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RESUMO

Esta pesquisa aborda um tema ainda pouco explorado no cenario nacional, ou seja, 0s estudos
sobre o desenvolvimento profissional dos professores iniciantes egressos da Pedagogia, e esta
inserida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal de
Mato Grosso, Campus Universitario de Rondondpolis (UFMT/CUR), na linha de pesquisa
intitulada Formacéo de professores e politicas publicas educacionais, desenvolvida pelo Grupo
de pesquisa InvestiAcdo. A formacéo de professores é compreendida na pesquisa como um dos
fatores constituintes do desenvolvimento profissional, compreendido como um processo que se
dé ao longo da carreira docente, em um continuum. Assim sendo, considera-se a iniciacao a
docéncia uma fase importante desse processo. Tal periodo € marcado por davidas, angustias e
medos, fase de ajustamentos, interacdes e tomada de decisdes em relacdo a carreira docente.
Neste cenario, esta pesquisa teve como objetivo investigar o que apontam os professores
iniciantes egressos da Pedagogia sobre seu desenvolvimento profissional, a partir da formacéo
continuada propiciada pelo projeto OBEDUC/UFMT. A abordagem qualitativa permeou a
pesquisa com a adogéo do estudo de caso. Como procedimentos e instrumentos para coleta de
dados foram adotadas a observacao, a analise documental e de narrativas autobiograficas —
especificamente memorial e entrevistas semiestruturadas. Foram formuladas questdes
indagadoras, quais sejam: Quais necessidades de formacdo sdo suscitadas pelos professores
iniciantes egressos da Pedagogia participantes do projeto OBEDUC/UFMT? O que 0s
professores manifestam sobre a formacéao continuada propiciada pelo projeto e como a associam
ao seu desenvolvimento profissional? Contou com quatro professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental como colaboradoras e teve, como critério, serem egressas do curso de
Pedagogia, considerando o prazo maximo de cinco anos de experiéncia na docéncia. Os dados
foram levantados em quatro escolas, sendo duas municipais e duas estaduais, e também nos
encontros de formacdo que aconteceram em diferentes espacos — UFMT/CUR e escolas. Os
resultados apontaram que a formacdo continuada oferecida pelo projeto OBEDUC/UFMT é
considerada pelos professores como ponto de reflexdo sobre suas praticas e também sobre a
carreira docente, contribuindo assim para o seu desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Professores iniciantes. Desenvolvimento
profissional. Narrativas. Projeto OBEDUC/UFMT.



ABSTRACT

This Master’s thesis investigates an unexplored theme on the national research scenario: the
professional development of beginning teachers graduated in Pedagogy. This study is linked to
the Master Degree Program in Education of Federal University of Mato Grosso, in
Rondondpolis city. It was developed into the line of research Teacher Education and
Educational Public Policies and it is a result of several discussions promoted by the researchers
group InvestigAgéo. This study understands teacher education as one of the leading aspects of
professional development which must be constantly improved along teachers career. Thus, we
consider the beginning of teaching career a fundamental part of this process. Such period is
featured by doubts, anguishes and fears, attempts of adjustment, interactions and decision-
making about teaching career. The main goal of this research was to investigate what beginning
teachers graduated in Pedagogy say about their professional development after their
participation on the OBEDUC/UFMT project. It presents a qualitative approach based on a case
study. Some procedures and data collection instruments such as observation, document
analisys, analisys of autobiographical narratives (specially memorial) and semi-structured
interviews were used to develop this research. The study was guided by the following questions:
What are the needs pointed by the beginning teachers participants of the OBEDUC/UFMT
project? What do these teachers say about this education project? How do they associate the
project to their professional development? Four teachers of the initial years of elementary
school cooperated with this study. They were chosen because they graduated recently in
pedagogy at UFMT/CUR and they had less than five years of experience on their career as
teachers at that time. The data were collected in some educational meetings promoted at
UFMT/CUR and also in four schools: two of them were municipal schools and two of them
were state schools. The results point out that the continuing education program offered by the
OBEDUC/UFMT project contributes to the professional development of teachers throught the
promotion of several reflections about their pedagogical practices and teaching career.

Keywords: Teacher education. Beginning teachers. Professional development. Narrative.
OBEDUC/UFMT project.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa foi executada durante o ano de 2015, a partir de um projeto especifico
desenvolvido pela Universidade Federal de Mato Grosso, Campus de Rondondpolis
(UFMT/CUR), junto ao Programa de Pds-Graduacao (PPGEdu), na linha de pesquisa intitulada
Formac&o de professores e politicas publicas educacionais. Teve seu foco na formagéo docente,
especificamente no desenvolvimento profissional de professores iniciantes, egressos da
Pedagogia e que exerciam o magistério hd menos de cinco anos no Ensino Fundamental, em
escolas publicas.

Com base nos estudos de Vaillant e Marcelo (2012), compreende-se que o
desenvolvimento profissional esta relacionado a aprendizagens, as quais sdo adquiridas desde
a formacdo inicial, a formacdo continua e prossegue durante toda a vida profissional. Tais
aprendizagens sdo frutos de reflexdes nas/das praticas pedagdgicas e praticas docentes,
promovendo, assim, mudancas inovadoras em tais praticas, com o propdsito de proporcionar
ensino e aprendizagem de melhor qualidade.

Além da formacdo, é importante ressaltar que outros fatores podem interferir no
desenvolvimento da profissdo, como o salério, a demanda do mercado de trabalho, o clima de
trabalho nas escolas em que é exercida, a promocao na profissao, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente, entre outros (IMBERNON, 2011). Neste sentido, o desenvolvimento
profissional abarca as necessidades pessoal, profissional e organizacional.

Na literatura, ha conceitos diversificados de desenvolvimento profissional, tratando-se,
portanto, de um termo polissémico e, desta forma, complexo de analisar. Todavia, face as
mudancas que vém ocorrendo nas sociedades, com a globalizacdo, os avancos tecnolégicos,
bem como com a democratizagdo do ensino e, por conseguinte, a diversidade da/na escola
publica, o desenvolvimento profissional deixa de ser uma questdo de escolha voluntaria,
transformando-se em uma necessidade, ndo so para os docentes, mas para qualquer profissional
da educacdo (VAILLANT; MARCELDO, 2012).

A formacdo de professores é considerada, neste estudo, um dos fios condutores do
desenvolvimento profissional docente, e, com base em Marcelo (1999), Mizukami et al. (2002)
e Novoa (2009), como continuum, como aprendizagem que se da ao longo da vida. Contudo,
Novoa (2009, p. 23) apresenta um alerta relacionado ao ‘mercado da formagdo’, cujo proposito
é oferecer cursos denominados de atualizacéo, pensados de forma generalizada, os quais “tém
se revelado inuteis”. O autor também ressalta a falta de participacdo dos professores nas
discussdes sobre sua profissao, a respeito do que ele afirma: “Fala-se muito das escolas e dos
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professores. Falam os jornalistas, os colunistas, os universitarios, os especialistas. Ndo falam
os professores. H& uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo que
perdeu visibilidade no espaco publico.”

Paralelo as mudancas que vém ocorrendo nas sociedades, tém-se exigido inovagoes do
modelo tradicional de formag&o docente, isto é, aquela centrada na racionalidade técnica e de
forma generalizada. Para tanto, entendo como Veiga (2009, p. 21) que precisamos “[...] estar
conscientes da necessidade de articular, dialeticamente, as diferentes dimensdes da profissao
docente: cientifica, técnica, politico-social, psicopedagogica, ética, estética e cultural.”

Diante desse contexto de mudancas, de busca de inovacdes, a formacéo docente tem
ganhado espaco nas pesquisas nacionais e internacionais.

Conforme Gatti, Barretto, André (2011) pesquisas tém mostrado que ha um grande

interesse dos pesquisadores em investigar a formacéo de professores, pois

[...] o mapeamento da producdo académica dos pds-graduandos na area de
educacéo, realizado por André (2009) mostra que, na década de 1990, o
volume proporcional de dissertacdes e teses da area de educacdo que tinham
como foco a formacao de professores girava em torno de 7%; ja no inicio dos
anos de 2000, esse percentual cresce rapidamente, atingindo 22%, em 2007.
(GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011, p. 14).

A formacéo de professores constitui um campo amplo de objeto de estudo: formacao
inicial, saberes docentes, pratica docente, desenvolvimento profissional docente, insercédo
profissional, dentre outros. Contudo, ao realizar a revisdo de literatura, foi evidenciado que
estudos sobre professor iniciante ou inser¢do profissional sdo menos realizados, mas tém se
mostrado com maior relevancia nos ultimos anos.

Para Ndvoa (2009, p. 38), os primeiros anos da docéncia € um momento sensivel na
formagéo de professores. Afirma o autor que “grande parte da nossa vida profissional joga-se
nestes anos iniciais e na forma como nos integramos na escola e no professorado. Neste sentido,
este momento deve ser organizado como parte integrante do programa de formacgdo em
articulacdo com a licenciatura e o mestrado.”

Esta fase € considerada pelo autor como fundamental para “consolidar as bases de uma
formagéo que tenha como referéncia Idgicas de acompanhamento, de formacdo-em-situacéo,
de andlise da pratica e de integracdo na cultura profissional docente.” (loc. cit.).

