refletir sobre suas escritas e 0 que as mesmas revelaram
sobre a contribuicdo da formacdo para a melhoria de suas praticas pedagogicas.

Para as entrevistas dialogadas, adotei a proposta de Moreira (2011, p. 57), que
apresenta um formato de narrativas aberto, segundo ele: “coloco perguntas orientadoras da
reflexdo, outras vezes ndo forneco qualquer estrutura”. E com este intuito de dialogo sem
imposi¢Oes que tivemos um terceiro momento, em que solicitei que as professoras narrassem
sobre como o diario de campo colaborou para o0 exercicio de escrever, neste instrumento de
investigacdo, suas impressdes sobre a formacdo continuada. A coleta de dados, entdo,
configurou-se em um movimento de dialogo, trocas e reflexdes.

Cumpre esclarecer que para manter sigilo sobre as identidades, os sujeitos da pesquisa
sdo denominados, como ja informado, apresentado a seguir, suas funcbes na escola e ha

quanto tempo esté inserido na educacéo.
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Quadro 4 — Caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa, 2016

Codinome Escola Funcéo An?s d_e
docéncia
Esmeralda | Escola Municipal Gisélio da Nobrega | Coordenadora 5 anos
) Escola Municipal José Antonio da Sala de Recursos —

Mari ) 2 anos

Silva AEE
) Escola Evania Rodrigues da Silva — 2 ° Agrupamento do 2 °

Rita ] 3 anos
CAIC Ciclo
Escola Estadual do Campo 7 de Turma Multi2°e3°

Rose ) 5 anos
Setembro anos do 1 ° Ciclo

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2016.

Como vemos, hd uma diversidade de fungdes e turmas que as professoras atendem e,
ao mesmo tempo, todas tém até cinco anos de docéncia, 0 que nos instigou a compreendé-las
nesta caminhada que, ainda que pare¢a pouco tempo, sdo anos de trabalho e de experiéncias
que podem contribuir para a pesquisa e para o entendimento de estar no inicio de carreira.

Para nos auxiliar nesta compreensdo, analisamos as narrativas dos diarios de trés
encontros de formacao que ocorreram em 2015 e cinco que foram realizados no ano de 2016.
Para a analise, elegemos trés eixos, sendo estes: 1. Percepcdes das professoras iniciantes sobre
o0 tema desenvolvido na formacao continuada, narradas no diario de campo; 2. Reflexdo sobre
cada tema discutido na formacdo, para o aprimoramento da prética pedagdgica; 3. O
instrumento diario de campo para construcdo de seu desenvolvimento profissional.

Neste sentido, apresentamos, igualmente, as questdes que nortearam a leitura e
compreensdo das narrativas de cada sujeito: O que revelam as narrativas das professoras
iniciantes sobre a formacdo continuada partilnada no Projeto do PPGEdu/UFMT/OBEDUC
sobre suas reflexes? De que forma tanto a formacgéo quanto o processo reflexivo, a partir da
escrita e releitura das narrativas nos diarios de campo, contribuem para seu desenvolvimento
profissional? Para responder tais indagacOes, apresento, na sequéncia, as analises das
narrativas sobre a formagéo continuada, que foram desenvolvidas ao longo dos anos de 2015 e
2016.

No ano de 2015, nove (09) encontros de formagdo ocorreram, sendo que selecionamos
trés (03) para a analise das narrativas. O critério foi o de que os registros das professoras
deveriam apresentar, nas suas escritas, melhor descricdo e reflexdo da formacdo, para que

pudéssemos proceder as analises.
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Outro critério de analise foi o de que as professoras dispusessem de suas escritas para
a analise, o que resultou em um pequeno numero, sob a alegacéo de que ndo cuidaram a forma
de redigir, eram rascunhos e ndo tinham revisao ortografica, eram apenas escritas aligeiradas,
feitas para ndo perderem as informacdes.

Assim, ficamos com os diérios de quem disponibilizou os dados, e, entre estes,
selecionamos 0s que propiciavam escritas passiveis de andlise, reflexdo e discusséo junto as
autoras.

No quadro 5 estdo elencados os temas explorados na formacédo continuada do projeto
PPGEDuU/UFMT/OBEDUC durante o ano de 2015, assim como a data e 0s responsaveis pela
conducéo dos encontros, em destaque.

Quadro 5 — Temas explorados na formacéo continuada do projeto PPGEDu/UFMT/OBEDUC
(2015)

Tema Data Mediador
Coordenadora do projeto, Profa. Dra. Simone
27/02/2015 Albuquerque da Rocha
PPGEdu/UFMT

Elaboragéo da pauta dos
Encontros

Curriculo da Educacéo
Infantil — Ciclo de Formacéo 17 e 24/03/2015
Humana

Profa. Rosely Santos de Almeida,
mestranda PPGEdu/UFMT

07 e 28/04/2015 | Profa. Dra. Raquel Gongalves Salgado
26/05/2015 PPGEdu/UFMT
12/05/2015 Coordenadora do projeto, Profa. Dra. Simone
09/06/2015 Albuquerque da Rocha, PPGEdu/UFMT

Sexualidade na infancia

Avaliacdo da Aprendizagem

Violéncias contra o professor
na escola

O Documento Pétria
Educadora: a qualificacdo do

23/06/2015 Prof. Me. Vanderlei Bonoto Cante

Profa. Dra. Silvia de Fatima Pilegi

. L 201 .
ensino basico como obra de 30/06/2015 Rodrigues, PPGEdu/UFMT
construcao nacional

" 5

Profess?r Iniciante & a' 1 0, 226 Profa. Esp. Liziani Mello Wesz, mestranda
formacé&o em tecnologia: 29/09/2015 PPGEdU/UEMT
Midias Digitais 06 e 20/10/2015
Os |r'1d|ces de avaliaao do Profa. Ma. Mendes Solange Lemes da Silva
rendimento das escolas no 03,10¢e . .
INEP  descritores e 24/11/2015 Prof. mestrando Adriano Sabino Gomes

s Formadores do CEFAPRO/SEDUC
proficiéncia
Aprendizagens sobre Coordenadora do projeto, Profa. Dra.
curriculo e préticas na 1°/12/2015 Simone Albuquerque da Rocha,
escola do campo PPGEdu/UFMT

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2016.
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Irmanados desta construgédo de significados e de reflexdes da formacéo realizada em
2015, apresento, a seguir, as formacdes realizadas em 2016; dentre as dez (10) formacdes,
priorizei aquelas em que 0s sujeitos estavam presentes e as narrativas nos didrios que
trouxeram reflexGes importantes para a investigacao. Para melhor visualizacdo, apresento o

quadro abaixo, com os dias analisados em destaque:

Quadro 6 — Temas abordados no ano de 2016

Tema Data Mediador
) Profa. Dra. Rosana Maria Martins e
Retrospectiva Formacéo 2015 15/03/2016 o
Profa. Ma Marcia Socorro dos Santos Franca
Descritores e matriz de Profa. Ma. Mendes Solange Lemes da Silva
) 29/03/2016 }
referéncia CEFAPRO - Rondonépolis/MT
Psicologia, educagéo e as Prof. Dr. Nivaldo PPGEdu/UFMT
. ] A 12/04/2016
tematicas da vida contemporanea
Dificuldades de Aprendizagem | 03/05/2016 | Profa. Dra. Rosana Martins PPGEdu/lUFMT
Constituigdo da Identidade TS Prof. Dra. Rosana Maria Martins
Docente PPGEdu/UFMT
Elaboracéo de relatorios 14/06/2016 | Profa. Mestranda Sueli Oliveira de Souza
- e
descritivos 28/06/2016 PPGEdu/UFMT
Base Nacional Comum Curricular Profa. Dra. Erika Virgilio Rodrigues da Cunha
02/08/2015
(BNCC) PPGEdu/UFMT
Fases de desenvolvimento no o )
] Profa. Dra. Cancionila Janzkovski Cardoso
processo de aprendizagem da 30/08/2016
) PPGEdUu/UFMT
escrita
Seminario Obeduc 2016 E XXI 12e
Encontro de Pedagogia 13/09/2016
. o Profa. Dra. Ivanete Rodrigues dos Santos
Politicas Educacionais 27/09/2016
PPGEdUu/UFMT
Fases de desenvolvimento no Profa. Mestranda Sueli Oliveira de Souza e
] 18/10/2016 o ]
processo de aprendizagem Profa. Rede Municipal Elizabete
Formagao de professorese P2/ 112016 Profa. Dra. Jacirene Lima Pires dos Santos
mclusa}o do alunq com deficiéncia SEMED
no ensino aprendizagem
Trabalho colaborativo Profa. Dra. Eglen Silvia Pipi Rodrigues
) o 06/12/2016
aproximacdo Universidade Escola PPGEdu/UFMT
Formagdo Escolas do Campo 15/12/2016 | Coordenacéo, Professores do Campo

Fonte: Diario de campo da pesquisadora — 2016.
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Diante desta proposta de formacgédo continuada apresentada e principalmente com o
envolvimento de professores das escolas das redes municipal e estadual, professores da
universidade, apresento a seguir o trabalho colaborativo entre a universidade e a escola como

articulacGes possiveis para a formacédo de professores.
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6 TRABALHO COLABORATIVO, UNIVERSIDADE/ESCOLA

Entre as nuvens vem surgindo um lindo avido rosa e grena.
Tudo em volta colorindo, com suas luzes a piscar.

Basta imaginar e ele esta partindo, sereno, indo,

E se a gente quiser ele vai pousar.

(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983)

O trabalho colaborativo entre universidade e escola desponta como uma das
articulacdes possiveis para melhor desenvolver a formacéo de professores. Poder contar com
instituicOes universitarias para a formagao, de forma a amenizar os problemas e dificuldades
enfrentados no inicio da docéncia, &, para o iniciante, sentir-se seguro para embarcar hum
lindo avido rosa e grena e partir nessa viagem chamada formacao, por toda a vida, saindo da
zona de conforto rumo a uma experiéncia que proporciona ao professor mais serenidade e
seguranca.

Por isso este trabalho pode-se firmar com a interagcdo dos envolvidos, isto €, membros
da educacdo basica e das instituicdes superiores, podendo haver um trabalho colaborativo de
pesquisa, estudos e trocas de experiéncia. Esta aproximacgdo da universidade com as escolas,
para Passos (2016),

[...] tem se mostrado uma possibilidade de ultrapassar os limites de uma
formag&o inicial fechada nas paredes da universidade e distanciada das
situacdes praticas do ensino. Da mesma forma, tal aproximacdo pode
permitir que os professores e toda a equipe gestora se mobilizem e se
integrem num processo de reflexdo que articule uma colaboragdo com vistas
a melhorar tanto a situacdo de trabalho quanto o conhecimento profissional
(PASSOS, 2016, p. 169).

Com o trabalho de colaboragdo, e mesmo do apoio do professor experiente, podem
emergir projetos que ajudem a escola a encontrar formas de aprimorar seu trabalho, através de
estudos e construcdo de novos conhecimentos, pois, se ndo houver esta troca, a escola se
constituird apenas num espaco para investigacdo. Cochran-Smith e Lytle (1999) afirmam que,
no trabalho conjunto em comunidades, podem estar inseridos os professores experientes e
iniciantes, numa proposta de trabalho em que se buscam referenciais para garantir a resolugéo
de problemas e desafios que surgirem e assegurar 0 ensino e a aprendizagem.

Considera-se professor experiente aquele que, segundo Tardif e Lessard (2014),
conhece a rotina da escola, sabe lidar com a indisciplina e resolver problemas escolares

tipicos, e, ainda, que compreende a experiéncia ndo como repeticdes de situacdes e controle
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dos fatos, mas com uma intensa significacdo de uma realidade vivida por um sujeito. Neste
sentido é que o experiente tem um papel importante no trabalho com o iniciante, de modo a
colaborar com o seu crescimento profissional.

Os grupos colaborativos, assevera Passos (2016, p. 168), “podem ser considerados
alternativas promissoras de desenvolvimento profissional se esse espaco de formacgdo se
transformar em lugar de formacao e de aprendizagem da docéncia”.

Ao estabelecermos vinculos com a escola, com base em projetos de formacdo, André
(2016, p. 75), aponta que “temos elementos comuns para serem avaliados, estratégias a serem
assumidas e desafios a serem superados”. Para a autora, “¢ nesse espaco — escola e
universidade — que, aos poucos, por meio de acOes partilhadas, tanto os estudantes da
graduacdo quanto os professores vao se apropriando do conhecimento pratico”. Afirma que,
para esta construcao, tem-se como base o conhecimento teorico.

Nesta perspectiva, percebe-se a importancia das teorias das quais o docente tenha se
apropriado na graduacdo, pois servirdo, segunda a autora, de referéncia para a analise da
pratica em sala de aula.

Entdo, a partir da parceria que se estabelece com a universidade, a escola pode iniciar
uma proposta de trabalho, seja por iniciativa do formador de professores, seja por grupos
colaborativos entre universidade/escola. A respeito desta proposta de trabalho colaborativo,
Cabral (2012) assegura que 0s

[...] investigadores e co-investigadores sdo essencialmente ativos e as
reflexbes construidas coletivamente sdo orientadas para as acdes que
pretendem transformar a realidade. Nesse sentido, ha, pois, um processo
formativo que mobiliza saberes da teoria e da préatica, cientificos e
experienciais de sujeitos historicamente situados, capazes de desenvolver
competéncias e habilidades, em um processo continuo de construcdo de
novos conhecimentos que se mobilizam para transformar a pratica educativa.
(CABRAL, 2012, p. 2).

Neste intuito, a universidade, situada no campo da pesquisa, pode colaborar com o
aprimoramento da teoria e pratica dos professores. Neste entendimento e para situarmos, 0s
primeiros grupos colaborativos no Brasil surgiram na década de 1990, em parceria com
professores universitarios e professores da escola basica, na pesquisa em praticas de ensinar e
aprender na educacéo basica (CRECCI; FIORENTINI, 2013 apud PASSOS, 2016).

A parceria universidade/escola surgiu para estabelecer um trabalho de cooperagéo,
promover a pesquisa na escola e incentivar os professores a participar destas experiéncias e

vivéncias.
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Ainda segundo Passos (2016, p.171), “cada grupo tem caracteristicas particulares que
0 move, tem uma historia. As experiéncias e vivéncias trazidas pelos integrantes vao, de certo
modo, caracterizando esse grupo e construindo sua histéria”. Logo, professor e escola, COmo
sujeitos de pesquisa, devem ser ativos nesse processo, pois, como retrata Zeichner (1998, p.
3), € crescente a “relutancia por parte da equipe da escola, em tolerar um papel passivo e em
aceitar uma situagdo na qual a “gléria” vai para os pesquisadores académicos”.

A voz do professor ndo deve servir apenas as pesquisas para coletar dados, mas como
recurso metodologico enddgeno, pois, ao falar sobre sua pratica docente, os professores dao
pistas sobre a pratica que realizam na sala de aula. E importante, entfo, que seja estabelecida
uma relacdo de envolvimento com o professor, que dé a ele a oportunidade de aprimorar o
conhecimento e sua pratica pedagogica, porém, o papel da pesquisa nao é repassar receitas,
mas oportunizar instrumentos de formacdo continua, pois, caso contrario, o objetivo do
trabalho colaborativo se torna individualizado, ou seja, a gloria vai para um interessado.

Para que este trabalho coletivo ocorra, Passos (2016) realca que € importante que
todos os envolvidos do grupo possam ter a pertenca no grupo, com objetivos comuns,
promovendo uma significacdo ao profissional. Este vinculo pode romper com a concepcdo de
que a universidade se aproxima da escola como mera exploradora de dados, desvelando que,
pelo contrario, pode criar espacos de discussdes e estudos que colaborem com a pesquisa-acao
na educacdo bésica, pois é na escola que ocorrem e se entrelacam os mais diversos saberes,
produzidos pela sociedade e pela cultura e, ainda, num processo colaborativo, o professor

colabora com a pesquisa e 0 pesquisador com a reflexdo da sua pratica. Neste sentido,

[...] a pesquisa colaborativa ndo pode ser neutra e deve caminhar na diregdo
dialética da realidade social, da historicidade dos fendbmenos, da pratica, das
contradi¢Oes, das relagbes com a totalidade, concebendo a praxis como
mediacdo basica na constru¢do do conhecimento, visto que, por meio dela,
se veicula a teoria e a pratica; o pensar, o agir e o refletir, 0 processo de
pesquisa e de formacdo. (CABRAL, 2012, p. 2).

E neste contexto que a pesquisa deve caminhar, favorecendo as escolas e aos
professores um ressignificar de suas praticas pedagogicas, num processo sem neutralidades,
mas regado pelo dinamismo, até mesmo pela formacdo continuada que se estabelece. Sobre
esta formacéo, pode-se entendé-la como uma continuacdo da formacéo inicial, com objetivos
de desenvolvimento profissional e inovacdo de suas préaticas pedagogicas. Para Imbernén
(2002), a formacdo permanente pode colaborar no sentido de desenvolver competéncias e

transformar as acdes educativas, adaptando-as a diversidade existente entre os alunos.
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Diante do exposto, claro esta que a formagdo continuada subsidia o professor iniciante,
nosso sujeito de pesquisa, que possui muitas indagacOes e incertezas. Como evidencia o0
relatorio final realizado por Dannemann et al. (2011), apresentando urgéncia de formacao,

pois as escolas, atualmente, requerem

[...] a Formagdo Continuada de seus professores, como condi¢do sine qua
non para conseguirem fazer frente aos desafios que a profissdo lhes coloca.
O panorama ¢€ tal que ndo se concebe mais uma oferta educacional pautada
apenas pela formacdo inicial e/ou pela prética acumulada dos docentes. A
mudancga no sentido esperado exige e apoia-se na formagdo continua e,
portanto, na atualizagdo dos recursos humanos disponiveis. (DANNEMANN
etal., 2011, p. 13).

Frente aos desafios enfrentados pelo professor iniciante, € fundamental pensar em uma
continuidade da formacdo inicial, para dar sustentacdo e continuidade aos conhecimentos
adquiridos na graduacdo e permitir que ele se torne um pesquisador. Imberndn (2009), que se

refere a formacéo continuada como permanente, afirma que esta exige

[...] uma organizagdo minimamente estavel nos centros (respeito, lideranca
democratica, participacdo de todos os membros etc.) que dé apoio a
formagdo e uma aceitacdo que existe uma contextualizacdo e diversidade
entre o professorado e que isso leva a maneiras de pensar e agir diferentes.
Tudo isso contribui para conseguir uma melhoria na aceitacdo de mudancas
e de inovagao das praticas. (IMBERNON, 2009, p. 26).

A formacéo continuada atua, também, como coadjuvante a politica educacional e, em
consequéncia, a gestdo da escola e & sociedade como um todo. E preciso o comprometimento
de todos os envolvidos, pois, com esta formacao, tal como foi citada, para que o professor em
inicio de carreira possa buscar e encontrar apoio nas mais dificeis acdes do dia a dia, como
enfrentar, por exemplo, a indisciplina ou procurar aprimorar o conhecimento teorico.

Neste contexto, o OBEDUC se apresenta, a seguir, como projeto de formacéo,
propiciando momentos de estudos, discussbes e apoio ao professor iniciante, como um

processo colaborativo UFMT/Escola Publica.
6.1 OBEDUC: Formacéo continuada UFMT/Escola Publica
O projeto OBEDUC/UFMT foi submetido pelos professores da Pos-graduacdo da

UFMT, Céampus de Rondondpolis ao Observatorio, tendo sido aprovado no edital CAPES
049/2012, resultado da parceria entre a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
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Superior (CAPES), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI). O Programa Observatério da Educacdo foi instituido pelo Decreto
Presidencial n° 5.803, de 08 de junho de 2006, com propdsito de proporcionar a articulacao
entre pos-graduacdo, licenciaturas e escolas de educacgdo bésica, no intuito de estimular a
producdo académica e a formacdo de recursos pds-graduados, em nivel de mestrado e
doutorado.

Esse Programa ja aprovou 244 (duzentos e quarenta e quatro) projetos durante o
periodo de 2006 a 2014 (BRASIL/CAPES, 2015), entre eles, inclui-se o OBEDUC. O
OBEDUC estabelece que os projetos do Observatorio da Educacdo devem estar vinculados a
programas de Pds-Graduacdo (PPGs) Stricto sensu reconhecidos pela CAPES e que
desenvolvam linhas de pesquisa voltadas a formacéo de professores.

De acordo com a Portaria n® 152, de 30 de outubro de 2012 — CAPES, os projetos séo
classificados em projetos locais ou em rede, sendo: 1. Projeto local: composto por, no minimo,
um PPG stricto sensu de uma de uma Instituicdo de Ensino Superior, doravante denominada
pela sigla IES; Il Projeto em rede: composto por trés PPGs stricto sensu de IES distintas,
sendo uma delas denominada Instituicdo Sede e as outras IES, ndcleos da rede (PORTARIA
n°152, 2012, p. 4).

O Projeto OBEDUC da UFMT foi aprovado em 2013 como projeto local, composto
pelo PPGEdu/UFMT/OBEDUC. Trés professores de outras IES colaboram com o Projeto: da
Universidade Federal do Rio Grande Sul (UFRGS), da Universidade Estadual de Roraima
(UERR) e da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). (PROJETO OBEDUC/UFMT,
2013, p. 3).

Intitula-se “Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os Desafios da Pratica em
Narrativas: a Universidade e a Escola em um processo interdisciplinar de inser¢édo do
professor iniciante na carreira docente” € tem 0 objetivo de investigar as dificuldades,
entraves, desafios e necessidades manifestadas pelos professores egressos em inicio de
carreira, tendo como principal sujeitos os licenciados em 2012, pelo motivo de estes terem
desenvolvido sua formacdo acompanhados por uma pesquisa sobre trajetoria de formagdo em
narrativas-memoriais, também em projeto do OBEDUC.

Apos levantar as dificuldades dos iniciantes, o Projeto propicia-lhes a formacéo
continuada e, a partir de seus proprios interesses, sao desenvolvidas reunides quinzenais,
integrando, em sua proposta a insercdo de um professor experiente atuante na escola onde

trabalha o professor iniciante, com a finalidade de subsidia-lo, orienta-lo e dar-lhe suporte nas
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dificuldades de planejamento, da gestdo da sala, entre outros dilemas comuns aos
profissionais nesta fase da carreira docente.

Este professor também frequenta a formacdo continuada, junto ao grupo de pesquisa
do Observatério da Educacdo, de modo a melhor compreender sua acdo e a do professor que
orienta. Trata-se, assim, de uma iniciativa pontual de um projeto que atende seis escolas das
redes publicas municipais e estadual de ensino, contando com a participacdo de 36
professores iniciantes e seis experientes, somando-se a eles, seis graduandos de Pedagogia,
cinco mestrandos, uma coordenadora pedagogica, a coordenadora do projeto e a vice-
coordenadora, totalizando 54 professores em formacao, tendo, como foco, o professor egresso
da licenciatura.

Como mestranda, participei da formacdo com os iniciantes, experientes e graduandos,
e do estagio supervisionado na disciplina de Didatica no curso de Pedagogia da
UFMT/Cémpus Rondondpolis. Os estudos foram relevantes para o desenvolvimento do meu
projeto de pesquisa e para a escrita sobre professor iniciante, inserido, neste contexto, como
um profissional que estd buscando a constituicdo de sua identidade e o aprimoramento
profissional.

Como asseguram Huberman et al. (1989), ha inimeras identidades que dependem de
contextos de trabalho ou caminhos de vida pessoais e profissionais. Assim ocorre com 0
docente, que vai se constituindo ao longo da carreira, no ambiente de trabalho, na vida social,
familiar.

No que diz respeito a mim, particularmente, conviver com estes diferentes
profissionais, no ambito do Projeto, fez-me compreender com mais propriedade o inicio de
carreira docente, pelo qual j& passei e, desse modo, poder contribuir com o grupo de estudo
dos graduandos, compartilhando as experiéncias vividas na educacdo como docente e
atuando, hoje, na Formacao de Professores no CEFAPRO.

Quando se relaciona o conhecimento profissional ao elemento contexto educativo,
para Imbernén (2002, p. 67) “as caracteristicas daquele se enriquecem com infinidades de
matrizes que ndo era possivel antecipar em um contexto ideal ou simulado”. Para o autor, ¢
num contexto especifico que “o conhecimento profissional se converte em um conhecimento
experimentado por meio da pratica [...]”.

Nesta interacdo, além de colaborar para minha experiéncia, pude aprender com 0s
tedricos estudados no grupo, sobre formacdo de professores, e com a realidade que cada um
compartilhou. E notério que este trabalho universidade/escola tem gerado muitas

aprendizagens entre nés mestrandos — com os estudos, palestras, oficinas e debates —,
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inclusive no ambiente das escolas da educagdo béasica publica, onde surgem os mais variados
problemas de ordem pedagdgica, disciplinar e social. E neste espago que os sujeitos vio se
constituindo docentes. Imbernén (2002, p. 69), assevera que a formacdo permanente se
caracteriza por estar fundamentada no futuro, em diversos pilares ou principios: “aprender
continuamente de forma colaborativa, participativa, isto, €, analisar, experimentar, avaliar,
modificar etc. juntamente com outros colegas ou membros da comunidade”.

Este aprender é constante no grupo, pois ha professores que atuam na Educacgéo
Infantil, no Ensino Fundamental e Ensino Médio, em escolas publicas municipais e estaduais,
bem como nas escolas do Campo. Esta diversidade de atuacdo permite ao grupo se manifestar
e socializar suas experiéncias.

No caso dos professores que atuam nas escolas do campo, descortina-se uma realidade
peculiar e Unica, pois bem sabemos que as escolas do campo enfrentam certos desafios, seja
pela distancia, falta de recursos ou estradas precarias. Ndo apenas isso, mas atender a contento
outras proposituras apontadas pelas Orientacbes Curriculares de Mato Grosso para a
Educacao do Campo (2010, p. 131):

a) Vinculacdo, articulacdo interativa com a vida e a realidade dos povos do campo,
suas lutas, experiéncias, seus saberes e suas organizacdes, seus movimentos e limites e suas
potencialidades;

b) Compromisso de realizar 0 processo ensino-aprendizagem respeitando,
valorizando e incorporando saberes, experiéncias e conhecimentos dos povos do campo;

c) Atrticulacdo e promocao dos diversos espacgos e tempo pedagdgicos;

d) Compromisso com a transformacdo do campo a partir dos projetos emancipatorios
dos povos do campo.

Estas propostas, elencadas pelas OCs, deixam clara a importancia de valorizar a
realidade dos que vivem no campo, bem como sua organizacgdo, seus projetos e a valorizacao
de seus saberes.

E visivel a participacio dos professores iniciantes e experientes das escolas do campo
no projeto PPGEdu/OBEDUC/UFMT, alicercada no comprometimento e na busca de
conhecimento para colaborar com a sua pratica na escola do campo de cada um.

Para melhor conhecé-los, no quadro 7 estdo organizados os dados em:
participantes/constituintes, quantidade de bolsistas das escolas participantes do Projeto de

formacéo, incluindo os professores das escolas do campo.
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Quadro 7 — Demonstrativo dos participantes do atual Grupo PPGEdu/UFMT/OBEDUC

Participantes/Constituintes Quantidade Incentivo Financeiro
Coordenadora do Projeto 1 Bolsista do Programa OBEDUC
Vice-coordenadora 1 N&o se aplica
Professores experientes 6 Bolsistas do Programa OBEDUC
Professores iniciantes 36 Né&o se aplica
Mestrandos 5 Bolsistas do Programa OBEDUC
Graduandos do curso de 6 Bolsistas do Programa OBEDUC
Coordenadora Pedagdgica 1 Né&o se aplica
Total de participantes do projeto 56
OBEDUC/UFMT/CUR

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

H& um nitido comprometimento dos participantes, visto que as instituicdes,
universidade e escola, tém a proposta de formacdo investigativa do profissional iniciante,
aquele que, em meio aos desafios, carece de colaboracdo e acompanhamento, seja dos
gestores, companheiros de trabalho ou mesmo do colega professor mais experiente, que se
dispbe a colaborar. Neste sentido o Projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC deu continuidade a
formagéo continuada com a participacdo de professores iniciantes, em consonancia com a
avaliacdo formativa realizada no final do ano de 2015, para diagnosticar as necessidades
formativas dos professores participantes.

A formacéo continuada desenvolvida subsidia o professor em inicio de carreira, em
suas necessidades, para que 0 mesmo possa superd-las e melhor desempenhar sua funcao
docente diante de situacGes inusitadas da docéncia.

Para a compreensdo sobre os reflexos da formagdo continuada realizada pelo
PPGEdu/UFMT/OBEDUC junto aos docentes que dela participaram, serdo apresentadas, a
seguir, as narrativas das quatro professoras iniciantes, que se posicionaram, refletiram, ora
sucitamente, ora com um olhar mais reflexivo e problematizador, o que nos impulsionou a ler
com atencdo ao contetdo de cada narrativa, para igualmente entender de que forma tanto a
formacéo quanto o processo reflexivo, a partir da escrita e releitura das narrativas nos diarios

de campo, contribuem para seu desenvolvimento profissional.
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7 ANALISE DAS NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS

Nessa estrada ndo nos cabe conhecer ou ver o gue vira.
O fim dela ninguém sabe bem ao certo onde vai dar.
Vamos todos numa linda passarela

De uma aquarela que um dia, enfim, descolorira.
(Toquinho e Vinicius de Moraes, 1983).

Tal como a estrada cantada pelos compositores, as narrativas se estabelecem no
Projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC como um caminho, que as professoras ndo sabem bem
onde vai dar. Mas, nesse trajeto, fomos — e vamos — juntos, pari passu, colorindo e
descolorindo nossa aquarela, pincelada pelas impressées, emoc6es e aprendizagens retratadas
em suas narrativas.

As professoras fizeram este caminho, registrando no diario de campo reflexivo, com
base nos encontros realizados, em que narram, traduzem suas opinides, sentimentos e
interpretacdes, sendo, assim, um documento pessoal.

Embora pouco utilizado na educacdo, o diario € um instrumento que pode colaborar
com o desenvolvimento profissional de professores, com registro pessoal e reflexivo de sua
formacdo continuada. Este processo de registro se apresenta como uma tarefa ndo tdo simples.
Para Passeggi (2008, p. 36), “parece, aos olhos de quem jamais o fez, uma tarefa facil. Mas
fixar na escrita 0 que se tenta pegar no ar, o que foge e escapa a cada tentativa é um trabalho
ao mesmo tempo laborioso, sedutor e consideravelmente formador”.

E um trabalho que requer uma cumplicidade, tanto do sujeito da pesquisa quanto do
pesquisador, pois exige de ambos uma relacdo de didlogo e de constante desconstrucdo e
construcdo das experiéncias, por isso que o trabalho com as narrativas é formativo, pois, na
medida em que o0 sujeito estabelece suas ideias para descrever ou mesmo falar, ele reconstroi
sua experiéncia de forma reflexiva, fazendo uma autoandlise de sua prépria pratica (CUNHA,
1997).

As analises a seguir pautaram-se nos autore: Zabalza (2004), que nos forneceu
subsidios tedricos sobre o instrumento diario, apresentando as narrativas das professoras,
inerentes ao processo formativo, utilizando uma abordagem qualitativa.

Abrah&o (2016) e Clandinin e Connely (2011) auxiliaram na compreensdo da narrativa
e seu uso na formacéo de professores. Moreira (2011) contribuiu nos respaldando nas anéalises

das narrativas construidas quando o dialogo permeia a coleta das mesmas.
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André (2016) orientou-nos sobre o cenario da formagdo do professor iniciante e a
auséncia de politicas de formacdo para este profissional no Brasil. André e Darsie (1998)
colaboraram no entendimento do diario enquanto um instrumento reflexivo que amplia as
reflexdes quando adotado nos processos formativos. Signorelli (2016) fundamentou quanto a
experiéncia de se trabalhar com o diario como instrumento de formagdo e aprendizagem.
Tardif (2014) favoreceu a compreensdo dos saberes docentes, cujo tempo € um fator
importante na edificacdo dos saberes que servem de base ao trabalho docente. Cunha (1997)
também nos repaldou sobre o trabalho com a narrativa na pesquisa.

Bakhtin (2003) ajudou a entender o didlogo no sentido da interacdo verbal, em relagdo
ao outro, em relacdo ao texto e a palavra, ou seja, um didlogo em movimento, entre o
pesquisador e 0s sujeitos. Josso (2004; 2010) corroborou na compreensdo a pesquisa-
formagdo. Também outros autores nos embasaram teoricamente para a interpretacdo e
andlises das narrativas e das entrevistas narrativas dialogadas.

Inicio as analises das narrativas descritas nos diarios de campo reflexivos,
apresentando os excertos do primeiro dia de formacdo em 2015, que ocorreu na Universidade,
com o tema “Curriculo da Educacdo Infantil — Ciclo de Formagdo Humana” com a
participacdo da palestrante, professora da rede municipal de Rondonépolis e aluna do
mestrado em Educacdo do PPGEdu, Profa. Rosely Santos de Almeida.

Dou inicio ao primeiro momento, analisando o diario de campo reflexivo da
professora Mari, sob uma perspectiva de compreender sua narrativa e a possivel reflexdo por

ela relatada:

Primeiro dia que estive nos estudos do OBEDUC como professora iniciante
— sujeito de pesquisa — disponivel ao grupo coordenado pela prof. Dra.
Simone Albuquerque da Rocha. Foi um dia incrivel, experiéncia gratificante
guando passo de bolsista a docente iniciante e continuar tendo a
oportunidade de estar com o grupo e participar dos estudos. (Diario de
campo reflexivo, Professora Mari — Encontro, 17 mar.2015).

E notoria, na narrativa da professora Mari, a presenca de sentimento, palavras que
expressam a sua satisfacdo em fazer parte do projeto OBEDUC como professora iniciante e
participante do grupo, embora percebamos, em sua escrita, um registro sucinto e objetivo.

Neste mesmo dia, a professora Mari traz, em sua narrativa, o tema que foi discutido,

Curriculo na Educacéo Infantil.

[...] consegui compreender que vivéncia é o conhecimento aprendido no
cotidiano, diferente da aprendizagem cientifica. A fala foi relacionada ao
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contexto infantil. [...] ainda sobre vivéncia, observei, nas discussdes, que esta
estava relacionada na vida do profissional da escola como aquela vivéncia
gue se teve com os filhos para experienciar as atividades com as criancas na
escola, principalmente na educacdo infantil. (Diario de campo reflexivo,
Professora Mari — Encontro, 17 mar.2015).

O registro evidencia a compreensdo sobre o espaco infantil. Esta é uma das
caracteristicas marcante do diario de campo, como relata Zabalza (1994, p. 91), “[...] os
diérios sdo ‘o espago narrativo de pensamento dos professores’, ou seja, seriam vistos como
documentos da expressdo e elaboracdo do pensamento e dilemas desses professores”.

Também a professora Esmeralda produziu algumas anotagdes sobre as discussfes que

ocorreram durante o encontro:

Do encontro, registrei alguns dados interessantes: saberes, crianca e familia
estdo construidos nas relagdes familiares, a escola oferece o saber cientifico
e a educagdo acontece em meio as relagdes. (Diario de campo reflexivo,
Professora Esmeralda — Encontro, 17 mar.2015).

Para a professora Esmeralda, foi relevante descrever a relacdo escola/familia,
apresentando uma narrativa, assim como a da professora Mari, breve, mas que possui marcas
préprias.