Na compreensdo de Day (2001), a fase de inser¢do a docéncia € um periodo complexo,
contudo considerado como crucial para os professores conceptualizarem o ensino e as suas

visdes pessoais de como se comportar como profissionais.
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Com base no relatério da Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE, 2006), André (2012, p. 115-116) alerta para a elevada taxa de evasdo do magistério,
nos primeiros anos de atividade profissional, o que ja justifica a “necessidade de politicas
especificamente voltadas aos professores iniciantes.” A autora reconhece “que a formacao para
a docéncia nédo se encerra na concluséo dos cursos de licenciatura, mas deve prosseguir ao longo
da carreira, € um passo importante para que o iniciante ndo desanime diante das dificuldades e
possa buscar 0s instrumentos e apoios necessarios [...]”.

A seu turno, Vaillant e Marcelo (2012) proporcionam a reflexdo sobre as politicas
educacionais, alertando que politicas integradas para a formacdo inicial e desenvolvimento
profissional deveriam atender também aqueles que estdo iniciando na carreira docente, pois este
inicio é considerado o momento de grande aprendizagem docente.

De acordo com Imbernon (2009, p. 48), “[...] a forma¢do permanente devera gerar
modalidades que ajudem o professorado a descobrir sua teoria, organiza-la, fundamenta-la,
revé-la e destrui-la ou construi-la de novo.”

Diante desta compreensdo, e por considerar de grande relevancia e acreditar na
importancia e necessidade de formacdo permanente pautada na pesquisa como um dos fatores
para melhoria da educacéo brasileira, ao ingressar no mestrado, passei a integrar o grupo de
pesquisa InvestigAcao. Sob a coordenacdo da Profa. Dra. Simone Albuquerque da Rocha, este
grupo desenvolve um Projeto do Observatdrio da Educacdo na UFMT/CUR, cuja proposta é
investigar os egressos da Licenciatura em Pedagogia e os desafios da pratica em narrativas: a
universidade e a escola em um processo interdisciplinar de inser¢do do professor iniciante na
carreira docente — o qual apresento detalhadamente no Capitulo 2 —, uma vez que me integrei a
esse grupo de pesquisa, tornei-me bolsista do Programa do OBEDUC.

Assim, ja envolvida em estudos com o grupo de pesquisa sobre professores iniciantes,
despertou-me o interesse a respeito do desenvolvimento profissional de professores iniciantes,
egressos da Pedagogia, pois, durante minha trajetéria como coordenadora pedagdgica, que
atuava frente a formacdo continuada centrada na escola, pude observar a angustia dos
professores iniciantes ao se depararem com a diversidade na/da escola publica. A reacéo de
alguns era a de desistir da profissdo. Diante disto, percebi que, por meio da pesquisa, posso
apontar resultados que sirvam para instigar a elaboracéo e execucgéo de politicas de insergéo e
acompanhamento dos professores iniciantes.

Nesse espaco de formagédo continuada, busquei desenvolver esta pesquisa que objetivou
investigar 0 que apontam o0s professores iniciantes egressos da Pedagogia sobre seu
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desenvolvimento profissional, a partir da formagdo continuada propiciada pelo projeto
PPGEdu/UFMT/OBEDUC, doravante projeto OBEDUC/UFMT.

Dado o intuito principal deste estudo, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos que nortearam esta pesquisa:

a) ldentificar as necessidades de formagdo manifestadas pelos professores iniciantes
nos encontros de formacéo propiciados pelo projeto OBEDUC/UFMT;

b) Analisar como o0s professores iniciantes que participam do projeto
OBEDUC/UFMT vém percebendo os reflexos dessa formacdo para o seu
desenvolvimento profissional,

c) Compreender como um projeto de trabalho colaborativo entre universidade e escola
béasica pode subsidiar a insercdo do egresso de Pedagogia no seu desenvolvimento
profissional.

Esta pesquisa alicercou-se na abordagem qualitativa do tipo estudo de caso e, para que
se efetivasse, utilizei, como instrumentos de coleta de dados, a observagdo participante, a
analise documental e a analise de narrativas autobiograficas — especificamente memorial e
entrevistas semiestruturadas. Esses instrumentos possibilitaram responder as indagacoes
inicialmente formuladas para o desenvolvimento da pesquisa: Quais sdo as necessidades de
formagdo mencionadas e explicitadas pelos professores iniciantes egressos da Pedagogia
participantes do projeto OBEDUC/UFMT? O que os professores manifestam sobre a formacéo
continuada propiciada pelo projeto e como a associam ao seu desenvolvimento profissional?

Diante do exposto, esta pesquisa foi privilegiada com a participacdo de quatro
professoras iniciantes egressas do curso de Pedagogia, que atuam na rede publica de
Rondondpolis, MT. A escolha dessas participantes obedeceu a dois critérios: o fato de serem
egressas do curso de Licenciatura em Pedagogia e o de serem participantes do projeto
OBEDUC/UFMT. Essas professoras foram chamadas pelos codinomes Mari, Aghata, Léia e
Orquidea, e todas colaboraram ao conceder as entrevistas. Além disso, as professoras Mari e
Léia também concederam seus memoriais de formacdo para analise.

Ap0s a analise, os dados coletados revelaram a possibilidade de organizacdo em eixos,
explicitados no capitulo 5:

» Eixo 1 — Necessidades de formacdo suscitadas pelos professores iniciantes

egressos da Pedagogia participantes do projeto OBEDUC/UFMT.

» Eixo 2 — Percepcdo dos professores iniciantes acerca dos processos de formacéo

continuada desencadeados no projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as

dificuldades suscitadas.
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» Eixo 3 — Indicios de desenvolvimento profissional docente dos professores
iniciantes nos memoriais de formacéo.

Para analise do Eixo 1, foram consideradas as manifestagcdes dos participantes do projeto
de maneira geral, ou seja, ha recortes de narrativas de professores iniciantes, professores
experientes, mestrandos e graduandas de Pedagogia.

Dos professores iniciantes participantes tanto do projeto de formagdo continuada
proposto na UFMT, Campus de Rondonopolis, por meio projeto OBEDUC, quanto desta
pesquisa, 50% atuavam na rede estadual e os outros 50%, na rede municipal de ensino. Neste
sentido, esclareco que se trata de redes que ha mais de 10 (dez) anos trabalham com regime de
ensino “Ciclo de Formag¢ao Humana”. Ambas possuem propostas de formacgéo continuada de
professores.

No Estado de Mato Grosso, a formacdo continuada de professores da rede publica
estadual desenvolve-se nos Centros de Formacéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacao
Bésica do Estado de Mato Grosso (CEFAPRO), criados em 1997, onde sdo desenvolvidas as
politicas de formacdo continuada dos profissionais, docentes e funcionarios da rede publica de
ensino, por meio do Projeto Sala de Formador e, nas escolas, com o Projeto Sala de Educador,
no entanto, esta formacdo se da de forma generalizada, abrangendo professores ao longo da
carreira, manifestando uma lacuna ao nao oferecer formacéo especifica aos professores na fase
inicial da carreira docente (SILVA, 2014).

Ja a rede municipal, contexto no qual trabalho desde 1994, ap6s implantar a proposta de
Ciclos de Formacdo Humana, a partir de 2004 passou a garantir ao professor efetivo a jornada
de 30 horas de trabalho semanal, sendo 20 horas de regéncia e 10 horas de Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), destinadas a apoio pedagdgico aos alunos com baixo
desempenho escolar; planejamentos e estudos (formacéo continuada na escola), conforme a Lei
Complementar n° 20, de 09 de margo de 2004. A proposta de formacdo continuada da rede
municipal, até 2014, era pensada de forma generalizada, ou seja, ndo havia preocupacéo
especifica com a formagéo do professor iniciante, mas, em 2015, a rede municipal iniciou um
projeto de formagdo continuada pensada para os professores iniciantes que atuassem na
docéncia hd, maximamente, cinco anos.

A coleta de dados teve como loci as escolas onde se inseriam 0s sujeitos da pesquisa e
0 contexto do projeto OBEDUC na UFMT/CUR, sala 13, local onde se deu 0 acompanhamento
aos sujeitos nos encontros de formagéo.

O referencial tedrico que subsidiou esta investigacdo constituiu-se de estudos sobre

formacgdo de professores, insercdo a docéncia, trabalho colaborativo e desenvolvimento
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profissional docente, de modo que a pesquisa foi realizada com base nos estudos produzidos
pelos seguintes tedricos: Carvalho (2005); Contreras (2002); Day (2001); Gauthier et al. (1998);
Imbernén (2010, 2011,); Marcelo (1999, 2009); Mizukami et al. (2002); Mizukami (2004);
Novoa (2002, 2009); Sacristan (1999); Tardif (2008); Veiga (2009), dentre outros que
ofereceram elementos para pensar a formacéo de professores, tanto inicial quanto continuada,
apresentando a escola como importante espago de formacéo pedagdgica do professor. Outros
teodricos — Passeggi (2006, 2010); Novoa e Finger (2010); Souza (2007) — elucidaram aspectos
da narrativa (auto)biografica enquanto metodo de pesquisa, 0 que contribuiu para o0 uso nesta
pesquisa enquanto procedimento de coleta de dados.

Feitas estas consideracdes iniciais, apresento, a seguir, a descri¢do sucinta dos capitulos

qgue compBem esta dissertacéo:

» Neste primeiro capitulo introdutério, descrevo a natureza da pesquisa, apresento o
tema e como esté estruturado o texto.