As narrativas acima revelam caracteristicas individuais das professoras, cada qual com
sua pratica de escrita e seu conhecimento construido no momento da formac&o. Vale ressaltar
que o diario de campo reflexivo, utilizado em tempo real da formacdo, se tornou, para
algumas, uma pratica comum, espontanea, ja para outras, ofereceu maior dificuldade de
expressao atraves da escrita, fazendo com que a narrativa assumisse a forma de topicos.

A professora Rita também narra a formacdo do dia 17 de marco, apontando algumas

indagacoes e reflexdes sobre o saber profissional docente:

Educacéo Infantil: Acolher; Vulnerabilidade; Linguagem. “O nosso universo
de conhecimentos transcende”. Crise profissional. Saber o qué? O que sei? O
que o outro sabe? SituacOes de aprendizagem. Muitas reflexdes... (Diario de
campo reflexivo, Professora Rita — Encontro, 17 mar.2015).

Destaco, abaixo, a narrativa da professora iniciante Rose e sua impressdo sobre o tema

discutido:

Curriculo, Educagdo Infantil entre o professor e o cuidador. “Promover o
bebé ou apenas estar”. Evolu¢do da Educagdo Infantil, marco da RCNEI,
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relacbes humanas, saber. Linguagem é toda a forma de expressao. (Diério de
campo reflexivo, Professora Rose — Encontro, 17 mar.2015).

Rose continua registrando sobre a leitura referente ao tema, sugerida pela mediadora.

Hoje estudamos e refletimos sobre algumas sugestdes de leituras para nos
embasar nas discussbes sobre o tema Educagdo Infantil: Orientacdes
Curriculares, Parecer do Conselho Nacional de Educagdo e Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil. (Diario de campo reflexivo,
Professora Rose — Encontro, 17 mar.2015).

Fica evidente, na escrita das professoras, a relacdo que trazem sobre os saberes
adquiridos, narrativas que carregam caracteristicas do professor iniciante, apresentando
poucas descricBes e reflexdes. Tardif (2014, p. 102) aponta que “o tempo é um fator
importante na edificagdo dos saberes que servem de base ao trabalho docente”.

Buscando elucidar estes saberes, realizei 0 segundo momento da pesquisa, com a
entrevista a partir de um dialogo com as professoras, solicitando que elas voltassem as
narrativas e reconstruissem suas reflexdes a partir de sua primeira descricdo, refletindo sobre
em que a formagdo contribuiu para sua pratica pedagdgica. Seguem as narrativas de cada

professora.

Retomando a escrita dessa narrativa, confesso que fiquei pensativa, pois vejo
gue a aprendizagem por meio das vivéncias no cotidiano contribui na
pratica, mas as aprendizagens cientificas terdo que nortear nosso fazer na
pratica reflexiva. (Entrevista narrativa dialogada — Professora Mari,
dez.2016).

O tema do encontro mesmo ja aponta, “Ciclo de Formagdo Humana”, porém,
guando falamos em ciclo, também nos lembramos do ciclo da vida e tudo
isto é bem pertinente. Este ciclo acontece em diferentes espacos mediados
por diferentes sujeitos. Para mim a grande questdo é: Como um professor
compreende, lida e media o ciclo de vida/aprendizagem da crianga/sujeito?
Como os outros meios influenciam na constituicdo das identidades da
crianca e na construcdo de sua aprendizagem? Estudar este tema é altamente
relevante, pois estou envolvida com a educacao por escolha propria e preciso
elucidar estas questfes. Ja sei que o sujeito aprende de diferentes formas e
em espacos distintos, mas sei também que a escola tem a funcdo de auxiliar
0 sujeito na construcdo do conhecimento cientifico, ajudando que o0s
conhecimentos j& possuidos por ele ou ndo saia do senso comum e passe por
uma reflexdo acerca da importancia deste conhecimento para a sociedade,
mas, saber 0 momento de fazé-lo é a questdo. Como criar situacBes de
aprendizagem para todos se em uma sala de aula temos criancas diferentes,
com tempos de aprendizagem e saberes diferentes? E preciso que
compreendamos o0 que sdo as rela¢fes vivenciadas pelo sujeito e como se da
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o ciclo de formagéo do mesmo. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Esmeralda, dez.2016).

Na minha pratica em sala relembro dos encontros e vice/versa, isso me leva
a refletir o quanto eu sei enquanto professora e sobre o que eu sei a respeito
das criancas e seus direitos. Neste dia de encontro eu me perguntei se estou
garantindo ao menos 50% para as criancas dos direitos deles, o que €
constituido por lei. Também refleti em como estou ensinando, sera que eles
estdo aprendendo, sera que estou forcando demais, foram muitas angustias
referentes aos direitos deles enquanto criancas da Educagdo Infantil.
(Entrevista narrativa dialogada — Professora Rita, dez.2016).

Essa tematica auxiliou na minha pratica, me fazendo entender melhor a
importancia da Educacéo Infantil e a influéncia desta nos anos posteriores de
alfabetizacdo. Contribuiu para que eu ficasse mais atenta as dificuldades dos
alunos, considerando a sua preparacao para a alfabetizacdo contextualizada.
(Entrevista narrativa dialogada — Professora Rose, dez.2016).

As narrativas das professoras Mari, Esmeralda, Rita e Rose, sdo peculiares e
demonstram reflexdes de seu papel como docentes em sala de aula. Cada narrativa propicia ao
iniciante uma reflexdo sobre si e sua préatica, contribuindo para a compreensdo do que é estar
na docéncia e a preocupacdo de que os alunos aprendam, com suas diferencas e dificuldades.
A esse respeito, Abrahdo (2016, p. 35) afirma que, “a narrativa de cada um dos participantes
denota um esclarecimento peculiar ao que entendemos por formagao”.

Este esclarecimento sobre a formagdo é percebido quando as professoras se
guestionam sobre o seu papel frente a uma sala de aula. A narrativa da professora Esmeralda,
que foi iniciante da escola publica e hoje esta a frente da coordenacgdo, com a responsabilidade
ndo s6 de compreender a formagdo do aluno, mas de lidar com as dificuldades e incertezas
dos professores que acompanha, revela a sua preocupagdo de como compreender as relagdes
vivenciadas pelo sujeito e como se da o ciclo de formagdo do mesmo.

Ao nos depararmos com estes questionamentos, apoiamo-nos em Abrahdo (2016, p.
35), ao analisarmos estas narrativas, no que tange a este movimento escrito. Para a autora, “¢
prenhe de possibilidades para a fertilizacdo de compreensdes que, partindo do conjunto das
narrativas, tanto no que tém de singular, como no que apresentam de plural, atinjam
abstracdes que permitam teorizagOes sobre processos de formagéo dos sujeitos”.

Consideramos, entédo, que a reflexdo que as professoras sinalizam nas narrativas acima
sdo pertinentes no tocante as compreensdes que vao sentindo, da busca de entender com mais
equidade a Educacao Infantil e as suas diversas caracteristicas no ambiente escolar.

Neste intuito, apresentamos o registro das professoras do dia 22 de setembro de 2015

com o tema: “Professor iniciante e a formacdo em tecnologia: midias digitais”, desenvolvido
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também por uma mestranda do PPGEdu, Profa. Liziani Mello Wesz, participante do projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, cuja dissertacdo de mestrado esta relacionada ao tema.

Partimos para o0 primeiro momento dos registros:

[...] importéncia da interacdo professor/aluno, desconsiderar o processo de
apenas o professor explicar conteldos, mas pensar em producBes e
atividades colaborativas para participacdo dos alunos. [...] gravacdo de
videos, podendo ser da propria turma como forma de explorar os conteidos.
Professor necessita pensar no seu papel enquanto profissional além da sala
de aula e pensar atividades no coletivo. (Diario de campo reflexivo,
Professora Mari — Encontro 22 set. 2015).

A professora Esmeralda, por sua vez, ressalta:

Usar a midia como suporte para além da sala de aula. Buscar blog na
educacéo, e realizar cadastro na TV Escola. [...] importancia de oferecer aos
alunos a possibilidade de todos acessarem a midia, mostrando a eles o
quanto eles sdo capazes de aprender e fazer. (Diario de campo reflexivo,
Professora Esmeralda — Encontro, 22 set. 2015).

As narrativas registram a apreensdo da importancia de se trabalhar com as midias e
permitir 0 acesso tecnoldgico aos alunos. Também fazem breves reflex6es sobre o papel do
professor para além da sala de aula e em atividades coletivas. Sao pertinentes ao destacarem o
uso das midias na sala de aula. Nesta mesma dire¢do, a professora Rita narra:

[...] percebo que as midias tém grande importancia dentro das escolas e o
quéo estamos desatualizados, o curso foi muito bom e quem mais ganhou
com tudo isso foi a educacdo. (Diario de campo reflexivo, Professora Rita —
Encontro, 22 set. 2015).

A Professora Rose relata e registra sua reflexao sobre o tema midias na educacgéo:

A reflexdo acerca das midias digitais nos instigou a buscar novos recursos
para tornar as aulas mais atraentes e préximas do mundo dos alunos e mais
contextualizadas. Se olharmos ao nosso redor, observamos o quanto as
midias e a tecnologia fazem cada vez mais parte do nosso cotidiano e ainda
com maior intensidade na vida das novas geraces. [...] o desafio estd em
utilizar de forma sistematizada e intencional, incluindo novas tecnologias
para além do que temos seguranca. Ha dificuldades com o uso de novas
tecnologias, porém essas dificuldades se dissipam quando estamos abertos
ao novo e arriscamos. (Diério de campo reflexivo, Professora Rose —
Encontro, 22 set. 2015).

As narrativas referentes a este encontro comprovam que o tema veio ao encontro das

necessidades pedagogicas relativas ao trabalho com midias em sala de aula, pois, como
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participante destes momentos de formacdo, os professores puderam, também, participar de

oficinas no laboratdrio de informéatica da Universidade (Fotografia 1) para, posteriormente,

trabalhar na pratica com os alunos.

Fotografia 1 — Formacdo Continuada com o tema “Professor iniciante e a

formacdo em tecnologia: midias digitais”

Fonte: Acervo pessoal Méarcia Socorro dos Santos Franga.

Diante do contexto apresentado, para além do registro em seus diarios, partimos para o

segundo momento de dialogo com as professoras, para que pudessem, assim, registrar sua

reflexdo a respeito do tema midias para sua pratica pedagégica.

Assim procederam:

Os estudos relacionados ao uso das midias foram bastante atrativos, pois na
atualidade é quase que impossivel lecionar sendo conseguir fazer uma
conexdo com o uso das midias, pois nossos estudantes estdo muito
conectados e, muitas vezes, compreendem melhor sobre o uso desses
recursos do que mesmos 0s proprios professores. Na minha prética tem sido
bastante Util e necessario, atuando no Atendimento Educacional
Especializado e também nas aprendizagens dos estudantes. (Entrevista
narrativa dialogada — Professora Mari, dez. 2015).

Quando falamos em midia, neste momento, a primeira coisa que nos vem a
mente é a midia celular e internet, entrelacado com 0 uso constante destes
meios pelos sujeitos/criancas. E sabido também que o uso em demasia destes
meios pode alienar mais ainda o sujeito, e dai a grande questdo: A midia é
vild ou aliada da educag&o? Na minha concepcéo ela pode ser as duas coisas:
Vild, quando ndo ensino o meu aluno a fazer uma reflexdo sobre a
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informacdo que esta posta; e aliada, quando fago deste instrumento mais um
meio de aprendizagem, pois a tecnologia oportuniza, a quem se interessa e
pesquisa, uma série de situacdes de aprendizagem. Se para um professor
experiente fazer uma filtragem do que e como oferecer ao aluno como
recurso para a aprendizagem, para o iniciante é ainda mais desafiador. E
durante a formacdo oferecida, foi possivel desmistificar alguns conflitos.
Foram mostradas as possibilidades de planejamento, bem como uma breve
aula de como entrar e fazer busca em sites de educacdo. (Entrevista narrativa
dialogada — Professora Esmeralda, dez.2015).

Esta formacdo foi de extrema aprendizagem e rendeu-me muitos frutos, pois
na escola em que trabalho temos sala de laboratério, ainda que com muitas
dificuldades, falta de maquinas para todos, mas se comparando a outras
unidades, esta até boa, o problema maior era a nossa falta de capacitacdo
para tal fungdo, eu ndo sabia o que fazer com as criangas naquele laboratdrio
e a mestranda Liziani abriu um leque de sugestbes, nos informando que é
acessivel e seguro o site do Mec, links para trabalharmos com as criangas,
pelo qual ndo sabiamos que existia e foi um sucesso, meus alunos amaram e
a alegria transparecia nos rostinhos e rendeu muito. A escola foi premiada
em primeiro lugar na 1* Feira Municipal de Tecnologia (FECITI) e
ganhamos um prémio de um mil e quinhentos reais, que usamos para
beneficio das criangas, sem falar na alegria deles em ganhar o prémio.
Também escrevemos um artigo referente a importancia do uso da tecnologia
na Educacdo Infantil como ferramenta atraente para a aprendizagem das
criancas, foi um trabalho muito bem conceituado e ganhamos certificacéo.
Entdo, de um modo geral, foram ganhos adquiridos para as criangas, para a
escola e para mim, enquanto professora iniciante. (Entrevista narrativa
dialogada — Professora Rita, dez.2016).

Ouvir sobre as midias digitais e sua colaboracdo para 0 processo de
aprendizagem s reforgou ainda mais a minha préatica quanto ao uso desses
recursos em minhas aulas. (Entrevista narrativa dialogada — Professora Rose,
dez.2016).

Com as informacdes recebidas, as professoras enfatizaram que os estudos colaboram
para o aprimoramento profissional e superagdo do desafio que lhes é posto, quando se trata da
urgéncia de trabalhar com a tecnologia e as midias em suas aulas. Como bem narrou a
professora Rose: “essas dificuldades se dissipam quando estamos abertos ao novo e
arriscamos”.

Arriscar € uma das caracteristicas que se pode atribuir ao professor iniciante, ja que,
para ele, as vivéncias da sala de aula s&o novas e desafiadoras. As narrativas nos diarios, aqui
apresentadas, colaboram para que o sujeito expresse suas individualidades e a impressédo do
vivido na escrita. Clandinin e Connely (2011, p. 134-145), consideram 0 “quao imbuidos de
interpretagdo sdo os textos de campo” e, igualmente, que os “diarios S80 um meio poderoso

para que as pessoas possam dar relatos de suas experiéncias”.
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Os excertos expostos séo relatos que fornecem dados aqui apresentados, ndo sob a
forma de quantidades ou de nimeros, mas analiticos, qualitativos, para que entendamos sobre
as experiéncias construidas pelas professoras iniciantes juntamente com o0 grupo
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, no exercicio de revisitar suas praticas e os desafios por elas
enfrentados. Quando a professora narra sobre estar “aberto ao novo e arriscarmos”, pode-se
supor que a formacdo da qual participam, tem colaborado para acreditarem que podem
arriscar e estar abertas ao conhecimento.

Darling-Hammond (2014) acredita que

A formagdo para a investigacdo também ajuda os professores a aprender
como olhar para o mundo sob mdltiplas perspectivas, inclusive as dos
alunos, cujas experiéncias sdo muito diferentes da do professor, e a usar esse
conhecimento para desenvolver pedagogias que podem atingir diferentes
aprendizes. Aprender a alcancar os alunos, tanto os faceis como os dificeis
de conhecer, requer atravessar fronteiras, a habilidade de extrair
conhecimento de outrem e de entendé-lo quando ele é oferecido.
(DARLING-HAMMOND, 2014, p. 238-239).

Esse olhar de investigacdo é um dos aspectos relevantes para que o professor iniciante
possa indagar, refletir e buscar novas estratégias de ensino utilizando as midias, o que pode
ser demonstrado nos trabalhos desenvolvidos na escola, com bem aponta a professora Mari,
que fez um trabalho especializado com os alunos, e também a professora Rita, cuja escola
realizou um trabalho utilizando as midias.

As narrativas revelam que a formacéo continuada tem arquitetado novas concepcdes e
novas praticas as professoras que sdo iniciantes e carregam duvidas, incertezas e uma busca
por novos conhecimentos. Tanto esta busca como as mudangas de suas praticas, reveladas nas
narrativas, sdo marcas evidenciadas que as fazem se desenvolver profissionalmente. Marcelo
(1999, p. 137), nos instiga, afirmando que o desenvolvimento profissional dos professores
deve ser “orientado para a mudanga”.

Esta abordagem, entdo, implica estes novos olhares que tanto as professoras como a
escola tiveram, ao trabalhar com projetos e também ao atender os alunos com estratégias de
ensino que néo tinham trabalhado.

O projeto desenvolvido sobre as tecnologias, citado pela Professora Rita, apresentou
beneficios relevantes para a escola e a comunidade. Um deles foi a submisséo e aprovacgéo de
um artigo no Congresso de Pesquisa em Educacdo (CONPEduc 2015); o outro foi a
apresentacdo do projeto, em forma de banner, na 12 Feira Municipal de Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo (FECITI) de Rondondpolis, em 2015, e concorreu na Categoria I, sendo premiado.
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Para compreender e evidenciar este trabalho, a seguir apresento fotografias do
momento em que a escola da professora Rita recebeu o prémio referente ao projeto

desenvolvido com as midias na escola.

Fotografia 2 — Grupo da Escola CAIC recebendo o prémio

Fonte: Invista em Rondondpolis (2015)*.

Fotografia 3 — Prefeito Percival Muniz entrega o prémio a Escola CAIC

,J{\

L i
Fonte: Franca (2016, p. 104).

! Disponivel em: http://www.invistaemrondonopolis.com.br/noticia/1424/escola-municipal-professora-evania-
rodrigues-da-silva-e-de Acesso em: 10/03/207.


http://www.invistaemrondonopolis.com.br/noticia/1424/escola-municipal-professora-evania-rodrigues-da-silva-e-de
http://www.invistaemrondonopolis.com.br/noticia/1424/escola-municipal-professora-evania-rodrigues-da-silva-e-de
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Este momento é a comprovacao de que quando escola, universidade e comunidade se
envolvem em projetos como o PPGEdu/UFMT/OBEDUC, de colaboracdo entre as
instituicOes, os resultados sdo muito positivos, como o caso citado pela professora Rita.

Cabral (2012) acredita que este envolvimento das instituicdes é capaz de construir
novos saberes. E neste sentido que este trabalho vem se desenvolvendo no interior do Projeto,
oportunizando a relacdo com outros profissionais mediadores e a pesquisa.

Para afirmar estes novos saberes, apresento, na sequéncia, as narrativas das quatro (4)
professoras com o tema: “Aprendizagens sobre curriculo e praticas na escola do campo”, que
foi desenvolvido na escola do campo, no dia 01 de dezembro de 2015, pela Coordenadora do
Projeto, Profa. Dra. Simone Albuquerque da Rocha.

As escolas do campo, participantes do projeto, foram, também, ambientes de
formacdo, com o objetivo de apresentar a educacdo do campo, os desafios vividos pelos
professores que, além de serem iniciantes, lecionam em lugares de dificil acesso e contam
com poucos recursos pedagogicos e tecnolégicos. No primeiro momento das analises, Mari

relata:

A viagem ao campo foi muito proveitosa, uma vez que convivi préximo
aquela realidade que nédo tinha conhecimento no papel e responsabilidade
dos docentes envolvidos. Enquanto estudante fui aluna de uma escola do
campo e conheci as lutas dos colegas alunos que enfrentavam essa realidade,
chuva, sol, poeira, lama e muitas outras dificuldades para chegar até a
escola, e me surpreendi com o outro lado que compde a histéria da educacéo
no campo, dessa vez, dos docentes, que fazem o papel inverso, sendo eles a
se deslocarem da zona de conforto para iniciar o trabalho; na educagdo do
campo eles precisam fazer um levantamento dos alunos, formar as turmas e
desenvolver o trabalho com os alunos. [...] 0 que me surpreendeu foi a
demonstracdo de amor pela profissdo e a vontade de contribuir com o
processo de ensino aprendizagem dos estudantes. Também achei interessante
0 ambiente de trabalho, algumas improvisadas, inclusive uma era em um
antigo curral. (Diario de campo reflexivo, Professora Mari — Encontro, 01
dez.2015).

A fotografia 4 retrata a formacdo dos professores participantes do Projeto que foi
realizada na sala de aula anexa do campo, um antigo curral adaptado, situada no

Assentamento Resisténcia.
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Fotografia 4 — Professores em formacéo na sala de aula anexa do Assentamento
Resisténcia

Fonte: Acervo pessoal Sueli de Oliveira Souza.

Ante a realidade desta escola, o relato da professora Mari se deu com um tom
memoria, de ter vivenciado, enquanto aluna, no ambiente semelhante ao visitado. Ao se
colocar no papel hoje de professora, observando as dificuldades sofridas pelos professores e,
ao mesmo tempo, o amor a profissao, ela vai se constituindo também profissionalmente.

A formacdo, portanto, deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores, segundo Novoa (1992, p. 25) “os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dinAmicas de autoformacdo participada”, pois “estar em formacgdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios,
com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional”.

E o diario de campo colaborando para o desenvolvimento da identidade profissional
das professoras, por meio da percepcdo do vivido. Por isso a aprendizagem da docéncia

representa envolvimento pessoal e profissional. Zabalza (2004) assevera que:

O envolvimento pessoal na realizagdo do didrio €, portanto,
multidimensional e afeta tanto a prépria semantica do diario (nele aparece o
gue os professores sabem, sentem, fazem, etc. assim como as razdes pelas
quais o fazem e a forma como o fazem: isto é na verdade o que torna o diério
um documento pessoal) como o seu sentido (o diario €, antes de mais nada,
algo que a pessoa escreve desde si mesma e para si mesma: 0 que Se conta
tem sentido, sentido pleno, unicamente para aquele que é, a0 mesmo tempo,
autor e principal destinatario da narracdo). (ZABALZA, 2004, p. 46-48).
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Também a professora Esmeralda narra sobre sua ida ao campo e 0 que esta agdo

significou para sua reflexéo e experiéncia:

Ida ao campo para vivenciar as experiéncias dos nobres colegas destes
locais, parada em S&o José do Povo para seguirmos a sala anexa Salete, da
Escola Wellington, em um assentamento, distante da sede 20 km. As
professoras davam aula na casa dos alunos, hoje, na sala anexa é a casa de
uma professora, que em outro turno se dirige ao assentamento Salete. A
professora dé aula para o primeiro segmento e Ensino Médio. Este ano sete
alunos se formaram. As professoras geralmente sdo pedagogas, com
especializagdo em Matematica e Geografia. Os professores se locomovem
com recursos proprios, sem auxilio do governo. Aqui na casa, os alunos vém
até este local e no assentamento eles véo até os alunos. N&o existe internet
no local; para diversificar a metodologia, os professores trabalham com
filmes, porém muitos alunos resistem. A professora relata que as relagdes
criadas entre professor e aluno é fator decisivo para que ndo aconteca ou
diminuam os indices de evasdo. (Diario de campo reflexivo, Professora
Esmeralda — Encontro, 01 dez.2015).

Na sequéncia, temos a fotografia da formacdo que se desenvolveu na escola anexa do
campo, casa do professor. As aulas acontecem na varanda da casa, de modo improvisado.

Carteiras, quadros e materiais pedagogicos sao organizados pelos proprios professores.

Fotografia 5 — Sala Anexa, casa do Professor

Fonte: Acervo pessoal Sueli de Oliveira Souza.

Embora esta realidade tenha impressionado os participantes, a escrita é centrada, com

expressividade e comprometimento, sem perder o foco das observagdes, estabelecendo uma
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coeréncia de fatos. Zabalza (2004, p. 96) argumenta que a escrita no diario “vai estabelecendo
a sequéncia dos fatos a partir da proximidade dos proprios fatos”. Para o autor, sdo espacos
em que os professores narram a propria elaboracdo do pensamento e dilemas.

Neste contexto, e para compreender as individualidades de escrita e observacbes de
cada professora, temos, a seguir, a narrativa da professora Rita, também sobre a visita as

escolas do campo:

Hoje s6 quero relatar a linda histéria de luta e sobrevivéncia dos professores
do campo. A impressdo é de que estou em outro mundo, uma realidade
diferente da minha. Professor indo atras de aluno com seus proprios
recursos. Professores que ensinam com a necessidade da familia. Trocas de
experiéncia entre aluno e professores. (Diario de campo reflexivo, Professora
Rita — Encontro, 01 dez.2015).

Rose, também professora da Escola do Campo, traz a tona sua narrativa sobre este dia

de formacdo em sua escola:

Recebemos com muito carinho nossos colegas obeducandos em nossa
escola. Foi gratificante ter a visita de todos(as). Essa itinerancia do nosso
grupo torna 0s encontros ricos em experiéncia vivida, sentida, real. Mais do
que dizer é vivenciar a realidade. (Diario de campo reflexivo, Professora
Rose — Encontro, 01 dez. 2015)

Este relato ndo é uma simples descricdo, é, sobretudo, uma narrativa que nos faz
refletir sobre estar em uma escola do campo, para quem nunca nela esteve ou trabalhou. Ao
Ié-la, fiz uma viagem no tempo, pois estive presente com o0 grupo, neste encontro, e,

realmente, mais do que saber é vivenciar a escola, como finaliza a professora Rose:

Experiéncias de encontros como estes, enriquecem a teoria e fazem repensar
nossos “preconceitos”. Estar abertos ao novo! Vivenciar! Experimentar!
Tudo isso é educacdo, um mundo a ser explorado e recriado. (Diario de
campo reflexivo, Professora Rose — Encontro, 01 dez. 2015)

Os diarios de campo reflexivos apresentam narrativas de um mesmo dia de formacéo,
marcadas por peculiaridades diversas, que apontam o que foi mais relevante e o que ira
colaborar para sua formacao, também as expressfes usadas sdo proprias, particulares e Gnicas.
A professora Esmeralda escreve com detalhes, ja a professora Rita narra exprimindo a
emocao de estar em contato com a realidade do campo, sem recursos, sem lugar proprio para
dar aula, ou seja, sdo os problemas que as professoras do campo, colegas participantes do

projeto OBEDUC, vivenciam e, como a mesma descreveu, “uma realidade diferente da
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minha”. Para Mari, que ja vivenciou a educa¢do do campo, também foi surpreendente esta
formag&o. Hoje, como professora iniciante morando na cidade, descreveu com propriedade a
realidade na escola do campo, com desafios e dificuldades que vdo sendo contornados pelos
professores, que atuam com amor e COmpromisso.

J& a professora iniciante Rose, que vivencia cotidianamente esta experiéncia, sendo
professora da Escola do Campo, traduz, em sua narrativa, 0 contentamento ao proporcionar
aos colegas do Projeto a oportunidade de conhecer, ainda que brevemente, a realidade do
campo, com particularidades e ambientes diferentes dos da cidade.

A imersdo nas narrativas das professoras iniciantes nos faz perceber que os diarios
construidos com base nos encontros de formacdo sdo objetos de pesquisa nos quais sdo
depositadas, a cada registro, informacdes, reflexdes e subjetividades, umas com mais énfase e
outras mais comedidas.

Essas marcas apresentadas sdo caracteristicas ndo somente do instrumento diério de
campo reflexivo. Conforme Clandinin e Connely (2011, p. 134) ha uma variedade de textos
nas narrativas, “historias de professores, escrita autobiografica, escrita de diarios, notas de
campo, cartas, conversas, entrevistas de pesquisas, histérias de familia, documentos,
fotografias, caixas de memorias, e outros artefatos”. Para 0s autores, sdo todos instrumentos
que podem resultar em valiosos textos de campo.

Signorelli (2016, p. 127) afirma que “as pesquisas que utilizam o diario de campo
consideram-no um documento pessoal que mostra o esforco dos sujeitos de registrarem suas
experiéncias pessoais, bem como as observaces e reflexdes acerca do contexto em que
realizam suas acoes”.

Para esta compreensdo e imbuidos desta objetividade, apresento, neste segundo
momento as narrativas das professoras apOs a entrevista realizada sobre o tema
“Aprendizagens sobre curriculo e praticas na escola do campo™.

Vejamos as reflexdes que estas professoras registraram:

As contribuigdes da formag&o continuada nas escolas do campo, para minha
pratica, tém sido fundamentais, pois nunca atuei numa escola do campo,
nunca enfrentei a realidade que os profissionais inseridos nesse contexto
enfrentam, e se mantém firmes, muitos com espirito de luta invejavel, pois
parece que a dura realidade enfrentada, torna-os ainda mais fortalecidos. Os
exemplos e garra demonstrado por esses profissionais tornam-me bastante
reflexiva e atenta para a busca de conhecimentos como forma de
contribuicdo e enriquecimento da minha pratica enguanto iniciante.
(Entrevista narrativa dialogoda — Professora Mari, dez.2016).
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Fazer uma visita ao campo possibilitou ir além de conhecer os espagos
fisicos, pois, a cada escola visitada e a cada didlogo com os professores, foi
possivel refletir sobre os desafios enfrentados tanto pelos professores quanto
pelos sujeitos/alunos. Ali, naquela visita, pude fazer uma leitura da
importancia dada a educacdo, pelos professores, pelos alunos e por nosso
governo. Percebi a diferenca de concepcdes educacionais postas, onde o
professor v& o0 aluno como um sujeito capaz, que aprende, que faz, que
ensina, e o aluno que vé no professor a esperanca de um mundo melhor,
construido através da educacdo, enquanto o governo, atraves das politicas
postas e praticadas percebe a educagdo como mais uma instancia a ser
atendida e ndo disponibiliza, @ mesma, o valor merecido, e se a educagdo é
do campo, precisam de menos ainda, qualquer coisa serve. Contudo, percebi
que a educacdo neste espaco do campo acontece como deve acontecer, 0S
alunos sdo ensinados a ler além da palavra, eles aprendem a ler as
entrelinhas, o mundo que esta posto, como dizia nosso saudoso Paulo Freire.
A importancia desta formagdo? Aprendi que a educacdo se faz em todos os
espacos, com palavras escritas, com ag¢fes concretas, com lutas sociais, além
das paredes da sala de aula. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Esmeralda, dez.2016).

Esta visita foi maravilhosa, uma Aula de vida, de licdo para refletirmos o
guanto as nossas dificuldades se minimizam ao olhar os esforcos dos
professores do campo, é claro que sdo duas realidades bem diferentes, mas
parei pra pensar que a educagdo é composta por pessoas, profissionais que se
dedicam nas suas func¢des e que amam o que fazem, e que nossa busca pelos
direitos é incessante. (Entrevista narrativa dialogada — Professora Rita,
dez.2016).

Esta formagdo em nossa escola mobilizou todas as turmas para realizarmos
um momento de troca, com apresentagdes culturais, depoimentos de
trabalhar com a escola do campo e poder colaborar com a préatica das
professoras iniciantes das escolas urbanas. Quando iniciamos a preparagédo
para receber o grupo OBEDUC na Escola, procuramos demonstrar a
dindmica da escola do campo para possibilitar as vivéncias. Assim,
resolvemos apresentar a diversidade através de apresentagdes culturais que
retratassem 0 quanto nossas escolas e nds profissionais necessitamos de
formagdo para atender a demanda de forma heterogénea. Esta proposta de
formacgdo colaborou para que ndés, professores iniciantes, busquemos, cada
vez mais, estar preparados para 0 novo e para a socializacdo com 0s outros.
(Entrevista narrativa dialogada — Professora Rose, dez.2016).

As narrativas acima apresentam observacdes relevantes para quem esta iniciando na
carreira docente, apontando sobre as lutas que os professores do campo vivem, a perseveranca
de atuar em escolas com poucas condigdes de trabalho e também a relevancia do contato com
esta realidade, as experiéncias vividas e o fortalecimento que esta formagéo proporcionou.

Tardif (2014) alerta para a relevancia dos docentes apresentarem 0s conhecimentos
gue produzem na pratica do dia a dia para que sejam reconhecidos por outros grupos. Deste
modo, a integracdo dos professores da zona urbana e professores da zona rural, no contexto
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desta pesquisa, se traduziu em praticas profissionais e, simultaneamente, colaborou para o
desenvolvimento profissional de cada individuo que participou deste momento de formagéo,
colaborando para a producéo de significados educacionais nunca vividos.

Para Maffioletti (2016, p. 59), “na produg¢ao dos significados, o fundamento que move
as pessoas ndo é a busca de uma compreenséo cientifica da realidade, mas a compreenséo das
experiéncias que organizam a experiéncia humana”. E neste entendimento que Rose, iniciante
e professora do campo, relata a sua colaboragdo e do grupo no intuito de receber os colegas
profissionais das escolas urbanas, para poderem conhecer a realidade em que trabalham,
resultando, assim, em producéo de significados para as professoras iniciantes.

No intuito de entendermos a producdo de significados, citada pela autora, bem como
as experiéncias produzidas e as relacfes que as professoras atribuiram as teorias estudadas nas
formacdes das quais participaram e as suas vivéncias da sala de aula, partimos para as analises
das narrativas do ano de 2016.

Assim, no primeiro dia de formagdo do ano de 2016, nos reunimos na Escola
Municipal Gisélio e iniciamos com a retrospectiva da formacédo de 2015, planejado perante o
diagnostico realizado com o grupo. A formacdo ocorreu no dia 15 de marco e as mediadoras
do encontro foram a Profa. Dra. Rosana Maria Martins (vice-coordenadora do projeto) e a
Profa. Me. Marcia Socorro, também participante do grupo do Projeto OBEDUC.

Vejamos, neste primeiro momento, qual foi a marca da professora Mari deste

encontro:

Obeduc 2016, primeiro encontro, dia 15 de margo. Professora Rosana
Martins assumiu a formagdo juntamente com o grupo, nesse inicio, onde a
professora Simone esta ausente [...] A professora Rosana disponibilizou um
audio gravado pela professora Simone, para dar boas-vindas ao grupo.
Aconteceu um momento dindmico com a leitura de um poema de Rubem
Alves lido pela Rosana. Momento retrospectiva sobre o projeto Obeduc com
as professoras Rosana e Marcia Socorro. Projeto onde cada participante tem
a liberdade de sugerir as teméticas de estudos, como: Retrospectiva,
Proficiéncia (cunho avaliativo), com a professora Sol, Retomada do género
Educacdo do Campo. (Diario de campo reflexivo, Professora Mari —
Encontro, 15 mar.2016).

Neste relato, a professora Mari elenca alguns temas desenvolvidos ao longo do ano de
2015, expressando sucintamente o que para ela foi pertinente, desse modo, ndo deixa
transparecer reflexividade quanto as propostas desenvolvidas neste dia, para sua préatica

pedagdgica.
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A individualidade é uma caracteristica que se deve preservar ao analisar as narrativas,
como bem relata Dominicé (2010, p. 231), tendo em vista que “as narrativas ndo podem
comparar-se para dai tirarem generalizacGes. Cada narrativa € o reflexo da maneira como o
caminho percorrido foi compreendido, a formacdo definida e o processo interpretado”. Por
isso a individualidade é de cada sujeito, varia de sujeito para sujeito.

Vale ressaltar, assim, que cada um tem um caminho a percorrer e, nesse sentido,
também a nossa compreensao e nosso respeito € diverso para cada uma.

E com este respeito que apresento a narrativa escrita pela Professora iniciante

Esmeralda:

Apresentacdo do Projeto Obeduc ao grupo, onde foram apresentados todos
0S encontros anteriores, suas provocacOes, inquietagdes, relevancias e suas
futuras consideragdes. [...] me pego a refletir. “Esse ano é o segundo ano na
coordenacdo da escola e logo ndo me cabe mais o discurso de iniciante no
cargo, entdo, vamos estudar que a formagdo ¢ sua”. (Diario de campo
reflexivo, Professora Esmeralda — Encontro, 15 mar.2016).