» No capitulo seguinte, relato como foi construido e constituido o projeto
OBEDUC/UFMT - contexto de investigacdo desta pesquisa — desde a elaboracédo
enguanto projeto tedrico a execucdo enquanto acdo-reflexdo-acdo, bem como sua
constituicao.

» No terceiro capitulo, detalho o desenvolvimento deste estudo, exponho a
metodologia, descrevendo sobre o estudo de caso enquanto pesquisa qualitativa, e,
também, as narrativas (auto)biograficas como procedimentos de coleta de dados,
por meio de entrevistas e memoriais de formacdo. Relato, também, a descricdo de
quatro participantes desta pesquisa.

» O quarto capitulo constitui o aporte tedrico que subsidiou a compreenséo e analise
dos dados coletados nesta pesquisa. Nele registro conceitos e reflexdes sobre o
professor iniciante e sua insercdo profissional, sobre a formagdo continuada, o
desenvolvimento profissional.

» No quinto capitulo, descrevo os encontros de formagéo de professores iniciantes e
experientes realizados no decorrer de 2015. Fago constar alguns depoimentos de
participantes dos encontros e, paralelamente a isso, apresento as analises
compreensivas dos dados, de forma que elucido o primeiro eixo de anélise. Na
sequéncia, apresento as interpretacfes efetuadas a partir das narrativas de quatro
professoras iniciantes participantes da pesquisa, a respeito da percepcdo dessas
professoras sobre o projeto de formacdo continuada OBEDUC/UFMT e sua

trajetdria profissional. Desta forma, elucido o segundo e terceiro eixos de anélise.
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» O sexto e ultimo capitulo deste estudo contempla a sintese dos resultados da
pesquisa sobre 0 que apontam 0s professores iniciantes egressos da Pedagogia
sobre seu desenvolvimento profissional a partir do projeto OBEDUC/UFMT e, por
fim, apresenta uma reflexdo da realidade investigada.

O capitulo a seguir apresenta, por conseguinte, a trajetoria do projeto OBEDUC/UFMT

e os desafios para a sua constituicdo e execucao.
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2 PROJETO DE,FORMAC}AO CONTINUADA DO OBEDUC/UFMT:
UMA TRAJETORIA DE DESAFIOS

O Projeto OBEDUC, da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), é
desenvolvido no Campus Universitario de Rondondpolis (CUR), pelo Programa de Poés-
Graduacao em Educagdo (PPGEdu). Intitulado “Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os
desafios da prética em narrativas: a universidade e a escola em um processo interdisciplinar de
insercdo do professor iniciante na carreira docente”, obteve aprovagdo com base no Edital
CAPES 049/2012, e, portanto, teve sua origem a partir do Programa Observatdrio da Educacéo,
da Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (DEB/CAPES), resultado da
parceria entre a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).

O Programa Observatério da Educacéo foi instituido pelo Decreto Presidencial n° 5.803,
de 08 de junho de 2006, cujo propdsito é proporcionar a articulagdo entre pds-graduacdo,
licenciaturas e escolas de educacéo bésica e estimular a producdo académica e a formacéo de
recursos pos-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), dentre os quais se inclui o OBEDUC.

O OBEDUC estabelece que os projetos do Observatério da Educacdo devem estar
vinculados a programas de Pos-Graduacdo — PPGs stricto sensu reconhecidos pela CAPES e
gue desenvolvam linhas de pesquisa voltadas a formacéo de professores.

De acordo com a Portaria n® 152, de 30 de outubro de 2012 — CAPES, o0s projetos seréo

classificados em projetos locais ou em rede, sendo:

I.  projeto local: composto por, no minimo, 1 (um) PPG stricto sensu de
uma de uma Instituicdo de Ensino Superior, doravante denominada
pela sigla IES;

Il.  projeto em rede: composto por 3 (trés) PPGs stricto sensu de IES
distintas, sendo uma delas denominada Instituicdo Sede e as outras
IES, nucleos da rede (PORTARIA n° 152, 2012, p. 4).

Assim, o projeto OBEDUC/UFMT foi aprovado como projeto local, pois é composto
apenas pelo PPGEdu/UFMT. Conta, todavia, com a colaboracdo de trés professores
universitarios de outras IES, quais sejam: Universidade Federal do Rio Grande Sul (UFRGS),
Universidade Estadual de Roraima (UERR) e Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm
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Esse projeto tem como principal objetivo:

Compreender o como se d& o processo de constituicdo da identidade
profissional docente dos egressos do Curso de Pedagogia em um estudo
longitudinal que acompanha os sujeitos desde a formacdo inicial e tem sua
continuidade nos anos iniciais da docéncia, evidenciando dificuldades,
impasses, desafios narrados em escritas de si e trabalhados em momentos de
socializacdo e formagdo como proposta de inser¢cdo do profissional no
ambiente de trabalho, com a interdisciplinaridade permeando a proposta.
(PROJETO OBEDUC/UFMT, 2013, p. 3).

Ap0s aprovacdo em abril de 2013, foi realizada a primeira reunido para tracar as acoes,
momento em que 0 grupo era composto pela coordenadora Profa. Dra. Simone Albuquerque da
Rocha, trés mestrandas e seis graduandas, também bolsistas do Programa OBEDUC, e dois
professores universitarios colaboradores de outras instituicdes. As reunides de estudo do grupo
eram realizadas quinzenalmente, nas segundas-feiras, das 17h30min as 20h30min.

Como o principal objetivo do projeto relacionava-se a compreensdo do processo de
constituicdo da identidade profissional docente dos egressos do Curso de Pedagogia em um
estudo longitudinal, nesse mesmo ano, mestrandos e graduandos foram a campo — nas escolas
municipais e estaduais — para a localizagdo dos egressos da Pedagogia/UFMT, sendo este um
dos critérios para a escolha dos participantes do projeto OBEDUC. O segundo critério referia-
se a participacdo no projeto anterior do Observatério da Educacdo, finalizado em 2012, cujo
titulo era “Processos de Constitui¢ao da Profissionalidade Docente de Futuros Professores dos
Cursos de Licenciatura em Matematica e Pedagogia: Um Estudo nas Bases de Dados do INEP
e em Memoriais de Licenciandos”, o qual foi realizado em parceria com a Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo e a UFMT/CUR. Contudo, respeitando esses critérios,
apenas duas egressas foram localizadas, ambas atuando na rede municipal, de modo que o
projeto teve inicio com a participacdo de duas escolas. Assim, um dos primeiros desafios do
projeto OBEDUC/UFMT foi buscar as escolas onde houvesse professores iniciantes conforme
0 critério ja citado — egressos da Pedagogia.

Em 2014, ap6s a realizagdo dos processos seletivos! para contratar professores tanto da
rede municipal quanto da rede estadual, 0 grupo continuou a pesquisa, porém ja ndo exigia
como critério de escolha a participacdo anterior no projeto OBEDUC que foi encerrado em
2012. Ao localizar professores iniciantes, a coordenadora Profa. Dra. Simone Albuquerque da

Rocha se dirigia as escolas para formalizar o convite tanto a escola quanto a tais professores, e

1 Anualmente, antes do inicio de cada periodo letivo, a SEMED costuma realizar processos seletivos para
contratacdo de professores temporarios.
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na oportunidade fazia a apresentacéo do projeto para toda a equipe gestora e professores. Com
esta nova busca, mais uma escola passou a fazer parte do projeto.

Mediante a divulgacdo do projeto, professores iniciantes egressos de IES particulares,
colegas de trabalho dos iniciantes da UFMT, passaram a se interessar pela proposta e
solicitaram a oportunidade de participacdo com o grupo. A coordenadora, entdo, ponderou que
seria ilégico convidar para a formagdo dois dos cinco iniciantes de uma mesma escola,
excluindo os demais, e, a partir de entdo, estendeu o convite a todos os iniciantes do Ensino
Fundamental que atuavam na escola para participarem da formacdo continuada na UFMT.
Desta forma, ampliaram-se e alteraram-se, mais uma vez, 0s critérios de escolha para
participacdo no projeto OBEDUC/UFMT, posto que ndo mais se restringia a egressos do curso
de Pedagogia da UFMT/CUR.

Mais adiante, uma das mestrandas — que também fazia parte do grupo de pesquisa e
estava desenvolvendo seus estudos em escola do campo — pontuou para 0 grupo que 0S
professores que atuam no campo s&o 0s que mais necessitam de formacdo continuada, devido
a auséncia de politicas de formacdo para aquele espaco de vida e de trabalho. Informou,
também, que tais professores demonstraram sentir-se abandonados pela gestdo educacional.
Isto posto, antes que decorressem 15 (quinze) dias destas informacfes, a professora
coordenadora recebeu, na UFMT, uma comissdo dos gestores de duas escolas do campo
solicitando que elas fossem incluidas no projeto, garantindo a participacdo de seus docentes nos
encontros, apesar do dificil acesso, das condi¢cdes das estradas e do horario em que se dava a
formacéo, o que acarretaria aos professores do campo retornarem ao assentamento depois das
22 horas.

Desta forma, a coordenadora, sensibilizada, deslocou-se até as escolas para manter
contato com os professores, explanar sobre o projeto e ouvir os professores iniciantes na
docéncia — alguns sitiantes, outros assentados e outros que moravam na cidade e iam trabalhar
no campo — sobre seus anseios, dificuldades, e expectativas com a formagdo. Devido a
constatacdo de caréncia de formacéo para os demais licenciados das mesmas escolas, houve
consenso em incluir professores de licenciaturas diversas e ndo somente os da Pedagogia. Desta
forma, os critérios de escolha para participagdo no projeto OBEDUC foram se ampliando
conforme as caréncias observadas nas escolas que se interessaram em participar dele.