A professora Rose também narrou o mesmo encontro, com mais intensidade,

refletindo sobre o que a tocou enquanto professora iniciante:

[...] esse encontro foi um momento de recordar os momentos vividos em
2015. Cada imagem nos remetia a uma lembranca e cada lembranga nos
fazia refletir [...] é a nossa transformacdo diante das informagdes recebidas.
Recordar é sempre bom. (Diario de campo reflexivo, Professora Rose —
Encontro, 15 mar.2016).

Nas analises deste primeiro encontro de 2016, ficam evidenciadas as narrativas de trés
professoras, Esmeralda, Mari e Rose, com registros originais e espontaneos, revelando que,
ainda que sucintamente, houve uma construcdo do pensamento, arraigado na observacao e
participacao ativa nos estudos, neste dia a Professora Rita estava ausente.

Porém o registro da Professora Esmeralda deixa claro o seu crescimento enquanto

professora iniciante e a relevancia da formagdo, como mostra a fotografia 6.
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Fotografia 6 — Formacdo na Escola Gisélio com o tema “Retrospectiva dos
temas desenvolvidos em 2015

Fonte: Acervo da pesquisadora (2016).

Observamos, na foto, o envolvimento das professoras que, a0 mesmo tempo em que
prestam a atencdo, registram em seus diarios em tempo real, o que vem colaborando para o
aprimoramento dos conhecimentos.

Os autores Yinger e Clark (1981, p. 5) apontam que a “escrita € integrativa na medida
em que parece envolver todo o equipamento intelectual.” Ao escrever, as professoras vao
buscando as palavras, 0 pensamento e o que a formacéo lhe oferece como conhecimento, por
isso é formativa.

Convencidos de que cada um tem um saber, apresentamos, a seguir, o segundo
momento de analise, com as narrativas colhidas da entrevista com 0s sujeitos, para perceber
como este saber construido na formacdo colabora para sua pratica pedagdgica. Seguem as

narrativas das professoras:

[...] posso dizer que sua contribui¢do para minha prética se volta as trocas de
experiéncias durante os encontros do grupo OBEDUC. Gosto muito da
maneira como tudo acontece, da liberdade que ddo aos integrantes para a
escolha das tematicas a serem estudadas, e as discussdes que surgem a partir
das duvidas e experiéncias. Os estudos foram bastante relevantes, muito
enriquecedores para a minha prética docente. (Entrevista narrativa dialogada
— Professora Mari, dez.2016).

Acredito que mostrar ao grupo a inten¢do do projeto é de importante valia,
pois, 0 movimento também acontece no OBEDUC, a cada instante temos
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participantes novos na formacao e expor a razao do projeto é colocé-los a par
da importancia que possuem. E fazer também uma analise do caminho
percorrido, das aprendizagens construidas. E também desconstruir conceitos,
hoje, penso que somos iniciantes a cada instante, porque sempre hd um
desafio novo a ser superado, e isto é muito bom, é o movimento da escola, é
0 coracao da escola, porque escola é lugar de construcdo e de desconstrucao,
de sujeitos que aprendem com as diferentes concepgdes. (Entrevista
narrativa dialogada — Professora Esmeralda, dez. 2016).

Esse encontro me deu subsidio para usar estratégias de memoriais em
minhas aulas. Sempre que possivel, trazer a vivéncia de outros momentos
para enriquecer o momento presente. (Entrevista narrativa dialogada —
Professora Rose, dez. 2016).

E possivel perceber que enquanto um sujeito vai apresentando os fatos ocorridos na
formagdo segundo a concepcdo que tem de sua transformacdo, outros, de acordo com
Dominicé (2010), desencadeiam os fatos de maneira mais critica. E o caso da professora
Esmeralda, que narra sobre os desafios novos que surgem, fazendo uma reflexdo de que a
escola é um lugar de construcgdo e desconstrucdo. Esta narracdo indica que a formacdo tem
colaborado para a aquisicdo de saberes, ndo passivos, mas que a todo momento se constréem
e desconstréem, num continuo desenvolvimento da pratica docente.

Sobre este conhecimento, Marcelo (2009) pondera que

[...] sempre soubemos que a profissdo docente ¢ uma “profissdo do
conhecimento”. O conhecimento, o saber, tem sido o elemento legi-
timador da profissdo docente e a justificacdo do trabalho docente
tem-se baseado no compromisso em transformar esse conhecimento
em aprendizagens relevantes para os alunos. Para que este compromis-
so se renove, sempre foi necessario, e hoje em dia é imprescindivel,
que os professores — da mesma maneira que é assumido por muitas
outras profissbes — se convengam da necessidade de ampliar, apro-
fundar, melhorar a sua competéncia profissional e pessoal.
(MARCELDO, 2009, p. 8 — grifos do autor).

Considerando este contexto, acima representado, compreendemos que ha, a cada
narrativa, uma nova compreensdo, ou seja, as professoras vao construindo, desconstruindo e
aprendendo algo novo a cada formagao participada.

Zabalza (2000, p. 165), citado por Marcelo (2009), afirma que convertemos “a
agradavel experiéncia de aprender algo de novo cada dia, num principio de sobrevivéncia
incontornavel”.

Fica evidente, nas narrativas, a descricdo de que os temas, por eles escolhidos, séo

importantes contetdos a serem estudados, aprendidos, revistos e socializados, hum processo
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de aprendizagem em tempo real e para longo prazo, para que 0 novo seja, entdo, contornavel
para o professor iniciante.
Shulman (2005) considera que

H& pelo menos quatro fontes principais da base de conhecimento para o
ensino: 1) formacdo académica na disciplina para ensinar; 2) materiais e
contexto do processo educacional institucionalizado (por exemplo,
curriculos, livros didaticos, organizacéo e financiamento a escola, e estrutura
da profissdo docente); 3) pesquisa sobre escolaridade; organizagdes sociais;
aprendizagem humana, ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos
culturais que influenciam o trabalho dos professores; e 4) o que da sabedoria
a propria pratica. (SHULMAN, 2005, p. 11)

Em suma, o professor iniciante deve trabalhar sua capacidade de adaptacdo com o
ambiente escolar e com os alunos e, ainda, investir na capacidade de resolucdo de problemas
(PAPI; MARTINS, 2010), compreendendo os varios espacos do ambiente escolar, que nao
sdo estaticos, mas dinamicos e diversificados. Assim, as professoras se situam nas narrativas
sobre o0 repensar as suas praticas mediante a formacdo da qual participam e pelas narrativas
que descrevem em seus diarios, resultando em préticas e reflexdes pertinentes a sua carreira
docente.

E por isso que o diario de campo reflexivo e a entrevista, posteriormente realizada,
tém essa potencialidade de formacdo, segundo Zabalza (2004), analisa-lo é uma tarefa que
exige habilidade em compreender as mais diversas argumentacdes do autor do diario, que sao
diferenciadas e Unicas. As escritas ficam registradas e sdo interessantes as futuras analises
para a compreensdo. Segundo Yinger e Clark (1981, p. 6) “O ato de escrever é uma instancia
excepcionalmente poderosa de imediato e ao longo prazo”.

E neste intuito de analisar e compreender o ato de escrever das professoras, que
apresento o primeiro momento da anélise, a impressdao que elas trazem do dia 29 de marco
de 2016, com o tema: “Descritores e matriz de referéncia”, com a palestrante Professora

Formadora Mendes Solange Lemes da Silva, do CEFAPRO de Rondonoépolis, que se realizou
na Escola Municipal CAIC. Segue o registro de Mari:

Dados de aprendizagens, abordagem na rede estadual. [...] localizou
informagdes explicitas no texto, aquilo que esta visual no texto, ex. autor,
personagem. Inferir uma informacdo implicita em um texto. ldentificar o
tema do texto (assunto). Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
[...] implicagbes do suporte, do género e/ou enunciado. Interpretacdo de
texto, com propaganda, quadrinhos, foto, etc. Identificar a finalidade do
texto de diferentes géneros. (Diério de campo reflexivo, Professora Mari —
Encontro, 29 mar. 2016).



100

Tendo feito, inicialmente, um relato dos contetdos discutidos na formacdo, por elas
solicitados, a seguir, Mari expressa sua percepg¢éo sobre o encontro e 0 OBEDUC:

Riqueza, esse OBEDUC, foi 6tima a formacédo, excelentes aprendizagens...
Dificeis esses descritores. [...] mediante aos depoimentos, os professores
experientes orientaram a importancia do registro no diario de campo de cada
uma, pois, segundo as professoras, estes levam a muitas reflexdes e
enriqguecem a pesquisa com nossa pratica. (Diario de campo reflexivo,
Professora Mari — Encontro, 29 mar.2016).

A narrativa da professora iniciante Mari contextualizou o que foi discutido durante a
formagéo pelos professores experientes, que, como bem caracterizado por Larrosa (2012, p.
21), comprovam que a “experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.
Neste contato com o professor experiente é que os iniciantes vao se fortalecendo em exercer
seu papel de docente, num exercicio de revisitar seus conhecimentos e, a0 mesmo tempo, se
desenvolver profissionalmente.

Como participante e pesquisadora, enfatizei, as professoras, a importancia “do diario
ter este carater reflexivo, ndo apenas registrando os assuntos desenvolvidos na formacao, mas
apresentando a reflexdo do vivido”, tendo em vista que, pelos registros, seria possivel
mensurar a positividade da formacdo continuada e 0 quanto esta sendo relevante ou nao para
seu aprimoramento profissional e pessoal.

Assim, a professora Esmeralda, ao narrar suas impressdes sobre o tema descritores,

procura ser mais reflexiva:

[...] pensar nas habilidades/descritores que ndo se resuma apenas como parte
de um curriculo, mas parte dele. [...] a professora Solange trouxe a
informacdo de que o estado de Mato Grosso estd realizando avaliagOes
diagndsticas nas escolas estaduais (Avalia MT). Pesquisa em Cartum/género.
Refletir: E preciso pensar: descritores que os alunos tém dificuldades e
atividades que ataquem as dificuldades com as criangas. Quando me refiro as
habilidades/descritores, penso que nao é algo isolado da pratica do professor,
mas sim, algo que esta entrelacado ao fazer do professor que, em alguns
momentos, ele nem se da conta. E refletir, sistematizar, trabalhar e registrar,
para que quando retornemos aos estudos tedricos, possamos afirmar para nés
mesmos: esta habilidade eu busquei trabalhar com este tema, meu objetivo
era este ou aquele. (Diéario de campo reflexivo, Professora Esmeralda —
Encontro, 29 mar.2016).

Esta narrativa indica 0 seu comprometimento ao repensar sua pratica em consonancia
com a teoria estudada. A escrita no diario faz-nos repensar e narrar o que aprendemos e o que

ainda temos que aprender, por meios das teorias e, como bem explicitado pela professora
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Esmeralda, para que “possamos afirmar para nés mesmos”. Essa reflexdo pessoal transmite a
aprendizagem e o amadurecimento profissional que esta se estabelecendo.
Vejamos 0 mesmo tema narrado pela professora iniciante Rita e o que para ela foi

relevante registrar:

A professora assessora do Cefapro contribuiu com o grupo a respeito dos
dados de aprendizagem, como no6s enquanto professor iniciante,
conseguimos identificar esses descritores nas atividades em sala. Hoje
percebi o0 quanto ndo aprendi na graduacgdo, também néo culpo o curso, pois
reconhe¢co que 0 mesmo também ndo daria conta de tudo, entdo, reflito:
Como seriam esses professores sem o OBEDUC? Entdo, quantas vezes
precisamos ficar errando até aprendermos sozinhos, pois, no OBEDUC, ndo
ficamos com vergonha de perguntar, de expor nossas angustias, pois
sabemos que o projeto é para nos ajudar e, sem ele, tinhamos que esconder
nossas dificuldades por medo de perder o emprego, talvez, ou por ser motivo
de chacota. (Diario de campo reflexivo, Professora Rita — Encontro, 29
mar.2016).

Fica evidente, na reflexdo da professora iniciante, os desafios em enfrentar a profissao.
Esta é uma caracteristica muito presente na vida pessoal e profissional do professor iniciante,
sentir que ndo estd preparado totalmente para encarar 0s acontecimentos no ambiente de
trabalho, reconhecendo a importancia do OBEDUC e a contribuicdo da mediadora ao
socializar o tema proposto.

A partir deste excerto, e apoiados em Dragone e Giovanni (2014), compreendemos
que o professor iniciante precisa adquirir a capacidade de buscar e construir novos
conhecimentos por toda sua carreira profissional e a importancia de aprender a socializar com
os alunos, tal é o caso das professoras sujeitos da pesquisa, que demonstram ter estes anseios,
ao participar da formagéo do PPGEdu/UFMT/OBEDUC.

Vemos, na narrativa da professora Rita, por exemplo, uma reflexdo do que € estar
neste Projeto e em que ele contribui para sua pratica docente. Ao narrar as suas indagacdes, a
professora reconstréi sua pratica, pelas palavras escritas, vai atribuindo-lhes significados
(LARROSA, 2012). Ha uma compreensdo de que o texto de cada professora tem vida, tem
movimento e expressdes, talvez ocultas, porém trazidas a luz por meio das palavras,
permitindo uma compreenséo, ao seu interlocutor, ou seja, ao pesquisador.

Bakhtin (2006, p. 117), faz ainda uma ressalva de que, “a palavra é uma espécie de
ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim em uma extremidade, na outra
apoia-se sobre meu interlocutor”. Para o autor, “a palavra é o territorio comum do locutor e 0

interlocutor”.
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E com este desejo de compreender com mais propriedade as narrativas, como um

interlocutor, que apresento a seguir o registro da professora Rose:

Mais uma vez fomos agraciados com a instigante colaboracdo da querida
Sol. O tema “descritores”, mesmo apds varias e varias falas, ainda nos
reserva muitas indagacfes. Hoje consegui entender a diferenga entre uma
informacdo implicita e inferéncia a uma palavra ou expressao. Parece pouco,
porém, para mim, foi muito importante. A dindmica de “faga vocé mesmo”
funciona mesmo. Quando a Sol pediu para que respondéssemos as questdes
e identificAssemos os descritores, nos levou a refletir e entender alguns
critérios até entdo desconhecidos. (Diario de campo reflexivo, Professora
Rose — Encontro, 29 mar.2016).

Nesta narrativa ficou perceptivel sua expressdo, por meio das anotacfes pertinentes
que se manifestaram em seu registro.
Vejamos a proposta da realizacdo dos trabalhos realizados em grupo, apresentada na

fotografia 7, mediada pela Professora Mendes Solange Lemes da Silva.

Fotografia 7 — Atividade proposta pela mediadora Mendes
Solange (Escola CAIC)

Fonte: Acervo da pesquisadora (2016).
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Ao observar a fotografia, podemos visualiza-las na realizagdo da atividade proposta e
também pelas narrativas transcritas no didrio de campo, que acaba por contribuir para a
organizacdo do pensamento do sujeito, desencadeando os fatos e refletindo sobre o trabalho
realizado em grupo. Sobre esta reflexividade, André e Darsie (1998) argumentam que o diario
€ 0 seu portador, como um processo de mobilizacdo e reelaboracdo dos conhecimentos e
aprendizagens. Esta dindmica ficou clara para a professora Rose, quando expde a
significancia do “faca vocé mesmo”. A afirmacgdo demonstra que a formacao assume o papel
de construcdo de conhecimentos como, por exemplo, a atividade proposta, da qual também
participei.

O resultado foi positivo, envolvendo todos os professores, tanto os iniciantes, como 0s
mestrandos e experientes. Realizamos as leituras em pequenos grupos, bem como as
discuss@es sobre os descritores, €, logo apds, apresentamos para 0 grupo presente.

Desta maneira, e para compreender 0os novos conhecimentos adquiridos por meio desta
formacgéo, apresento, neste segundo momento de coleta de dados, as entrevistas dialogadas
para descobrir quais as impressdes destes conhecimentos para suas praticas.

Inicio com a narrativa da professora Mari:

[...] vejo quanto estd sendo util na minha prética [aula particular com um
estudante de nove anos escola privada]. Um desafio, porém, estou encantada,
acreditando que consigo ir além, estudando muito, planejando e revisando
contetdos aprendidos no Ensino Fundamental. O encontro, citado na
narrativa, possibilitou-me encorajar e assumir mais esse desafio. (Entrevista
narrativa dialogada Professora — Mari, dez.2016).

Também as professoras Esmeralda, Rita e Rose se manifestam a seguir:

Quantas nomenclaturas para a mesma ideia! Quanto ainda tenho a aprender
para ensinar. A formag&o sobre os descritores me levou a esta conclusao. Sei
pouco perante as inumeras possibilidades e também exigéncias postas.
Contudo, ainda me pego a refletir sobre esta avaliagdo maior, que, a meu ver,
desconsidera o ciclo de formagdo humana e também desconsidera o trabalho
de cada estado, cidade e escola, pois, estabele-se uma avaliacdo padréo para
todo o pais desconsiderando a autonomia da escola em trabalhar a cultura
local. Vai contra ao ciclo porque desconsidera as especifidades da crianca.
Acredito que existem inimeras identidades educacionais e criar um modelo
de avaliacdo externa é muito complexo, tendo em vista que, de acordo com a
regido, ndo tem como trabalhar todo o conteudo curricular da lei maior tendo
em vista que o calendario escolar pode ser diferente de acordo com a
necessidade da regido, a exemplo da regido norte, que seu calendario é
determinado pelo periodo de chuvas. Claro que reconheco a importancia dos
descritores, de saber qual habilidade meu aluno preciso adquirir, mas, quem
é mesmo o aluno em questdo? Quem € o profissional que esta inserido dentro
deste ou daquele espaco educativo? Quais sdo os subsidios oferecidos para
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que ele trabalhe e acima de tudo compreenda a importancia do que ensina?
Acredito que a palavra chave ¢ “formagao”. O professor precisa saber que
precisa estar sempre em formacdo para realizar um trabalho a altura do que
nossos cidaddos e cidadds merecem. (Entrevista narrativa dialogada—
Esmeralda, dez. Professora Esmeralda, dez,2016).

Como sou professora da Educacdo Infantil, este encontro serviu-me como
estudo para o concurso publico municipal, pois estou distante dessas
discussfes e 0 OBEDUC me proporcionou esses conhecimentos. (Entrevista
narrativa dialogada — Professora Rita, dez. 2016).

Este encontro possibilitou uma maior reflexdo acerca das atividades
propostas em sala de aula. Passei a tomar mais cuidado na escolha dos
exercicios pensando sempre sobre os descritores e as habilidades a serem
desenvolvidas com os alunos. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Rose, dez.2016).

Pela leitura desses registros fica evidente a utilizagdo das narrativas como ferramenta
para a verificacdo de aprimoramento pedagdgico, as professoras apresentam uma tomada de
consciéncia de que ha atividades propostas na formacdo que impulsionam para o
aprimoramento das praticas pedagogicas, tal como Zabalza (2004, p. 10) afirma, que
“escrever sobre o que estamos fazendo como profissional (em aula ou em outros contextos) é
um procedimento excelente para nos conscientizar de nossos padrdes de trabalho”.

O que se torna visivelmente concreto neste entendimento é que as autoras, professoras
iniciantes, narram com fidedignidade ao seu ouvinte. Para VVoloshinov e Bakhtin (1976, p. 16)
“de especial caracteristica e interesse para a analise ¢ a percep¢do que o autor tem de seu
ouvinte nas formas da confissao e da autobiografia”.

Realmente as narrativas contém dados que nos impulsionam a analisar e sdo fontes
riquissimas de pesquisa, por isso sdo reais. Percebe que ha um interesse de todo o grupo em
colaborar com as narrativas, Vvisto que registram temas sugeridos por eles, o que os leva a um
aprimoramento de seus conhecimentos e um fortalecimento de seus saberes.

Quando as professoras narram sobre o tema descritores, h4& uma percepcdo de
significacdo de abordar os saberes adquiridos na formagéo e, por isso, podemos concordar
com Tardif (2014, p. 104) quando afirma que “os saberes profissionais sdo plurais, provém de
fontes diversas (familia, escola, universidade, etc) e sdo adquiridos em tempos sociais
diferentes: tempo da infancia, da escola, da formacao profissional, do ingresso na profisséo,
da carreira...”.

S&o muitos os saberes que as professoras iniciantes relatam, como, por exemplo, a

professora Mari, colocando em pratica este conhecimento em suas aulas particulares,
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Esmeralda se questionando a todo o0 momento, por ser coordenadora, preocupada em saber o
que o professor estd ensinando e para quem; Rita, para quem este dia de formacao colaborou
para seu concurso publico municipal; e Rose que passou a preocupar-se mais com as escolhas
das atividades para trabalhar com seus alunos.

De fato, estes estudos colaboraram para os trabalhos realizados nas escolas, tanto por
eles como por mim, ja que, apesar de contar com mais de vinte anos de docéncia, percebo que
meus saberes se renovam a cada dia, com os estudos individuais, estudos com os licenciandos
de Pedagogia e com o grupo de professores iniciantes e experientes. Como membro do grupo,
revisito meus conhecimentos, teorias e as praticas pedagdgicas desde quando estagiei no
Magistério. Por isso, esta € uma formacdo que contribui para nosso desenvolvimento
profissional, aprimorando nossos saberes docentes.

A fim de compreendermos estes saberes, transcrevo as narrativas das professoras
referentes a formagdo do més de maio de 2016, com o tema “Dificuldades de Aprendizagem”,
cuja mediadora foi a vice-coordenadora do projeto, Profa. Dra. Rosana Maria Martins. Este
tema foi solicitado pelo grupo e deu sequéncia a formacdo mediada pelo psicélogo e professor
da UFMT, Dr. Nivaldo de Freitas, do Campus de Rondondpolis.

Para as professoras iniciantes foi relevante narrar:

Aprender ¢ movimento que possibilita a troca/descoberta/construcdo e
reconstrucdo. Conhecimento: relagdo e acdo. A ndo construcdo de vinculos
podera acarretar problemas na aprendizagem. Crianga que ndo consegue, é
preciso propor e refletir sobre. [...] é necessério respeitar momento de
aprendizado de cada ser. Importante ndo fazer imposicao. Cada ser é Unico e
se desenvolve de maneira diferente. “Aprendizagem ¢ constante e infinita”
(Professora Experiente, 2016). Para refleti. O que é dificuldade de
aprendizagem? Qual o papel da escola diante da dificuldade de
aprendizagem? [...] na epistemologia convergente tratamos as dificuldades
para aprender como sintomas que podem estar revelando a existéncia de
causas diferenciadas. (Diario de campo reflexivo, Professora Mari —
Encontro, 03 mai.2016).

A narrativa e as observagdes que a professora Mari faz, mostram que participar da
formacéo e, simultaneamente, registrar, transmitem conhecimentos novos.
Diante desta expectativa, a professora Mari narra algumas causas das dificuldades de

aprendizagem elencadas pela mediadora.

Disgrafia possui vérios indicadores [...] Dislexia, definida como um distarbio
ou transtorno de aprendizagem na area da leitura, escrita e subtragdo. [...]
“Afetividade — vinculo é fundamental no processo de ensino e aprendizagem
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do aluno. (Diéario de campo reflexivo, Professora Mari — Encontro, 03
mai.2016).

Este registro se assemelha a lembretes importantes para compreender este tema, téo
comum na escola. Contudo, necessita de muitas leituras para compreendé-lo. Esta formagéo é
o inicio de um importante percurso de estudo, principalmente para as professoras iniciantes na
docéncia.

Moreira (2011, p. 10) colabora ao destacar que “as narrativas e os diarios devem ser
lugares de encontros criticos das proprias vozes”. E a soma das vozes, das palavras registradas
que se somam as mais diversas narrativas aqui registradas pelas professoras.

Neste contexto, seguem as impressdes da professora iniciante Esmeralda sobre este

tema:

Como lidamos com o problema da aprendizagem. Como faz para o
enfrentamento a estes desafios. A psicopedagogia trabalha com o ndo
aprender. O ndo conhecer o aluno em alguns momentos favorece os rotulos
colocados pelos professores. Que caminhos a educagdo deve tomar para
“mudar” essa realidade? Enquanto coordenadora, como mediar estas
questoes de “problema” de aprendizagem? Em que momento a escola deve
pensar em parcerias com outras instituices? N&o patologizar o processo de
escolarizagdo. (Diario de campo reflexivo, Professora Esmeralda — Encontro,
03 mai.2016).

No excerto acima, a professora Esmeralda revela sua preocupagdo enquanto
coordenadora, no tocante as suas acdes na escola, questionando sobre o papel da escola frente
aos desafios da aprendizagem e, ao mesmo tempo, descreve sua compreensao ao participar da
formacdo sobre o processo de escolarizacdo e a necessidade de estar atenta as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos e evitar a patologizacdo sem diagndsticos médicos,
ou seja, ter a responsabilidade de encaminhar o aluno para atendimento especializado, quando
necessario.

A reflexdo feita pela Esmeralda evidencia que ao participar desta formacgéo e ter a
oportunidade de aproximar-se de outros profissionais mais experientes, foi possivel avancar
na reflexdo da préatica pedagdgica e no seu desenvolvimento profissional.

Day (2001, p. 57) afirma que a reflexdo acerca da agdo “constitui um meio de que os
profissionais dispdem para operacionalizar o conceito de responsabilidade e de prestacdo de
contas em relacdo as decisfes que tomam sobre 0 ensino e para manter uma compreensao

mais abrangente da inter-relagdo entre os propositos e as praticas de ensino”.
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Jé& a professora Rita destaca alguns apontamentos sobre as dificuldades, das criangas e,
até mesmo, de sua dificuldade enquanto professora:

Qual nosso olhar para dificuldades? A que ponto temos dificuldade? Todos
nos temos muitas dificuldades. Agora penso nas minhas criangas. Como
estou trabalhando as diferentes dificuldades de cada um? Sera que estou
levando em conta? Eu, hein! (Diario de campo reflexivo, Professora Rita —
Encontro 03 mai. 2016).

Imbuida destas incertezas, a professora Rita demonstra com clareza o processo de
estar em inicio de carreira, sentindo-se desafiada sobre como agir com as dificuldades que
aparecem na sala de aula.

A cada dia de formacdo, as professoras sdo convidadas a constituirem-se como
docentes, a enfrentar estes desafios postos a elas, afinal, ser professor € estar aberto ao
conhecimento, ao desenvolvimento, aos novos saberes profissionais.

Este desenvolvimento do saber profissional, pondera Tardif (2014, p. 68), “€ associado
tanto as suas fontes de aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de construgdo”. E neste
contexto que o Projeto OBEDUC, como referenciado pela professora Rita, tem um papel
significativo no desenvolvimento profissional, reforcando e colaborando para o
aprimoramento da competéncia profissional de cada uma das participantes, juntando novos
saberes aos saberes ja experenciados em suas histérias de vida. Assim, compreendemos que
elas vao se construindo para além do “chdo da escola”, como declarou a professora iniciante
Esmeralda.

Na sequéncia, temos a narrativa da professora Rose, da Escola do Campo:

Nivel de aprendizagem comega no ventre materno com a
protoaprendizagem, que é a aprendizagem formada biologicamente com a
mae e apds o0 nascimento ha pessoas que substitui o papel da mée. Criangas
criam vinculos e tém resisténcia para se desvencilhar devido uma caréncia
afetiva, emotiva e social. A aprendizagem se da na dificuldade de aprender.
O aprender se da pela provocacdo. Acdo adequada gera resultados
consistentes. Os obstaculos podem ser funcionais ou afetivos. Ndo basta
ensinar em sala de aula é preciso conhecer e resgatar nosso aprendiz. (Diario
de campo reflexivo, Professora Rose — Encontro, 03 mai.2016).

A professora iniciante Rose, na formacéo, é sempre muito atenciosa e narra com
pormenores as discussdes apresentadas. Das quatro professoras, € a que menos se pronuncia
durante a formag&o, porém, suas narrativas sdo sempre muito pertinentes a pesquisa, trazendo

uma sequéncia dos fatos.
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Essa postura revela a dimensdo sincronica do aprendizado (ZABALZA, 2014),
considerando que a professora narra 0 seu entendimento em tempo real, ou seja, sincronico,
pois o registro é feito a0 mesmo tempo em que ocorre a formacdo, com detalhes de
informacao.

Esta qualidade nos provoca no sentido de obter as informacdes sobre o aprendizado
que se estabelece durante a formacdo, evidenciada nas narrativas e, posteriormente, nas
apresentacdes de seminarios e nas discussées no grupo.

Por isso que 0 OBEDUC, ja mencionado acima pelas professoras, faz a diferenca na
vida profissional de cada uma. E sempre um encontro com o outro. Nesse intuito, apresento as
narrativas das professoras decorrentes do segundo momento de coleta de dados sobre o tema

“Dificuldades de Aprendizagem”.

As discussdes sobre o tema Dificuldades de aprendizagem foram, e
continuam sendo, fundamentais na minha prética, pois acredito muito na
aprendizagem como sendo um processo e cada ser aprende de maneira
diferente, penso que essa forma de pensar é que me faz acreditar no
desenvolvimento dos meus alunos do Atendimento Educacional
Especializado. Em relagdo a “dificuldade de aprendizagem”, vejo como um
fator critico e que precisa ser visto com muito cuidado, pois podem estar
relacionados a muitos fatores. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Mari, dez.2016).

Primeiro esta formacdo me levou a refletir sobre o que é aprendizagem,
como a sociedade e também a escola percebe a aprendizagem. Mas,
aprendizagem de quem? E somente o aluno que precisa aprender, e aprender
0 qué e como? Estar no OBEDUC ja responde uma das questdes. O
professor também aprende, somos sujeitos inseridos em um mundo que
oportuniza aprendizagem todo o tempo, em todos 0s espagos, a forma como
concebo esta aprendizagem € que define o meu fazer. Sei que existem muitos
alunos que simplesmente passam pela escola e ndo aprendem a ler e
escrever. Isso é angustiante, porque ler e escrever € o principio da fungdo
escolar. Mas por que eles ndo aprendem é o que buscamos saber. Sabemos
também que inumeros fatores interferem diretamente no aprender, mas sei
também que ndo aprender a ler e escrever ndo significa que a crianga ndo
aprende. Todavia, ensinar a cultura letrada é o que se espera da escola, logo,
se a crianga nao aprende, a escola ndo tem razdo de ser. Ai que buscamos,
junto & familia, razGes para que se compreenda o ndo aprender. Por isso
devemos ter cuidado, porque na ansia para justificar o que ndo fomos
capazes de realizar, incorreremos no risco de rotular uma crianga com uma
determinada patologia, é claro que sabemos que ndo podemos tudo e tem
situacBes em que necessitaremos sim, de outro profissional. (Entrevista
narrativa dialogada — Professora Esmeralda, dez.2016).

Sou professora da Educacgéo Infantil e na minha turma tenho duas criancas
especiais (autista) e ambas muito diferentes uma da outra e, neste encontro,
me angustiei, porque ndo sei lidar com estas criancas e ensina-las conforme
elas aprendem, e, muitas vezes, deixo a desejar, porque tenho vinte criancas
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com outras dificuldades e nédo sei o que fazer, acabo por deixar os especiais
de lado, mas neste encontro aprendi que existem métodos que posso usar
gue podem contribuir com minha acdo em sala de aula. Chegando em sala eu
procurei a sala de recurso e propus um trabalho junto com a professora da
sala de recurso, sentei com a estagiaria, planejamos algo especial para eles e
deu certo, eles se sentem mais felizes na turma. E claro que ndo s&o todos 0s
dias que d& certo, mas estd fluindo. (Entrevista narrativa dialogada —
Professora Rita, dez.2016).

Percebi, através da temaética, que dificuldades de aprendizagem ndo sdo
necessariamente uma patologia e por isso decidi tentar novas abordagens
com meus alunos que ndo estavam “aprendendo”. Procurei entender a minha
pratica e analiséa-la, a partir da critica a minha propria acdo pude tracar metas
para auxiliar meus alunos. (Entrevista narrativa dialogada — Professora Rose,
dez.2016).

As narrativas das professoras Mari, Esmeralda, Rita e Rose apresentam elementos
riquissimos para compreender as inumeras necessidades de formacdo que apresentam. Este
tema, também sugerido por elas, foi conduzido pela professora Dra. Rosana Maria Martins,
gue também € psicopedagoga, e colaborou com o grupo, trazendo teorias e exemplos
necessarios para a compreensdo do tema.

Além de apresentar autores relevantes para a discussdo do tema, como Lapierre
(1988), provocou os professores a repensar as concepcgdes arraigadas no ambiente escolar.
Como, por exemplo, “desconsiderar a evolucao da crianga, focando somente no problema” e
compreender que “a dificuldade de aprendizagem ¢ um elemento que faz parte do processo e
ndo deve ser vista de forma estanque e desvinculada do mesmo, sem dificuldade ndo existe
aprendizagem”. (Diario de campo reflexivo da pesquisadora — 03 mai.2016).

Estas e outras consideracgdes, apontadas pelas professoras, permitiram considerar que o
professor iniciante ndo tem a experiéncia suficiente para lidar com todas as dificuldades de
aprendizagem que emergem em suas salas de aula.

Quando as professoras narram que a dificuldade de aprendizagem é um fator critico,
como argumenta Mari, que trabalha com alunos deficientes, € um desafio maior, no tocante a
atender as individualidades de cada um. Porém, com a compreensdo que construiram na
formagéo, puderam pensar maneiras para minimizar as dificuldades de aprendizagem e
buscaram a colaboracdo de outros parceiros, como os profissionais da Sala de Recurso e a
familia, que foi chamada ao dialogo, além de oferecer, aos alunos, atividades diferenciadas.

Para Lapierre e Auconturier (1988, p. 9), citados pela Professora Rosana Martins, “se
a escola fabrica inadaptados, é porque, em vez de aceitar a dindmica do desejo e ajuda-la a

evoluir, ela recusa, culpabiliza, ndo deixando outra escolha as pulsdes a ndo ser o sintoma”.
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As professoras puderam, entdo, compreender sobre como buscar outras alternativas e
parcerias para aprimorar a aprendizagem dos alunos. Tal é o caso de que o professor iniciante
¢ desafiado a todo o momento, pelas marcas de “exposicdo a uma realidade da escola”
(DRAGONE; GIOVANNI, 2014, p. 64).

Estas realidades que enfrentam tém trazido os professores iniciantes a formacado com
expectativas de aprender a lidar com elas e as narrativas, até aqui descritas, demonstraram
relevancia aos temas, permeados de questionamentos, aprendizagens e também um pouco
mais de experiéncia em defrontar-se com os problemas na sala de aula.

Igualmente para observar e analisar este aprendizado apresento, a seguir, no primeiro
momento de analise, as narrativas das quatro professoras com o tema “Constituicdo da
Identidade Docente”, trabalhado no dia 24 de maio de 2016, na UFMT, tendo como

mediadora, novamente, a Profa. Dra. Rosana Martins. Comecemos pela narrativa de Mari:

Abertura dos estudos se deu com a fala da professora Simone sobre a
constituigdo da identidade, deixando para o grupo uma colaboracéo reflexiva
de que ndo pode considerar a identidade como algo pronto, pois esta estara
em constante construgdo/formacao. (Diario de campo reflexivo, Professora
Mari — Encontro, 24 mai.2016).

Neste mesmo intuito, a professora Esmeralda, por sua vez, produz uma reflexdo mais

loquaz, assim transcrita:

O fazer docente passa por diferentes ambitos, as diferentes relacdes travadas
dentro da escola e fora dela. Constituo-me no espaco e nas relagdes [...]
Entre os pares posso adquirir informacdes que auxiliem na minha
profissionalizacdo [...] ser docente é estar em acdo e aberto ao novo. [...]
acredito que toda ac&o é intencional mesmo sem intencédo, penso que o fazer
docente vai além do pedagdgico, perpassa pelas relagdes, pela crenga
politica [...], mas politica da agdo “justa”, ndo somente sindical. E neste
sentido, entendo justica como 0 se preocupar com o outro, por que também
sou constituida pelo outro. (Diério de campo reflexivo, Professora Esmeralda
— Encontro, 24 mai.2016).