Assim, o Programa de Pds-Graduagdo da UFMT/CUR teve seu projeto ampliado, tanto
em numero de participantes quanto em proposigdes, pois, no decorrer dos estudos tedricos e de
alguns dados produzidos em pesquisas de graduandas da Pedagogia e de mestrandos

participantes, o grupo percebeu a necessidade de néo so identificar as dificuldades dos egressos
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ao iniciarem a docéncia, mas a partir destas, propor encontros de formagao continuada em que
pudessem socializar suas dificuldades, embates, necessidades e, portanto, pensar a
possibilidade de oferecer subsidios como acompanhamento, orientacédo e estudos que pudessem
amenizar seus problemas. Iniciou-se, entdo, a formacédo do projeto OBEDUC/UFMT com 0s
professores iniciantes, em outubro de 2014, quando esses professores, em reunido coletiva,
elencaram os temas necessarios a sua formacdo. A coordenacdo, a partir dessa indicagéo,
envidou esforcos para o atendimento as necessidades formativas apontadas.

Merece destaque, no projeto OBEDUC/UFMT, a ressignificacdo da pessoa do professor
experiente da escola onde se inserem 0s iniciantes, que passou a ter um papel importante no
processo de acompanhamento a partir do desenho da proposta aprovada. Neste projeto, em cada
escola que aderiu, foi indicada uma professora experiente — geralmente a propria coordenadora
pedagdgica — para acompanhar e subsidiar o trabalho dos professores iniciantes. Os professores
experientes tambem participavam de formac&o especifica, que visava subsidiar teoricamente o
processo de acompanhamento que realizavam, no sentido de melhor compreender o perfil do
professor experiente, suas competéncias, as formas como esse docente poderia proceder ao
atendimento aos iniciantes, além de efetuar estudos sobre sua propria funcdo com base em
tedricos da area.

Na sequéncia, apresentam-se fotografias das reunides entre a coordenadora, que se fazia
acompanhar das mestrandas, e professores experientes que também participavam do projeto e

a equipe gestora da escola.

Fotografia 1 — Visita a Escola E

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2015.



28

grafia 2 — Visita a Escola D |
| | ol R

. Foto

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2015.

Vale ressaltar que, de acordo com o Art. 20, inciso |, da Portaria 152/2012 — CAPES,
0s projetos locais ou em rede detém as seguintes composi¢des do quadro de bolsas:
a) 1 (uma) bolsa de coordenador;
b) 1 (uma) bolsa de doutorado;
c) 3 (trés) bolsas de mestrado;
d) 6 (seis) bolsas de graduacao;
e) 6 (seis) bolsas de professores da educacgéo basica.

Assim, na estrutura do projeto aprovado, constam bolsas para os professores experientes
em numero de seis, sendo uma para cada escola. Como o programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da UFMT, Campus de Rondondpolis, ndo tem doutorado, solicitou-se a conversao
da bolsa de doutorado em mais uma de mestrado. Assim, o total de bolsas de mestrado passou
a ser igual a quatro.

Desta forma, ap0s o contato com as escolas interessadas em participar do projeto, foi
realizada uma reunido com todos os envolvidos para a elaboragéo da pauta e a organizacao do
cronograma dos encontros de formacgéo continuada. Na ocasido, o grupo contava com a adeséo
de cinco escolas publicas, sendo trés urbanas — duas da rede municipal e uma da rede estadual
— e duas rurais da rede estadual de ensino. O grupo aguardava a contratacdo de novos iniciantes
pela prefeitura, para o ano letivo de 2015, pois a rede estadual ainda néo tinha aberto processo
seletivo.

Em meados de 2015, foi selecionada a sexta escola a compor o projeto, contando com

cinco professores iniciantes. Novas condi¢fes, entretanto, foram postas para que as escolas
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entrassem no projeto, como contemplar em seu corpo de professores, no minimo, quatro
professores iniciantes, podendo ser egressos de diferentes IES, abrindo-se mé&o, uma vez mais,
do critério anterior — ter participado do projeto OBEDUC/UFMT anterior e ser egresso do curso
de Pedagogia da UFMT/CUR.

Os encontros de formacédo dos professores iniciantes tém como principio a proposta de
que todos conhegam o contexto em que seus pares desenvolvem a atividade docente. Por isso,
justifica-se o fato de a formacé&o ser itinerante, desenvolvendo-se nas escolas que participam do
projeto.

No Quadro 1 abaixo, consta parte da caracterizagdo das escolas participantes do
projeto OBEDUC/UFMT. Para a descricdo das escolas, optei por ndo identifica-las e, entdo,

adotar letras para cada uma delas.

Quadro 1 - Caracterizacdo das escolas participantes do projeto OBEDUC/UFMT

Nome/ Localizagao Niveis de ensino que atende Inicio ao | Numero de
projeto professores  que
OBEDUC participam do
projeto

Escola A - Periferia de | Educacdo Infantil e anos iniciais Maio/2013 05
Rondonopolis/MT. do ensino fundamental.
Escola B - Periferia de | Ed. Infantil, Ensino Fundamental, Agosto/2014 05
Rondondpolis/MT. Ensino Médio, e a modalidade

EJA no periodo noturno.
Escola C - Periferia de | Ed. Infantil, Ensino Fundamental, | Outubro/2014 05
Rondonopolis/MT. e a modalidade EJA no periodo

noturno.
Escola D — Zona Rural do | Ensino  Fundamental, Ensino | Outubro/2014 08
Municipio de Sdo José do | Médio e a modalidade EJA no
Povo/MT. periodo noturno.
Escola E — Zona Rural do | Ensino  Fundamental, Ensino | Outubro/2014 05
Municipio de | Médio e a modalidade EJA no
Rondondpolis/MT. periodo noturno.
Escola F - Periferia de | Educacdo Infantil (1° e 2° Maio/2015 06
Rondonopolis/MT. agrupamento) e anos iniciais do

ensino fundamental.

Fonte: Atas de reunides do projeto OBEDUC/UFMT 2014/2015.

Assim, o projeto OBEDUC/UFMT contou com a participacdo de seis escolas publicas,
sendo duas com realidades bem diferentes das demais que séo as escolas do campo. Quanto a
organizacdo, assemelham-se umas as outras, pois todas primam pelo momento de estudo
coletivo na escola, trabalnam com o regime de Ciclo de Formagdo Humana, passam por

processo seletivo para contratagcdo de professores substitutos, e, com a participagdo no projeto
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OBEDUC, disponibilizavam um professor experiente que estd auxiliando e acompanhando
mais de perto o trabalho do professor iniciante.

Além dos ja referidos professores experientes e iniciantes, também participavam desse
projeto uma mestranda bolsista da CAPES, quatro mestrandos e seis graduandas bolsistas do
Programa OBEDUC/CAPES.

Os professores formadores colaboradores do projeto OBEDUC/UFMT, nos encontros
de formacéo foram: Profa. Rosely Santos de Almeida — mestranda UFMT/PPGEdu; Profa. Dra.
Raquel Goncalves Salgado — PPGEdu/UFMT/CUR; Prof. Me. Vanderlei Bonoto Cante; Profa.
Dra. Silvia de Fatima Pilegi Rodrigues — PPGEdu/UFMT/CUR,; Profa. Esp. Liziani Mello Wesz
mestranda PPGEdu/UFMT/CUR; e os professores formadores do CEFAPRO/SEDUC Profa.
Ma. Mendes Solange Lemes da Silva e o Prof. mestrando Adriano Sabino Gomes.

No quadro 2, exposto a seguir, apresenta-se a constituicdo do grupo projeto de formacéo
continuada da UFMT/PPGEdu/OBEDUC.

Quadro 2 — Demonstrativo da constituicdo do grupo OBEDUC/UFMT

Participantes/Constituintes Quantidade Incentivo financeiro

Coordenadora do projeto 1 Bolsista do Programa OBEDUC

Professores experientes 6 Bolsistas do Programa OBEDUC

Professores iniciantes 25 Nao se aplica

Mestrandos 5 4 bholsistas do Programa OBEDUC e 1
bolsista da CAPES

Graduandas do curso de Pedagogia 6 Bolsistas do Programa OBEDUC

Diretora de escola 1 Nao se aplica

Coordenadora Pedagdgica 2 Nao se aplica

Total de participantes do projeto

OBEDUC/UFMT 46

Fonte: Ficha de cadastro do projeto OBEDUC/UFMT.

No ano de 2015, a formagdo docente teve inicio com os temas j& elencados pelos
professores iniciantes no ano anterior — Relatério individual do aluno; Curriculo para a
Educacao Infantil; Avaliacdo da aprendizagem; Tecnologia (midias digitais); Proficiéncia
(Provinha e Prova Brasil); e O professor iniciante e a diversidade no contexto da escola do
campo —. Esses temas constituiram objeto de estudos para os encontros de formacao do projeto
OBEDUC/UFMT, os quais foram desenvolvidos em 15 (quinze) encontros que ocorreram em
diferentes espacos, o Ultimo dos quais foi realizado nas escolas do campo. Além desses

encontros, durante o estudo sobre “Midias digitais”, emergiu um minicurso teérico e pratico
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sobre 0 uso dessas midias como mais um instrumento para o professor planejar e executar
melhor sua aula, o que gerou mais 06 (seis) encontros. Todos esses encontros estdo descritos
detalhadamente no capitulo 5 deste trabalho.