E possivel observar o quéo presente se fazem as subjetividades das professoras, como
quando a professora Esmeralda pontua aspectos inerentes da profissdo, o “fazer docente”,
“aberto ao novo”, “me constituo no espago ¢ nas relagdes”. Zabalza (2004) pontua que as
narrativas descritas no diario revelam, com clareza, os dilemas que preocupam o professor e
0s processos de informacdo e decisdes que se desenvolvem.

E perceptivel, na escrita das professoras iniciantes, a relagdo com a escola. O diério o

reflexivo tem esta caracteristica, segundo Zabalza (2004, p. 24), pois, “de qualquer uma das
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modalidades de uso do diario que empreguemos poderemos extrair uma espécie de radiografia
de nossa docéncia”. A professora Esmeralda se permite fazer esta radiografia, como processo

de construcdo de identidade, quando descreve:

Na formacdo, hoje, percebi que muitos conhecimentos eu ja tinha em
outrora, todavia, eu ndo tinha o conhecimento que se conhecia. Percebi que
ao refletir sobre algumas experiéncias é possivel identificar teorias que ja
estudei, porém, muitos conhecimentos ndo vieram da academia e sim do
conhecimento popular. [...] compreendi que me constituo docente durante o
processo; neste processo, acabo por “adotar” identidades diversas que
auxiliam na minha profissionalizacdo. (Diario de campo reflexivo,
Professora Esmeralda — Encontro, 24 mai.2016).

Esmeralda evidencia, em sua escrita, 0s conhecimentos tedricos e outros adquiridos ao
longo de sua carreira docente, ou seja, 0s conhecimentos tacitos, adquiridos ao longo das
vivéncias particulares e passadas, que colaboram para sua constituicdo profissional. Clandinin
e Connely (1995, p. 153), conceitua essas vivéncias passadas de “saber pratico pessoal”.

Da mesma forma, e em busca de entender estes saberes, seguem as narrativas das

professoras Rita e Rose:

Importancia de escrever memorial, pois ele me faz refletir e até entender
enquanto cidadd, como se da o processo de compreender nossas acles de
hoje. Dentro de nds existem varios Eu? As vezes ndo compreendo quem
realmente sou, eu me vejo como uma pessoa timida, por que sinto meu rosto
gueimar quando falo em pulblico e as pessoas ndo me veem assim, acham
graca das coisas que falo, mas falo a verdade, ai, como é complicado
entender a gente, prefiro entender os outros, falar do outro. Nossas vivéncias,
experiéncia, nos tocam, nos mudam, transformam. Legal! (Diario de campo
reflexivo, Professora Rita — Encontro, 03 mai.2016).

A professora Rita demonstra, em suas narrativas, um humor e uma positividade
impares, sempre bem percebidos pelo grupo da formacdo, caracteristicas que parecem
amenizar os anseios e as dificuldades de estar em inicio de carreira.

Vejamos a seguir a narrativa da professora Rose:

[...] todos nés temos nossa historia e a construgdo da nossa identidade
docente perpassa nossas experiéncias vividas. As marcas deixadas pela
familia contribuem para a formacdo. Identidade é movimento/crescimento.
Identidade é liquida (se move, se adapta, se expande). Placo e Souza (2010,
p. 93-94), reflexdo sobre 0 movimento da constituicdo da identidade. (Diario
de campo reflexivo, Professora Rose — Encontro, 24 mai.2016).
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Os registros tém caracteristicas bem pessoais, uns regados de humor, uns de
satisfacdo, e também sdo claros quanto aos dilemas que vivenciam, como o de Rita, ao
descrever a dificuldade de compreender a si mesma, num movimento de constituicdo da
identidade. Para compreender esta constituicdo de identidade, temos a contribuicdo de
Marcelo (2009, p. 112), quando descreve que “¢é preciso entender o conceito de identidade
docente como uma realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A
identidade nao ¢ algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida”.

Esta evolucdo identitaria das professoras iniciantes tem sido demonstrada nas
narrativas nos diarios. O diario, como ja mencionado, é um instrumento singular, individual e
particular, onde as professoras demonstram seus sentimentos, tanto positivos quanto
negativos, vividos por elas, sinalizando os dilemas enfrentados.

Os dilemas aqui destacados, e ja mencionados anteriormente, parecem ser um dos
fatores vividos pelas professoras iniciantes, uma vez que, com frequéncia, tém destacado, nas
suas narrativas, inquietacOes de que precisam aprender a lidar com estas situagdes no
ambiente escolar, como bem afirma Nono (2011, p. 38), “parte-se do principio de que, apesar
de todas as adversidades que caracterizam o inicio na docéncia, a professora iniciante busca
cumprir sua tarefa principal: ensinar”.

Estas inquietacGes sdo sinais de que precisam mudar, hd& uma compreensdo de
constituicdo de identidade profissional que se desenvolve a cada formacdo.

A fotografia 8 ilustra um momento de estudos e enriquecimento pedagdgico, vivido
pelas professoras iniciantes, no desejo de constituir-se profissionalmente e cumprir a tarefa de

ensinar.
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Fotografia 8 - Formacdo na UFMT com o tema “Constitui¢do da identidade
docente”

Fonte: Acervo da pesquisadora, (2016).

Ao observar e analisar as narrativas das professoras, no segundo momento, quando a
entrevista se realiza, muitas reflexdes sdo desveladas, contribuindo para uma aprendizagem
pedagogica das professoras. Assim, seguem as narrativas sobre o tema: “Constituicdo da
Identidade Docente™:

Posso afirmar que fiquei bastante entusiasmada com a fala da professora
Simone, gostei muito das suas reflexdes relacionadas a “Constitui¢do da
Identidade Docente”. A partir delas, compreendi a importancia da busca por
novos conhecimentos e a necessidade de estar sempre pronta para enfrentar
novos desafios, pois tudo contribuira para a formagdo da minha identidade
enquanto professora iniciante. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Mari, dez.2016).

Docéncia, ha um tempo atras, eu nem sabia o real sentido desta palavra. Mas
a cada aula assistida, a cada planejamento, a cada didlogo com os meus
pares, a cada aula dada, a cada brilhar de um olhinho ao descobrir uma nova
palavra.... Trazia-me o orgulho da profissao escolhida, me dava a certeza do
desafio aceito e da responsabilidade no caminho. A cada formacdo uma nova
contribuigdo para uma nova descoberta, de um novo ser, de uma profissional
diferente. Certezas e incertezas marcam a identidade da profissdo, pois é na
davida que buscamos mais saberes, é no parceiro de profissdo ou em um
livro que mergulho para buscar respostas. O OBEDUC tem extrapolado
fronteiras, tem possibilitado um discurso amplo e trocas inigualaveis, e isto
possibilita a todos os envolvidos um tecer de conhecimentos distintos, estou
constituindo minha identidade e nela 0 OBEDUC tem grande contribuicao.
Nos encontros, em meio aos dialogos, posso perceber que ser professor vai
além do saber letrado. Ser professor e ter atitude coerente com seu discurso é
agir e mediar outras acdes desde que estas auxiliem na construcdo de uma
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sociedade mais justa. Professora militante? N&o sei, mas sei que sou uma
professora que observa e se constitui através do outro. (Entrevista narrativa
dialogada — Professora Esmeralda, dez.2016).

Neste encontro relembrei os caminhos que trilhei para chegar até aqui e
como € bom escrevermos sobre tudo isto, uma forma de desabafo com nos
mesmos. (Entrevista narrativa dialogada — Professora Rita, dez.2016).

Falar sobre identidade faz pensar além do que é ébvio. A partir do momento
que entendemos nossos valores e crencas passamos a respeitar o outro com
suas particularidades. Dessa forma, em nossa sala de aula, é importante
respeitar cada aluno como um ser Gnico moldado por seu meio. (Entrevista
narrativa dialogada — Professora Rose, dez.2016).

As reflexdes que as professoras Mari, Esmeralda, Rita e Rose sinalizam, s&o
verdadeiros encontros com elas mesmas e com o seu desenvolvimento profissional,
reconhecendo que a formacao continuada tem Ihes permitido refletir e constituir-se professor,
ao relatarem sobre a importancia de respeitar o aluno, colaborar para a construcdo de uma
sociedade mais justa, ser professor militante e ainda estar pronta para enfrentar novos
desafios, o que contribuira para a formacéo da identidade enquanto professora iniciante.

As narrativas acima citadas ndo somente manifestam reflexdes, mas séo desejos de
mudancas de suas praticas em sala de aula e no ambiente escolar. Constata-se, entdo, diante
deste cenario, que constituir-se docente € um processo evolutivo e dindmico, incluindo ainda a
formacdo inicial e permanente.

Partindo destes pressupostos, Imberndn (2002, p. 55) discorre que a formacdo docente
consiste em ‘“‘descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir teoria”. Para o autor, a
formacdo deve “propor um processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades e
atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores”. Além disso, estar aberto as
novas estratégias e metodologias socializadas, as quais poderdo colaborar para o
enriquecimento de sua carreira docente, 0 que se tornou evidente quando a professora
Esmeralda narra sobre este processo de constitui¢do da identidade docente, assegurando que o
projeto OBEDUC tem colaborado para isso, em meio ao didlogo e a interacdo que ocorre
entre os pares.

Esta interacdo com os colegas, para Imbernon (2002, p. 69-70), representa um dos
pilares da formacdo permanente, visto que, para ele, significa “aprender em um ambiente
formativo de colaboracédo e de interacdo social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos
com os colegas”.

Como vemos, é importante este tema narrado pelas professoras e de relevancia a sua

constituicdo profissional e pessoal.
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Com a mesma percepgdo deste tema, apresento a seguir 0s excertos que traduzem
outro tema que também foi pauta de reivindicacdo do grupo e que os angustia na hora de
descrever: Elaboracdo de Relatorios Descritivos.

O tema “Elaboragdo de Relatorios Descritivos™ foi desenvolvido pela mestranda Sueli
de Oliveira Souza, na Escola Municipal CAIC, no dia 14 de junho de 2016. Transcrevo as
narrativas das professoras Mari, Esmeralda e Rita, j& que a professora Rose ndo esteve
presente, por motivo da realizacdo de projeto em sua escola. Entdo, seguem as narrativas do

primeiro momento de Mari, Esmeralda e Rita.

Para a escrita dos relatérios é relatar o desempenho e crescimento dos
alunos. Precisa dizer sobre as aprendizagens de forma objetiva. [...] com
sequéncia cronolégica e cuidar para ndo ser contraditério. Evitar o emprego
dos adjetivos. A linguagem formal é fundamental. Buscar ajuda sempre que
tiver dificuldade. IntervencGes realizadas pelo professor. (Diario de campo
reflexivo, Professora Mari — Encontro, 14 jun.2016).

Ao elaborar um relatério do meu aluno, acredito eu que estarei realizando
uma avaliagdo ndo s6 da aprendizagem, mas também da minha ensinagem.
Logo, fico pensando. Quais matérias e registros estou organizando para que
eu possa escrever? Sera que sem registros terei condigdes para lembrar como
todos os alunos estavam e como estdo agora? Como estdo meus registros?
Qual a qualidade destes registros? Como e quando fazer este registro?
(Hoffmann, 2001, p. 202), Dossié caderno de campo, tem significado pelas
intencbes de quem organiza. (Diario de campo reflexivo, Professora
Esmeralda — Encontro, 14 jun.2016).

Interessante que a professora Esmeralda faz muitas indagacGes em seu dirio, €, como
participante, vai além de ser ouvinte, pois apresenta a relacdo de sua pratica com as teorias
que sdo sugeridas na formacdo. Na sequéncia, complementa registrando sobre os principios

basicos para produzir o relatério, como podemos verificar abaixo:

Principios béasicos de um relatorio: Género textual, Documento
Administrativo/Pedagogico, Instrumento metodoldgico de avaliacéo e coleta
de dados. Seriedade dos registros, por que sdo provas judiciais. Relatdrio é
processo e ensino, mediagcdo, aprendizagem e conhecimento. (Diario de
campo reflexivo, Professora Esmeralda — Encontro, 14 jun.2016).

N&o é apenas uma descricdo dos conteudos trabalhados, a professora iniciante traz
elementos importantes para se redigir um relatério de aluno. Um tema que provoca muitas
duvidas e que, a partir da formagdo, como ela demonstra na escrita, tem recebido um outro
olhar, um contetido que se transforma em conhecimento.

Outra professora traz a tona as caracteristicas de um relatorio:
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Relatério € um documento muito importante que, nos dias de hoje, serd mais
acessivel para terceiros. Entdo devemos saber relatar. [...] € um processo.
Quem era o aluno? Como ele estava? Como esta? Relatorio: caderno de
campo, pensar no aluno, sintetiza as ideias, montar relatorio, reler o
relatorio. [...] penso que o professor pode relatar em que ele interveio para
que a crianca alcance tal objetivo. (Diario de campo reflexivo, Professora
Rita — Encontro, 14 jun.2016).

A professora Rita, assim como Esmeralda, relacionam, primeiramente, aquilo que

precisa constar em um relatdrio e, logo apds, as impressdes sobre o tema discutido:

Caracteristicas do relatorio: objetivo, l6gico, coerente, personalizado. Dica:
Iniciar pelo positivo, apés, o que precisa mudar [...], construir, desenvolver.
(Diério de campo reflexivo, Professora Rita — Encontro, 14 jun.2016).

As escritas demonstram a subjetividade do ser professor iniciante e estar em constante
reconstrucio do seu papel como docente. E uma mistura de sentimentos e ansiedade em

descrever um relatério com mais eficiéncia, demonstrados na fotografia a seguir:

Fotografia 9 — Momento da apresentacdo da oficina realizada no grupo

P

Fonte: Acervo da pesquisadora (2016)

Este trabalho foi realizado em grupo, contextualizando o tema desenvolvido na
formacdo. As narrativas relatam esta a¢do, entendendo que ndo basta fazer relatorio, mas fazé-
lo de forma correta, com as caracteristicas de um relatorio. Recorremos a Cunha (1997, p.
127) para contextualizar esta pratica reflexiva, quando afirma que enquanto organiza suas

ideias para o relato, seja ele escrito ou oral, o sujeito “reconstrdi sua experiéncia de forma
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reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma autoanalise que Ihe cria novas bases de compreensédo
de sua pratica”.

Esse movimento tornou-se perceptivel quando, no segundo momento, entrevistei-as
sobre em que sentido o tema “Elaboracao de relatorios descritivos” foi relevante para sua

pratica pedagdgica. Assim procederam:

[...] percebo o quanto o OBEDUC tem contribuido na formacg&o inicial e
agora na minha insercdo a carreira docente, pois, como iniciante, fui
privilegiada por ter recebido o acompanhamento de uma professora
experiente no meu primeiro ano. Recordo-me que tive muita dificuldade e
inseguranca para escrever os relatorios dos meus alunos. Confesso que tive
muito receio em solicitar ajuda da coordenagdo, mesmo sabendo que uma
das coordenadoras era a professora experiente que tinha se colocado a
disposicdo para ajudar-me nos momentos de duvidas e dificuldades. Os
primeiros relatorios que escrevi ficaram um pouco carregados de adjetivos e
outros fatores que ndo sdo recomendados para a escrita de um bom relatério.
Diante dessas confissdes, consigo refletir e pedir ajuda quando necessito,
pois compreendi que isso é crescimento. Hoje relato com bastante alegria,
porém, tenho clareza de que preciso melhorar sempre, sou grata as
aprendizagens no grupo de pesquisa OBEDUC, o apoio que recebi na minha
insercdo a docéncia foi e continua sendo bastante significativo, pois tem
proporcionado-me novas conquistas. (Entrevista narrativa dialogada —
Professora Mari, dez.2016).

Como é dificil escrever sobre o nosso trabalho, ao estudar sobre a escrita de
relatorios, ficou claro o quanto registramos pouco sobre nosso fazer na sala
de aula. E dificil refletir sobre a acdo docente e posteriormente registrar.
Quantos trabalhos desenvolvidos e tdo pouco registrado. Como é complicado
falar do outro. Enquanto coordenadora, tenho a visdo da totalidade e da
dificuldade do professor registrar seu trabalho para posteriormente escrever.
Percebo a inseguranca da escrita e da metodologia usada para escrever.
Estudar novamente sobre relatérios possibilitou um olhar cuidadoso,
principalmente sobre aquele professor que chega iniciante e necessitado de
um acompanhamento mais proximo. A formagdo do OBEDUC me forneceu
subsidios teéricos sobre a necessidade do caderno de campo e
consequentemente possibilitou que eu tivesse mais argumentos ao falar ao
professor da necessidade de se ter um caderno de campo. Alertou-nos sobre
o relatério enquanto documento pedagdgico e consequentemente sobre como
escrever este documento. (Entrevista narrativa dialogada — Professora
Esmeralda, dez.2016).

Este encontro rendeu muito, a escrita do relatério é e sempre sera um bicho
de sete cabecas, tenho medo de perder o medo da escrita do relatério, pois é
um documento importantissimo pelo qual nos comprometemos e por esta
razdo chegava a suar na hora de sentar para escrever. Com o encontro,
muitas duvidas foram sanadas, eu economizei meu tempo que gastava
escrevendo coisas sem importancia, e economizei tempo das coordenadoras,
pois ndo tiveram tanto trabalho em corrigir, como de outras vezes, mas sinto
que preciso aprender muito mais. (Entrevista narrativa dialogada —
Professora Rita, dez.2016).
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As narrativas das professoras sinalizam um momento charneira (JOSSO, 2010), ou
seja, um momento de tomada de consciéncia ao refletir sobre o quanto elaborar relatérios
descritivos tem sido um desafio para elas e como, a partir desta formacdo, deram um outro
significado ao processo.