No préximo capitulo, abordarei o percurso metodoldgico da pesquisa, no qual descrevo

0s caminhos percorridos para a realizacdo da mesma.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

A presente pesquisa alicercou-se na abordagem qualitativa do tipo estudo de caso, pois
investigou um projeto especifico pensado para subsidiar o professor iniciante egresso da
Pedagogia na sua insercdo profissional. Pode ser considerada de carater descritivo e indutivo,
pois, de acordo com Ghedin e Franco (2011, p. 61), a pesquisa qualitativa “vai permitir a
compreensdo do cotidiano como possibilidade de vivéncias Unicas, impregnadas de sentido,
realcando a esfera do intersubjetivo, da intera¢do, da comunicagdo [...]”, de modo que o
cotidiano € compreendido como espa¢o onde se pode almejar e anunciar transformacdes.

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco carateristicas,
quais sejam: a) na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados € o ambiente natural, e 0
instrumento principal é o pesquisador; b) é descritiva, ou seja, 0s dados recolhidos sdo em forma
de palavras ou imagens e ndo de nimeros; c) o foco da investigacdo é o processo e ndo apenas
os resultados; d) os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva; e) o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Assim, compreende-
se que, por meio da pesquisa qualitativa, € possivel o didlogo entre pesquisadores e 0s
participantes da pesquisa, relacdo esta que ndo se da na neutralidade.

A abordagem qualitativa nos disponibiliza varios caminhos que podem ser percorridos
para se realizar uma investigacdo, sendo o objeto de estudo o determinante, que, nesta pesquisa,
foi o projeto de formacdo continuada da UFMT/PPGEdu/OBEDUC e o processo de
desenvolvimento profissional de professores iniciantes participantes de tal projeto. Portanto,
tratou-se de uma investigacdo delimitada, o que favoreceu um estudo de caso. Dessa maneira,
o tipo de pesquisa desenvolvido com este trabalho foi o estudo de caso, respaldado no conceito
definido por Bogdan e Biklen (1994), que afirmam: “o0 caso é sempre bem delimitado, devendo
ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a
outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular.

Um estudo de caso qualitativo abrange muitas variaveis, busca conhecer e compreender
em profundidade o particular enquanto unidade em acdo. (ANDRE, 2005).

Neste sentido, a pesquisa foi desenvolvida em trés fases, a partir das orientacdes de
Minayo (1994, p. 26), quais sejam: exploratoria; trabalho de campo; e por fim, o tratamento do
material coletado, teorizando-o. Considerei, também, as fases descritas por André (2013),
guando escreve sobre como se desenvolve um estudo de caso qualitativo, a saber: fase

exploratoria, delimitagdo do foco de estudo e anélise sistemética dos dados e elaboragdo do
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relatério. Contudo, isso ndo quer dizer que estas fases sejam estanques, pois, as vezes, podem
ocorrer simultaneamente.

A fase exploratoria foi desenvolvida a partir de um mapeamento por meio de buscas em
referenciais bibliograficos e sites eletrdnicos sobre a tematica pré-definida — “professor
iniciante”, conforme a descri¢do constante no capitulo 4 desta dissertagéo.

Por meio desse mapeamento, foi possivel definir o objeto de pesquisa, 0s principais
referenciais teoricos e esbocar a metodologia a ser seguida. A partir da definicdo do objeto da
pesquisa — processo de desenvolvimento profissional do professor iniciante a partir da proposta
do projeto de formagéo continuada OBEDUC/UFMT — passei a selecionar os participantes da
pesquisa. A escolha obedeceu aos seguintes critérios: a) serem professores iniciantes egressos
da Pedagogia com, no maximo, cinco anos de docéncia; b) participarem dos encontros do
projeto OBEDUC; c) estarem atuando nos anos iniciais do ensino fundamental e contribuirem
com a pesquisa, permitindo a leitura e o0 uso de seus memoriais em producdes cientificas, por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Como ja citado anteriormente, esta pesquisa é do tipo estudo de caso e teve como
objetivo geral investigar o que apontam os professores iniciantes egressos da Pedagogia sobre
seu desenvolvimento profissional, a partir do projeto OBEDUC/UFMT. E, ainda, como
objetivos especificos da pesquisa, foram propostos:

a) Identificar as necessidades de formacdo manifestadas pelos professores iniciantes

nos encontros de formacao propiciada pelo projeto OBEDUC/UFMT;

b) Analisar como os professores iniciantes que participam do projeto OBEDUC/UFMT

percebem os reflexos dessa formacgéo no seu desenvolvimento profissional;

c) Compreender como o trabalho colaborativo entre universidade e escola basica pode

subsidiar a inser¢do do egresso de Pedagogia no seu exercicio profissional.

Considerando tais objetivos, o desenvolvimento da pesquisa decorreu dos seguintes
questionamentos:

v' Quais sdo as necessidades de formacdo mencionadas e explicitadas pelos
professores iniciantes egressos da Pedagogia participantes do projeto
OBEDUC/UFMT?

v" O que os professores manifestam sobre a formacdo continuada propiciada pelo
projeto e como a associam ao seu desenvolvimento profissional?

Para que fosse possivel buscar e apresentar as respostas a tais questionamentos, utilizei,

como procedimentos e instrumentos de coleta de dados, a observagdo participante, a anélise
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documental, o diario de campo, a entrevista e as narrativas autobiograficas, especificamente o
memorial de trajetoria profissional, que passo a descrever.

A fase de trabalho de campo foi desenvolvida por meio de visitas as escolas, a fim de
coletar dados sobre a histdria, funcionamento, gestdo e Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de
cada uma delas, entre outros dados julgados relevantes ao estudo, e visita 8 SEMED. Foram
delineados os dados das escolas no que tange a: nome, localizacdo, niveis de formacéo que
oferecem, nimero de professores, numero de alunos, turnos em que funcionam e PPP. Na
ocasido das visitas, mantive contato com o0s sujeitos participantes deste estudo para os quais,
inicialmente, foram prestados esclarecimentos sobre 0 seu objeto e intengles; em seguida,
estando de acordo com o propoésito da pesquisa, manifestaram sua aquiescéncia por meio da
assinatura do termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a participacdo. E, na SEMED, fui
conhecer in loco o projeto de formacdo continuada que a equipe técnica do Departamento de
Formacdo Profissional estava desenvolvendo, oportunidade em que colhi informacGes a
respeito da formacao continuada da rede municipal com os professores iniciantes.

A observacdo participante ocorreu durante os encontros de formacao para professores
iniciantes, na sala 13 da UFMT, as tercas-feiras, quinzenalmente, das 17h30min as 20 horas, e,
também, nas dependéncias das diversas escolas participantes do projeto OBEDUC. O sistema
de rodizio nas escolas objetivou propiciar a todos os participantes conhecer o ambiente de
trabalho de seus pares. As observacgdes por parte desta pesquisadora tiveram inicio a partir do
segundo encontro de formacéo de 2014 e prosseguiram até o final 2015, contemplando todos
0s encontros realizados, 0 que permitiu o amplo registro descritivo do processo de
desenvolvimento dos mesmos no diério de campo, instrumento adotado para tal fim.

Conforme André (2005, p. 26), “[...] a observagdo ¢ chamada de participante porque se
admite que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacao estudada, afetando-
a e sendo por ela afetado.” Por meio dessa observacdo perseverante, foi possivel registrar o
desenvolvimento de todos os encontros de formag&o continuada com os professores iniciantes.

Com base em Minayo (1994), para efetivagdo dos registros das observacOes, é
necessario o desencadeamento de algumas estratégias. Neste sentido, para os registros das falas
dos atores participantes da investigacdo, trabalhei com anotacdes no didrio de campo e
gravacdes simultaneas das discussdes realizadas no decorrer dos encontros de formacgéo
observados, transcritas também para o diario de campo, o qual, de acordo com Minayo (1994,
p. 63), “[...] ¢ um ‘amigo silencioso’ que ndo pode ser subestimado quanto a sua importancia.”
Portanto, este instrumento foi utilizado desde o primeiro dia de observacéo e visita aos loci da

pesquisa, a fim de auxiliar-me nas descri¢des e analise do caso estudado.
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Entdo, considerando que um dos meus objetivos, enquanto pesquisadora, foi o de
observar, registrar e analisar de que forma os professores iniciantes percebem os reflexos da
formacéo continuada em seu desenvolvimento profissional, por meio da formacéo partilhada
junto aos demais colegas de profissdo, esses registros contribuiram de forma significativa para
enriquecer a pesquisa desenvolvida em momentos e locais diversificados onde ocorreram 0s
encontros de formagé&o.

A analise documental constituiu outro procedimento da coleta de dados desta
investigacdo. Este procedimento, com relacdo as escolas onde os participantes da pesquisa
atuavam, foi de suma importancia para averiguar os tipos de projetos por elas desenvolvidos e
observar como estava organizada a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). J& com
relacdo a Secretaria Municipal de Educacdo e ao projeto OBEDUC/UFMT, a andlise
documental propiciou conhecer os objetivos, cronogramas, estratégias de trabalho, dentre
outros dados. Para tanto, busquei em Liidke e André (1986) o entendimento de que a anélise
documental, por um lado, ajuda a complementar informacdes obtidas e, por outro, pode desvelar
aspectos novos de um tema ou problema.

Assim, os dados documentais da pesquisa foram levantados nos seguintes documentos:
os PPP’s das escolas onde se inseriam os iniciantes, nos quais foram detectadas informagdes
distintas — projetos desenvolvidos, caracterizacdo e organizacao de cada escola, cronogramas
da HTPC —; edital de aprovacéao do projeto OBEDUC; atas das reunides do grupo OBEDUC,; e
0s memoriais. Nestes ultimos, pude observar se as reflexfes, que constituem possiveis
referéncias para o desenvolvimento profissional, vdo sendo incorporadas no dia a dia do
trabalho dos participantes e, em caso afirmativo, 0 modo como ocorre tal incorporagéo.

As narrativas em memoriais de formacéo séo consideradas, neste trabalho, instrumentos
de coleta de dados nas quais os professores expressam o modo como tem ocorrido 0 seu
processo de desenvolvimento profissional a partir dos encontros de formagao proporcionados
pelo projeto OBEDUC/UFMT.

Esses memoriais foram escritos semestralmente a partir de um roteiro inicialmente
sugerido pela coordenadora do projeto, e, conforme se sentiu necessario, foi aos poucos sendo
complementado pelos préprios professores iniciantes em formacgdo. Tais registros escritos
podiam ser feitos no préprio local de trabalho, ou seja, na escola, ou onde eles desejassem
escrever. Entre 0 ano de 2015 e inicio de 2016, foram enviados para a coordenadora do projeto
40 (quarenta) memoriais, dentre os quais 3 (trés) foram analisados nesta pesquisa. Assim, foram
utilizados recortes de um memorial de 2015 e dois memoriais de 2016.
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Uma vez que a narrativa autobiogréfica — entrevista narrativa e 0 memorial de formacéo
— constituiram importantes instrumentos de coleta de dados e, também, instrumento de
formacdo, por meio dos quais busquei identificar, nas narrativas dos professores iniciantes,
apontamentos sobre seu desenvolvimento profissional a partir do projeto OBEDUC/UFMT,
recorri aos teodricos para obter maior compreensdo quanto a significacdo e aplicabilidade
enquanto instrumentos de investigagdo, bem como de formacéo.

As narrativas vém ganhando espaco nos ultimos anos com instrumento de investigacéo,
assim como o método (auto)biografico vem ganhando espaco como método transversal nas
Ciéncias Sociais e Humanas. Neste sentido, Novoa e Finger (2010, p. 23) destacam que, “[...]
as ciéncias da educacdo compreenderam de modo algo intuitivo a importancia do método
biografico, que veio a revelar ndo apenas um instrumento de investigacdo, mas também (e
sobretudo) um instrumento de formacéao” (grifo dos autores).

Fundamentada em Rocha e André (2010), pode-se afirmar que os memoriais sao
adotados no Brasil em diferentes espagos e tempos da formacgdo, assim com diferentes
caracteristicas, a saber: memorial descritivo — construido no espago e tempo do ingresso a
formacédo (inicial ou continuada) —; memorial profissional — construido no espaco e tempo da
profissdo —; e memorial de formacdo — construido no espaco e tempo do desenvolvimento
profissional em cursos de formacao, sendo este Gltimo o considerado neste estudo.

Passeggi et al. (2006) trabalham com a hip6tese de que o professor, ao narrar oralmente
ou por escrito sua experiéncia profissional, modifica as representacfes de si e de sua pratica
pedagogica. Assim, Passeggi et al. (Ibid, p. 260) entendem que, “as narrativas autobiograficas
ndo sdo, apenas, descri¢cdes ou interpretacdes de acontecimentos pessoais, mas se constituem
uma acao social por meio da qual o individuo retotaliza sua trajetoria de vida e sua interacéo
com o social.” Portanto, por meio da narrativa autobiografica, o professor em formagéo, neste
estudo o professor iniciante, toma consciéncia de si mesmo, externa seus saberes subjetivos,
historicos e culturais, reflexibilizados para ele mesmo e para o outro, ou seja, resgata da
memoria suas experiéncias de vida em formacéo e sua significacdo para a pratica pedagogica.

Com relagdo ao método (auto)biografico, Passeggi et al. (2006) argumentam:

Ancorado na formagdo de adulto e tentando responder as suas necessidades
de formagdo, o método (auto) biografico repousa no reconhecimento nédo
apenas do saber formal, externo aos sujeitos, mas também naquele de saberes
subjetivos, ndo formais, tecidos nas suas experiéncias de vida e nos contextos
socioculturais onde agem e interagem. A incorporagdo desse método no
processo de formacdo docente contribuiu para a tomada de consciéncia
individual e coletiva, de que cada professor encontra na sua propria trajetoria
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de vida, aspectos significativos da formacdo docente. (PASSEGGI et al,
loc.cit.).

Busquei compreensdo sobre a narrativa autobiografica também em Souza (2007, p. 66)
e corroboro com seu pensamento quando afirma que “Narrar é enunciar uma experiéncia
particular refletida sobre a qual construimos um sentido e damos um significado. Garimpamos
em nossa memdaria, consciente ou inconscientemente, aquilo que deve ser dito e 0 que deve ser
calado.”

Os estudos de Abrahdo (2011) trouxeram contribui¢do sobre o0 memorial de formacéo,

o0 qual, para a autora, é entendido como

[...] o processo e a resultante da rememoragdo com reflexdo sobre fatos
relatados, oralmente e/ou por escrito, mediante uma narrativa de vida, cuja
trama (enredo) faga sentido para o sujeito da narragdo, com a intencéao, desde
gue haja sempre uma intencionalidade, de clarificar e ressignificar aspectos,
dimensdes e momentos da propria formag&o. (ABRAHAO, 2011. p. 166),

enquanto que, para Passeggi (2010),

O memorial como escrita de si é primeiramente uma acgao de linguagem. Se a
escrita ndo pode modificar os fatos vividos, ela pode modificar sua
interpretagdo. Ao simboliza-los de outra maneira, modificamos a consciéncia
que temos dos fatos, de n6s mesmos e de nossa a¢do no mundo. (PASSEGGI,
2010, p. 1).

A partir do exposto, pode-se afirmar que, ao narrar, o professor iniciante se torna sujeito
na narracdao na qual empreende uma reflexdo sobre a formacédo e a sua aprendizagem. Desta
forma, o memorial de formacdo traz a luz experiéncias vividas, carregadas de emocdes,
sentimentos, valores que séo intrinsecos aos professores em formacdo. Como defendem Rocha
e André (2010, p. 83), esse tipo de memorial “caracteriza-se como uma escrita reflexiva de
processos experienciados, sendo possivel vislumbrar como a pessoa se mostra ao outro nas
diferentes dimensdes — pessoal, social, formativa e profissional.”

No que tange a entrevista, Lidke e André (1986, p. 33) a consideram um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados, e é uma das principais técnicas de trabalho em
guase todos os tipos de pesquisas nas ciéncias sociais. As autoras ainda afirmam que a entrevista
possibilita uma relagdo de interacdo, “uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem
pergunta e quem responde.”

As entrevistas foram essenciais para a contextualizagdo do ambiente da pesquisa e da
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organizacdo das escolas inseridas no projeto, bem como para confirmar algumas percepcoes
que tive ao realizar as observagdes. De acordo com André (2013), quando se objetiva revelar
os significados atribuidos pelos participantes ao caso investigado — como é o caso desta
investigacdo — “a entrevista se impde como uma das principais vias”. Além das quatro
professoras iniciantes, as principais colaboradoras diretas desta pesquisa, foram entrevistados
alguns colaboradores indiretos: o mestrando Pedro Aparecido Barreto de Melo — que participou
como palestrante e também como pesquisador, pois um dos temas discutidos nos encontros de
formacéo estava relacionado com o seu objeto de pesquisa: Infancia, género e sexualidade —;
as professoras formadoras e a gerente do Departamento de Formacéo Profissional da SEMED,
com as quais pude obter informacGes sobre o desenvolvimento do projeto “Professores
iniciantes: Dialogando acerca dos conceitos, dos métodos e das praticas docentes”, da rede
municipal de ensino, desenvolvido em 2015.

Com base nas literaturas sobre estudo de caso, é possivel afirmar que a observagédo
participante, as entrevistas e a andlise documental constituem as principais técnicas de coletas
de dados dos estudos de caso. André (2013, p. 100), todavia, cita alguns exemplos que podem
ser associadas a essas, a saber: “grupos de discussao ou focais, memoriais, mapas conceituais,
dados estatisticos ou outros”. Ela ainda ressalta que “o importante ¢ ndo perder de vista os
pressupostos que orientam o estudo de caso qualitativo”.

Quanto a analise dos dados, pode-se dizer que também é contemplada nas outras fases,
pois, desde o mapeamento das producdes sobre professores iniciantes, tive de utilizar alguns
procedimentos analiticos, bem como tomar algumas decisdes quanto ao foco da pesquisa, aos
aspectos mais relevantes. Contudo, a analise mais formal da pesquisa foi realizada apds toda a
coleta de dados.

Primeiramente, separei todos os dados coletados, fruto das observagdes, entrevistas e
memoriais. Apos efetuar varias leituras de todo o material, defini 0s seguintes eixos de analise:

» Eixo 1 — Necessidades de formacdo suscitadas pelos professores iniciantes
egressos da Pedagogia participantes do projeto OBEDUC/UFMT.