Rios e Reis (2016, p. 108 — grifos das autoras), apontam que “como possibilidade de
conhecimento e formagéo, aqueles que estdo sendo investigados, demonstram a partir de
momento-chaves ou “momentos charneiras” um momento de conscientizagdo [...]”. As
autoras também apresentam estes momentos charneiras, citados por Josso (2010, p. 70),
momentos em que o autor/ator entra em um processo de auto-reflexdo, “o sujeito confronta-se
consigo mesmo”. Para esta autora, nas interagdes, “interrogamos 0 que 0 sujeito fez consigo
préprio ou o que de si mesmo para se adaptar a mudanca, evita-la ou repetir-se na mudanga”.

Este interrogar-se foi uma pratica muito presente nas narrativas, pois demonstraram,
nas escritas, certas praticas equivocadas e vividas por elas, como o caso da professora Rita,
apresentando o seu desconforto por ter escrito, nos seus relatérios, coisas insignificantes,
porém, com as discussdes e dicas desenvolvidas na formacéo, um novo olhar foi despontando
para cada professora iniciante e novas perspectivas de estratégias de escrita de relatorio foi se
revelando.

A aprendizagem tem sido desenvolvida, portanto, em cada uma, de forma peculiar e
expressiva, possibilitando a reflexdo sobre sua acdo no ambiente escolar, nas salas de aula, ou
mesmo no papel de coordenadora, como é o caso da professora Esmeralda, quando descreve
que a partir deste momento formativo, teve uma nova postura junto ao professor que esta em
inicio de carreira, sendo capaz de reconhecer a necessidade de lhe dedicar um
acompanhamento mais proximo.

Este acompanhamento tem gerado discussOes nas formacOes, pois o papel do
experiente que acompanha o iniciante tem colaborado nos momentos de desafios como este de
descrever relatérios. Como Esmeralda, que alem de estar coordenadora, € iniciante e tem um
papel importantissimo na vida profissional dos professores iniciantes, no acompanhamento e
nas discussdes sobre as praticas do dia a dia na escola.

O experiente, no contexto do Projeto, se coloca como mediador entre a realidade
concreta da escola e o professor iniciante, 0 que exige saberes e habilidades que vao além

daqueles trabalhados pela formacao inicial.
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Neste entendimento, o professor experiente se torna o apoio e 0 mediador das
professoras iniciantes, se estabelecendo nas escolas, para acompanhar e contribuir com o
professor iniciante, para assim minimizar suas angustias decorrentes deste inicio de carreira.

Podemos, entdo, ser transformados pela experiéncia (TARDIF, 2014, p. 25), “de um
dia para o outro ou no transcurso do tempo”, pode ler-se outro componente fundamental da
experiéncia: sua capacidade de formacao ou de transformacdo. Para o autor, “a experiéncia é
em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que se experimenta, que se prova.”

Entdo, pode-se entender que as professoras iniciantes, ao narrarem sobre estas
experiéncias vividas no PPGEdu//UFMT/OBEDUC, manifestaram uma significagéo para seu
desenvolvimento profissional ao buscarem apoio junto ao professor experiente. Os relatos das
praticas pedagdgicas vivenciadas por elas mostram resultados positivos e como as fizeram
refletir e inovar o que ja sabiam e colocar em pratica 0s conhecimentos novos.

As narrativas da formacdo demonstraram, no diario de campo, descri¢cbes importantes
para dar sentido a docéncia e a formacdo continuada, do mesmo modo que as quatro
professoras demonstraram durante a pesquisa um amadurecimento de seu papel docente frente
aos desafios por elas enfrentados, pode-se, entdo, afirmar que esta pesquisa é formativa, ao
fazé-los refletir sobre a educacgéo, formacao, o papel docente e a pesquisa.

A pesquisa-formacao, para Josso (2004, p. 113), tem esta caracteristica, pois, para ela,
“cada etapa da pesquisa € uma experiéncia a ser elaborada para que quem nela estiver
empenhado possa participar de uma reflexao tedrica sobre a formacao e 0s processos por meio
dos quais ela se da a conhecer”.

Ao constatarmos esta experiéncia, vivida pelas professoras iniciantes, apresento a
seguir as narrativas por elas registradas a partir de uma entrevista que realizei com as quatro
professoras, sujeitos desta pesquisa, sobre a colaboracdo do didrio de campo, como
instrumento de reflex&o e aprendizagem durante a formacdo do PPGEdu/UFMT/OBEDUC e
se 0s mesmos foram significativos ao registrarem e revisitarem suas narrativas, quando
solicitadas.

Partimos as narrativas de cada professora, com suas reflexdes registradas a partir do

que para elas foi significativo e relevante observar sobre o diario de campo reflexivo:

Acredito que preciso amadurecer muito, pois cada escrita é aprendizagem.
Entdo, muita cautela, atengdo, paciéncia, reflexdo, agdo, pesquisas. Minha
reflexdo se volta a necessidade de mais leituras, a formacéao de professores é
sobrecarregada de desafios. (Professora Mari — Entrevista, 18 out.2016).
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Penso assim, todas as vezes que consulto meu material no diario de campo,
revejo os temas, reflito novamente sobre a escrita, porque escrevi, a
concepcdo que eu tinha, em alguns momentos, percebo gue ja acrescentei
mais informagdes a um determinado tema, em outros momentos, conforme
estudamos, penso que aquilo que eu tinha como certo, ja ndo é mais
pertinente. As vezes penso: nossa, aqui ja tenho mais clareza, em outros,
percebo que caminhei pouco. E uma busca constante, certezas, davidas; e
revisitar os encontros me da a possibilidade de continuar na busca.
(Professora Esmeralda — Entrevista, 18 out.2016).

Minhas consultas as narrativas no diario, tenho-as como um dicionério que
pesquisamos constantemente. Meu guia nas minhas indagacdes; com elas, eu
converso, discuto e reflito a minha préatica. (Professora Rita — Entrevista, 18
out.2016).

Quando escrevemos espontaneamente, no momento da formagéo, no diario
de campo, a escrita tende a ser repleta de opinides e sentimentos. Muitas
vezes sdo frases soltas e nem sempre as escritas trazem toda esséncia do que
pretendemos observar. A volta a narrativa faz com que seja repensado o
porqué de cada palavra, faz com que se busque, através da recordacdo do
momento em que foi escrita a narrativa, qual a intengdo do que esta posto.
Voltar & narrativa no momento proposto através da indagagdo a um termo
narrado, faz perceber que nem sempre ha clareza nas narrativas espontaneas,
pois sdo escritas pessoais, despreocupadas com o interlocutor, s&o
apontamentos para recordar a formacéo e embasar minha pratica. (Professora
Rose — Entrevista, 18 out.2016).

As manifestacGes narradas, colaboram para revelar-nos o que as professoras iniciantes
refletem a cada formacdo continuada da qual participam, num exercicio de revisitar suas
impressdes sobre os temas discutidos na formacao e re(construir) suas praticas pedagogicas.

Os registros no diario de campo colaboram para que manifestacfes como as narradas
pelas professoras possam enriquecer suas praticas docentes em inicio de carreira, pois, como
ja mencionamos ao longo do texto, quando se trata dos desafios por elas vividos, cada dia é

um novo dia de expectativas e surpresas. Os diarios, entao,

[...] contribuem de uma maneira notdvel para o estabelecimento dessa
espécie de circulo de melhoria capaz de nos introduzir em uma dindmica de
revisdo e enriquecimento de nossa atividade como professores. Esse circulo
comecga pelo desenvolvimento da consciéncia, continua pela obtencdo de
uma informacdo analitica e vai se sucedendo por meio de outra série de
fases, a previsdo da necessidade de mudancas, a experimentagdo das
mudancas e a consolidacdo de um novo estilo pessoal de atuagdo. Como
podemos constatar, ao abordar nossa experiéncia no uso dos diarios, esse é o
itinerario que muitos professores sdo capazes de seguir por meio da atividade
narrativa e reflexiva que os diarios proporcionam. (ZABALZA, 2004, p. 11).

Essas mudancas a que o autor se refere, foram sendo percebidas e estabelecidas

durante o percurso da formacédo, quando as professoras experimentaram estudos individuais,
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em grupos, formacBes nas escolas urbanas, nas escolas do campo e socializa¢des de praticas.
Este itinerario de formacdo e o didlogo que mantivemos durante os encontros e em outros
momentos, também permitiram que as mesmas pudessem ter novas experiéncias e ao
narrarem, deixaram suas marcas reflexivas e apontamentos relevantes para seu
desenvolvimento profissional.

As narrativas acima revelam estas marcas, apontando que o didrio € um instrumento
onde elas revisitam e buscam apoio para enfrentar os desafios de ser professor iniciante,
evidenciado por elas, como um material de apoio, sobre o qual se debrucam quando ha
necessidade e para que, com ele, possam refletir e continuar na busca de novos

conhecimentos.
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8 CONSIDERACOES

As narrativas se entrelagaram no caminho

Umas mais objetivas, outras mais subjetivas, fizeram-me emocionar.
Todas com um tom colorido, como o azul do céu,

ou o azul do mar.

Nossa viagem,

Né&o teve hora marcada para chegar,

Nem imposi¢do para narrar

Mas, enfim,

nunca descolorira.

(Mércia Roza Lorenzzon, 2017)

Dou inicio a tessitura destas consideracGes ousando inspirar-me na “Aquarela” de
Toquinho e Vinicius de Moraes, cujos versos ajudaram a alinhavar esta dissertacéo, revelando
0 qudo significativo foi, para mim, viver esta experiéncia de pesquisa e formagéo.

Nesta pesquisa, que teve como objetivo investigar as narrativas das professoras
iniciantes, registradas no diario, apresentei escritas sobre temas relevantes do projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, trabalhados em diferentes momentos e institui¢des, revelando o
entendimento sobre a formacdo e as reflexdes que as professoras foram descrevendo no diério
de campo reflexivo.

O diario de campo reflexivo, que no primeiro momento apresentava narrativas
descritivas, com reflexdes sucintas, foi se tornando, ao longo da pesquisa e de cada formacéo,
para as professoras, um instrumento de leitura, releitura e um revisitar de suas escritas.

Além das narrativas dos diarios de campo reflexivos, trabalhamos também com o0s
registros das entrevistas dialogadas, em que a fundamentacdo se deu nas narrativas
(auto)biograficas.

O método (auto)biografico, utilizado para colaborar nesta compreensdo, nos permitiu
acompanhar e compreender as individualidades representadas em cada escrita, e como a
formagéo foi sendo por elas interpretada, ressignificada, assim como as contribuigdes para o
seu desenvolvimento profissional.

Neste contexto apresentado e para compreender 0 que as narrativas revelavam,
percebemos, no inicio da coleta dos dados, narrativas que ndo estavam respondendo as
indagacgdes propostas pela pesquisa com o objetivo de compreender como a formagéo auxilia
para 0 aprimoramento do desenvolvimento profissional das professoras. Porém, ao longo
deste processo, a metodologia de entrevistas dialogadas foi adequada para se estabelecer o
didlogo, o que permitiu a professora o revelar da compreensdo das professoras iniciantes

sobre cada tema de formagédo, possibilitando, entdo, “expressar as proprias vivéncias em
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termos de experiéncias de vida e de formagdo, com a inclusiva construgdo identitaria”
(ABRAHAO, 2016, p. 42).

O método (auto)biografico consiste neste movimento de investigacdo-formacao
continuo, centrando-se nas narrativas das professoras (iniciantes participantes do projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC), destacando-se os estudos e atividades desenvolvidos pela
formagcéo.

Assim, ao adotar este método, as narrativas das professoras sobre seus percursos de
formacdo nos diarios de campo reflexivos contribuiram para compreender suas trajetorias. As
narrativas dos diérios passam a ser uma ferramenta de formacédo e autoformacéo, pois houve,
no decurso da pesquisa, uma reflexdo sobre a pratica das professoras. Ao revisitarem suas
escritas em seus diarios, num movimento de releitura e busca de informacdes registradas, foi
estabelecido um processo de reflexao e conhecimento.

As situagdes confrontadas foram, a maneira de cada uma, sendo evidenciadas nas
narrativas e nas entrevistas dialogadas. O dialogo que se estabeleceu durante a pesquisa, sem
imposicdes, oferecendo liberdade para transportarem para as narrativas estes vividos
particulares de si, demonstraram, nos excertos selecionados, um refletir sobre as mudancas em
suas praticas e um olhar significativo para se desenvolverem profissionalmente.

Nesta perspectiva, as professoras iniciantes que participaram desta formagéo
continuada, realizada no d&mbito do Projeto PPGEdu/UFMT/OBEDUC, apresentando suas
narrativas (auto)biograficas de formacdo, nos diarios de campo reflexivos, revelaram o
entendimento sobre a formacdo, de modo que foi se delineando uma reflexividade mais
intensa a cada registro.

As narrativas dialogicas, permitiram compreender as reflexes e as indagacfes que
surgiram a cada dialogo, o que colaborou para a construcédo reflexiva critica e colaborativa e
na (re)construcédo da identidade profissional

Compreendi, entdo, a luz dos tedricos, que a insercdo profissional na carreira docente e
a (re)construcdo da identidade perpassam por fases diversas de desafios, dificuldades,
vivenciados desde a formacéo inicial. Todavia, estes sentimentos foram, de forma gradativa
amenizados, com a participacdo da formacdo continuada, pela colaboragdo do professor
experiente e também com os estudos individuais e coletivos desenvolvidos na formagéo.

O trabalho em grupo que se estabeleceu nesta formacao destaca-se também como uma
das acOes principais para que as professoras iniciantes pudessem se relacionar com outros
professores, proporcionando novos saberes e novas compreensdes a respeito dos temas

sugeridos. Neste sentido, ficou evidente, nas narrativas analisadas e nas entrevistas narrativas
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dialogadas, o entendimento das teorias estudadas e a reflexdo registradas no didrio de campo
reflexivo pelas professoras, no que tange ao uso dos contetdos apreendidos na formacéao e
aplicados no cotidiano de suas praticas pedagogicas.

Estas competéncias profissionais apresentadas foram, de modo expressivo, se
revelando nas agOes de escritas, leituras, releituras das narrativas. As professoras iniciantes
puderam, inclusive, como em um momento charneira, ou seja, como uma tomada de
consciéncia, retomar e aprimorar suas praticas pedagogicas, muitas delas nunca revisitadas
anteriormente, e, neste sentido, tiveram a oportunidade de conceber com mais propriedade a
construcdo docente neste inicio de carreira (JOSSO, 2010).

N&o ha duvida de que a formacgdo continuada especifica para professor iniciante é uma
proposta de projeto que deve ser continuada, como projeto de apoio ao iniciante na insercao
docente. Este contexto formativo se tornou realidade com a colaboracdo de todos os
envolvidos, ou seja, a gestdo da escola, professores, profissionais da escola como um todo, as
secretarias municipais, estaduais e a Universidade, num trabalho de colaboragéo e efetivacao
na pratica das teorias estudadas.

Ja mencionado no decorrer do texto, o iniciante na profissdao docente necessita desta
colaboracdo das instituicbes e do grupo da escola, pois, o inicio da carreira € um periodo
marcado por tens@es, insegurancas e, a0 mesmo tempo, em meio a estes sentimentos, é um
momento em que o iniciante vai se constituindo docente.

Neste contexto, cito processos vivenciados por mim, que foram relevantes na
formacdo continuada partilhada no projeto PPGEdu/OBEDUC/UMFT e que colaboraram
significativamente para a minha prépria constituicdo docente. Um dos processos de formacéo
foi com os graduandos, que ficavam sob a responsabilidade das mestrandas, com supervisao e
participacdo da coordenadora, outro processo ocorreu com os professores experientes e 0
expressivamente vivenciado foi com todo o grupo, junto as escolas. Todos estes encontros
possibilitaram uma reconstrucdo do meu olhar sobre a formagéo.

Estas participagOes que partilhei no mestrado, foram sendo por mim compreendidas e
aos poucos tracadas, orientadas como metas que eu teria que alcangar para meu trabalho como
formadora do CEFAPRO/Primavera do Leste. Outro processo, que ndo foi relativo a
formagéo do Projeto, mas ao regulamento das bolsas, uma vez que eu fui uma bolsista, foi o
estdgio de docéncia e a grande contribuicdo de ter participado das aulas, preparacgéo,
acompanhamento, também momentos em que assumi alguma atividade de grupo junto a
experiéncia da professora regente Rosana Martins, entdo indescritiveis para a minha formacao

na docéncia do Ensino Superior. Registro, portanto, a importancia do estdgio Docéncia no
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Mestrado, pelo qual deveriam participar todos os mestrandos. A trajetoria de vivenciar a
docéncia no Ensino Superior colaborou significativamente para meu desenvolvimento
profissional, com oportunidades e experiéncias que promoveram O meu aprimoramento
teorico-pratico.

Sinto-me como um professor iniciante em construgéo e concluo o mestrado com o
desejo de continuar participando das formacgdes do PPGEdu/UFMT/OBEDUC e contribuir
com 0 grupo no que tange as pesquisas, estudos. Situando-me na profissdo e no espago onde
atuo na formacdo, no CEFAPRO em Primavera do Leste, conscientizo-me da necessidade de
continuar a formagédo no Projeto e no grupo de pesquisa, como uma forma de, igualmente,
colaborar com o grupo de professores na formacdo continuada de professores do polo e,
principalmente, da formacéo do professor que esta se inserindo na carreira docente.

Assim como na musica de Toquinho e Vinicius de Moraes, sou como este menino que

caminha, agora mais fortalecida, para pilotar esta astronave chamada futuro...

Um menino caminha e caminhando chega no muro
E ali logo em frente, a esperar pela gente, o futuro esta.
E o futuro € uma astronave que tentamos pilotar,
N&o tem tempo nem piedade, nem tem hora de chegar.
Sem pedir licenca muda nossa vida...
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