» Eixo 2 — Percepcdo dos professores iniciantes acerca dos processos de formacéo
continuada desencadeados no projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as
dificuldades suscitadas.

» Eixo 3 — Indicios de desenvolvimento profissional docente dos professores
iniciantes nos memoriais de formacéo.

Utilizei como dados para a analise do primeiro eixo 0s registros do diario de campo

constantes nas reunides, ou seja, trouxe para analise excertos das manifestac6es dos professores
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participantes do projeto em foco, em forma de registro do que mais chamou a atengdo da
pesquisadora, fazendo constar, em determinados momentos, trechos das falas gravadas nas
reunides de formacéo, as quais constituiram ricos registros da/na pesquisa.

Ja para andlise do segundo e terceiro eixos, efetuei recortes das narrativas contidas nas
entrevistas e nos memoriais de formagao.

E importante destacar que, para realizar as analises, houve a necessidade de recorrer aos
referenciais tedricos do estudo, bem como as pesquisas correlatas, identificadas por meio do
mapeamento realizado das producdes sobre professores iniciantes no Brasil, a fim de

estabelecer relagdes com aspectos da investigagéo.

3.1 O professor iniciante participante da pesquisa

As participantes desta pesquisa sdo quatro professoras iniciantes egressas da Pedagogia,
ou seja, concluiram a formacéo inicial e ingressaram na profissdo docente, tendo, no maximo,
cinco anos de experiéncia, pois, de acordo com Tardif (2008), os cinco primeiros anos da
atuacdo profissional do professor sdo considerados a fase inicial da docéncia. Apresento, a
seguir, alguns dados a respeito dessas professoras.

A primeira delas é a professora Mari, que, na ocasido da pesquisa, atuava no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na sala de recursos, ou seja, sala em que sdo
atendidas, em horario oposto ao da sala regular, as criancas com alguma deficiéncia. E egressa
do curso de Pedagogia da UFMT/CUR, tendo concluido a graduacdo no inicio de 2015 e, em
seguida, foi aprovada no processo seletivo da rede municipal para professores dos anos iniciais
do ensino fundamental. Iniciou a graduacdo em Servico Social, mas, ao trabalhar como auxiliar
de servicos diversos numa Unidade de Educacdo Infantil e ao observar aquele espaco, sentiu
interesse em cursar Pedagogia e, assim, por meio do ENEM, conseguiu aprovagédo no curso de
licenciatura em Pedagogia, UFMT/CUR.

A professora Mari atendia, na sala do AEE, criancas com diferentes deficiéncias —
autistas, deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, deficiéncias maltiplas, esclerose tuberosa etc.
—, além de alunos que ndo possuiam laudo médico, os quais eram considerados “estudo de
caso”. Essa professora atendia a nove alunos no total.

Ja a professora Aghata, era efetiva, por meio de concurso plblico, desde 2012 e contava
com trés anos e dez meses de experiéncia na docéncia no momento da pesquisa. A mesma
trabalhava com turmas da 12 fase do 2° ciclo, ou seja, do quarto ano dos anos iniciais do ensino

fundamental. Nessa fase, o curriculo é desenvolvido por area do conhecimento, estando a
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professora responsavel pelas disciplinas da &rea de Linguagem e suas tecnologias e algumas
disciplinas da area de Ciéncias Humanas e Sociais, em duas turmas que totalizavam 50
(cinquenta) alunos. Dentre estes, havia trés com deficiéncia. Aghata é oriunda de uma familia
de professores e sempre admirou esta profissdo, mas manifestou o desejo de ter cursado Letras
para trabalhar com a disciplina de Inglés. No entanto, foi aprovada pelo vestibular, graduou-se
em Pedagogia pela UFMT/CUR, curso com o qual se identificou e gosta de ser professora.

A professora Léia, professora contratada pela rede estadual, trabalhava, pela primeira
vez, como docente da Ultima fase dos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, com o quinto
ano. Nos dois anos anteriores de sua experiéncia docente, atuou como substituta com turmas do
1° ciclo, ou seja, alunos em fase de alfabetizacdo. Pode-se dizer que, quando entrevistada, essa
professora estava completando seu primeiro ano de experiéncia como professora regente de
uma turma, pois, nos anos anteriores, fez apenas algumas substituicdes. A professora Léia
escolheu cursar Pedagogia depois de casada e por sentir necessidade de ajudar o filho nos
estudos, pois ela havia parado de estudar quando cursava a 72 série, do ensino seriado. Também
é egressa do curso de Pedagogia da UFMT/CUR, o qual foi concluido em 2010.

Por fim, apresento a professora Orquidea, filha de professora. Por presenciar as
dificuldades pelas quais a mée passava, inclusive a falta de tempo para se dedicar a ela, ndo
queria ser professora, mas, com o passar do tempo, foi trabalhar como secretaria em uma escola
do campo e se identificou com a acdo docente. No ano seguinte, assumiu uma turma sem ter
formacdo para tal, apenas havia concluido o ensino médio. Por isso, na primeira oportunidade,
inscreveu-se no curso de Pedagogia, tendo concluido a graduacdo no ano de 2011, pela
Universidade Federal de Goias (UFG). Com trés anos de experiéncia na docéncia, € considerada
professora iniciante, que atuava na escola do campo. Na ocasido da pesquisa, atuava como
professora contratada da rede estadual em uma turma multifase, ou seja, com alunos da 12 e 22
fases do 2° ciclo do ensino fundamental, sendo que as duas turmas somavam 34 (trinta e quatro)
alunos.

No proximo quadro, relaciono as escolas as quais as professoras iniciantes participantes

desta pesquisa trabalhavam.

Quadro 3 — Identificagéo das escolas e participantes da pesquisa no que tange ao segundo e
terceiro eixos de analise

Escola Participante da pesquisa
A Mari
B Léia
C Aghata
D Orquidea

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Ressalto que eram seis escolas com participantes no projeto OBEDUC/UFMT, sendo
trés da rede municipal e trés da rede estadual. Da rede estadual duas sdo escolas do campo,
porém, para as entrevistas, foi selecionada uma professora de cada escola que estava ha mais
tempo no projeto e ainda ndo havia sido sujeito participante de outras pesquisas do
PPGedu/OBEDUC. Dessa forma, houve reducdo no nimero de escolas e de participantes. A

seguir, caracterizo as quatro escolas, cujos professores foram entrevistados.

3.2 Um pouco sobre as escolas — loci da pesquisa

Como ja mencionei anteriormente, para a descricdo das escolas, optei por ndo
identifica-las e, entdo, adotar letras (A, B, C, D) para designar cada uma delas.

A Escola A, localizada em um bairro de Rondondpolis, na ocasido do levantamento
dos dados, atendia a 723 (setecentos e vinte e trés) alunos, contando, para isto, com 61 (sessenta
e um) colaboradores entre professores e funcionarios, sendo 33 (trinta e trés) professores, 25
(vinte e cinco) funcionarios e uma diretora e duas coordenadoras. Esta escola funciona em dois
periodos, matutino e vespertino, com 0s seguintes niveis de ensino: Educacdo Infantil —
Primeiro Agrupamento, que atende a criangas com quatro anos de idade, e o Segundo
Agrupamento, com criancas de cinco anos de idade; Ensino Fundamental — apenas as trés fases
do 1° ciclo. A equipe gestora da escola é composta por uma diretora, duas coordenadoras
pedagdgicas e uma secretaria. As segundas-feiras, das 17 as 19 horas, os professores e
coordenadores participam da HTPC. Nesse horéario, sdo discutidos temas também elencados
pelos professores no inicio do ano letivo, e/ou conforme forem surgindo as necessidades de
formacdo. A escola possui um laboratério de informéatica em bom estado de conservacéo, e 0s
computadores ficam a disposicdo para uso dos alunos, com orientacdo de seus professores.
Participam do projeto OBEDUC/UFMT quatro professoras iniciantes e duas coordenadoras
pedagdgicas, uma como professora experiente e a outra, como € iniciante na fungdo de
coordenadora pedagogica, pediu para participar dos encontros de formagédo continuada. Essa
escola participa do referido projeto desde maio de 2013.

A Escola B, participava do projeto OBEDUC/UFMT desde o inicio do ano letivo de
2014, com trés professoras iniciantes egressas da Pedagogia e uma professora experiente. Essa
escola esta localizada também na periferia de Rondondpolis, contudo em um bairro com melhor
infraestrutura e que fica préximo da Universidade Federal de Mato Grosso, Campus de
Rondonopolis. Atendia a 652 (seiscentos e cinquenta e dois) alunos no Ensino Fundamental,

subdivididos em dois turnos: matutino e vespertino. Além do ensino fundamental, a escola
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oferecia Educacdo Infantil, Ensino Médio e a modalidade EJA. Possuia 64 (sessenta e quatro)
funcionarios, dentre os quais a diretora, trés coordenadoras pedagogicas e 35 (trinta e cinco)
professores. A escola possuia laboratorio de informéatica em bom estado de funcionamento. A
HTPC também era realizada por meio do projeto da SEDUC, Sala do Educador.

A Escola C localiza-se na periferia de Rondondpolis, atendendo a 447 (quatrocentos e
quarenta e sete) alunos subdivididos em 21 (vinte e uma) turmas. A escola oferece diferentes
modalidades de ensino, sendo estas: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental nos periodos
matutino e vespertino e Educacao de Jovens e Adultos (EJA), no periodo noturno. O seu quadro
de funcionarios é constituido de 24 (vinte e quatro) professores, uma diretora e duas
coordenadoras pedagdgicas, além de duas estagiarias que atuam no administrativo.

A referida escola aderiu ao projeto OBEDUC/UFMT em outubro de 2014, pois, no seu
quadro de pessoal, havia trés professores iniciantes egressos do curso de Pedagogia, condicao
necessaria exigida por esse projeto. Alem dos iniciantes, participavam dos encontros de
formacdo, um professor experiente e /ou um coordenador pedagdgico. Nesta escola, a HTPC
acontecia toda segunda-feira das 17h15min as 19 horas, e os temas para estudos eram indicados
pelos professores no inicio do ano letivo. A escola primava por quatro horas semanais de estudo,
mas, as vezes, reservava duas horas para estudo e outras duas ao planejamento de aulas de
apoio. Esta opgéo se justificava pela oportunidade de reunido entre todos os professores, de
modo que podiam planejar juntos. Quatro professoras iniciantes desta escola participaram do
projeto OBEDUC/UFMT.

Por fim, apresento dados da Escola D, que pertence a zona rural do municipio de Séo
José do Povo, atendia a 350 (trezentos e cinquenta) alunos, nos diferentes niveis da educacgéo
basica, com 44 (quarenta e quatro) funcionarios em seu quadro de pessoal, dentre 0s quais 25
(vinte e cinco) eram professores. Essa escola atuava nos trés periodos letivos em quatro salas
de aula, porém havia mais 18 (dezoito) salas anexas em cinco comunidades diferentes. Esta
escola é componente da rede estadual, e a HTPC desenvolvia-se por meio de um projeto
denominado “Sala de Educador”, que acontecia na propria escola sob a orientacdo de um
professor formador do Centro de Formagédo e Atualizagdo dos Profissionais da Educagéo
(CEFAPRO) e da coordenadora pedagdgica da propria escola. Até 2014, as escolas, juntamente
com os professores, tinham autonomia para decidirem a pauta dos encontros de formacéo
continuada do Sala de Educador, porém, em 2015, o governo do estado, por meio da Secretaria
Estadual de Educacdo (SEDUC), enviou as escolas estaduais o conteddo que deveria ser

colocado em pauta. A escola possuia laboratorio de informatica, mas quase sempre sem
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conexdo com a internet. Nesta escola, havia o maior nimero de professores iniciantes
participando do projeto OBEDUC/UFMT, com o total de seis professores.
No capitulo seguinte, apresentarei o referencial tedrico pautado nos temas: professor

iniciante e o seu desenvolvimento profissional.
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4 O PROFESSOR INICIANTE E SEU DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Para o desenvolvimento profissional da docéncia, os saberes especificos da profissao
sdo intrinsecos ao processo de tornar-se professor. Sobre esta tematica, no entendimento de
Tardif (2008, p. 14, grifo do autor), o saber é social, por ser adquirido “no contexto de uma
socializacdo profissional, onde € incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos
movimentos e das fases de sua carreira, ao longo de uma histdria profissional onde o professor
aprende a ensinar fazendo o seu trabalho™.

Neste cenéario, encontra-se o professor em inicio de carreira, considerado aquele que
passou da condicdo de estudante de graduacdo a de profissional. O periodo de insercdo
profissional é um periodo de transicdo entre a formacdo inicial do docente e sua efetivacao
como profissional plenamente qualificado. E deste modo que o professor iniciante €
considerado quando chega a uma escola pela primeira vez, para assumir uma ou mais salas de
aula, ou seja, “plenamente qualificado”. E, ndo raramente, para este profissional, sdo atribuidas
turmas consideradas as mais problematicas da escola.

Para Cavaco (1999, p. 179), a insergdo na carreira docente ¢ um periodo “de tensoes, de
desequilibrios e de reorganizacdes frequentes, de ajustamentos progressivos das expectativas e
aspiragdes ocupacionais no universo profissional.”

De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), a inser¢do a docéncia € um periodo tenso,
marcado por aprendizagens centradas em um contexto desconhecido, no qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimento profissional. Trata-se, entdo, de uma etapa decisiva na
permanéncia na profissdo ou em sua desisténcia. E este iniciar na docéncia corresponde, de
acordo com Mira e Romanowski (2014), a uma das fases do desenvolvimento profissional do

professor.

Corroborando tais asser¢oes, Vaillant e Marcelo (2012) compreendem que

As politicas integradas para a formacdo inicial e o desenvolvimento
profissional docente devem prestar particular atencdo aos dispositivos de
apoio para aqueles que iniciam na docéncia. Essa € uma das fases de aprender
o oficio de ensinar que sistematicamente foi esquecida. Uma etapa na qual as
davidas, as insegurancas, a ansiedade por ingressar na pratica acumulam-se e
convivem sem boa vizinhanca. E um momento importante na trajetéria do
docente que se refere a aquisicio de um adequado conhecimento e
competéncia profissional em um breve periodo de tempo e, em geral, na maior
das soliddes. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 125).



45

Dessa maneira, verifica-se que os desafios, as incertezas, que o professor enfrenta no
inicio carreira € intrinseco ao desenvolvimento profissional docente que, ndo raramente, o
professor iniciante passa sozinho.

Os professores iniciantes precisam conhecer e entender sobre aprendizagem,
desenvolvimento e conhecimento da matéria e os objetivos do curriculo, como assevera Calil
(2014). Esses saberes, ao longo do tempo, consolidam-se na pratica docente. Entretanto, o
professor precisara de acompanhamento de veteranos mais experientes, como propde a autora,
que ndo explicita a melhor maneira de fazer isto.

Gauthier et al. (1998) citam trés aspectos que caracterizam o desenvolvimento
profissional docente, associados com a forma como estes saberes sdo incorporados a profissao.
Afirmam os autores que: a) eles sdo adquiridos, em parte, numa formacdo universitaria
especifica; b) a aquisicdo desses saberes é acompanhada de uma socializacdo profissional
associada a uma experiéncia da préatica docente; c) eles sdo mobilizados em uma instituicdo
especializada, a escola, e, sendo assim, estdo ligados ao contexto dessa institui¢ao.

Além disso, os autores consideram necessario, na pratica profissional, o julgamento
contextualizado sobre a importancia de refletir a fim de tomar decisdo. Desta forma, consideram
a atividade docente como necessariamente dependente do raciocinio prético. Para melhor
entendimento do conceito de raciocinio, eles explicam o raciocinio a partir de duas categorias
distintas: raciocinio tedrico e o raciocinio pratico, o que para eles significa que as escolhas e as
decisbes ndo sdo totalmente arbitrarias nem totalmente controladas e, além disso, que nem todos
tém o mesmo valor.

Assim, destaco que Gauthier et al. enfatizam a necessidade de os pesquisadores
colocarem como objeto de pesquisa os saberes da acdo pedagdgica, 0s quais constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor, e ainda asseveram que, enquanto esse tipo
de saber ndo for mais explicitado, ndo havera profissionaliza¢do do ensino.

De acordo com Marcelo (1999), o desenvolvimento profissional docente consiste em
um processo amplo de formacdo. Afirma o autor que o conceito de desenvolvimento

profissional pressupde

[...] uma abordagem na formag&o de professores que valorize o seu caracter
contextual, organizacional e orientado para mudanca. Esta abordagem
apresenta uma forma de implicagéo e de resolucdo de problemas escolares a
partir de uma perspectiva que supera a caracter tradicionalmente das
actividades de aperfeicoamento dos professores. (MARCELO, 1999, p. 137).
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Nesta perspectiva, 0 desenvolvimento profissional do professor expressa-se por um
continuum em que o docente se manifesta como uma pessoa sempre em busca por uma melhor
pratica, um investigador, que esta em permanente busca a respeito de como melhorar o
desempenho no processo de ensino e aprendizagem, bem como compartilhar as angustias e
caminhos bem-sucedidos com seus pares. E um processo em que had o rompimento do
individualismo, para uma pratica dialégica na busca de solu¢bes perante os desafios
encontrados no cotidiano da sala de aula e, até mesmo, no cotidiano da acdo pedagogica.
Entendida aqui como praticas que extrapolam o contexto da sala de aula, pois abrangem outros
aspectos e atores: organizacdo escolar; momento de planejamento coletivo; gestdo escolar;
relagdo com os pais, relacionamento com os pares, gerenciamento de conflitos, entre outros.

Assim, o desenvolvimento profissional docente ndo se da de forma singular e pode partir
de umainiciativa individual em direcdo ao coletivo, ou seja, emergir no contexto organizacional
da escola, no contexto do trabalho.

Com base nos estudos de Day (2001), compreende-se que o desenvolvimento
profissional dos professores procede de suas vidas pessoais e profissionais, das politicas
educacionais e, também, do contexto de trabalho, isto é, da organizacao escolar na qual exercem
a docéncia, dado que as condicdes de trabalho do professor podem interferir no seu desempenho
profissional.

Day (2001) apresenta o conceito de desenvolvimento profissional como uma ‘visdo

alargada da aprendizagem profissional’, dado que a aprendizagem profissional inclui

[...] quer a aprendizagem iminentemente pessoal, sem qualquer tipo de
orientacdo, a partir da experiéncia [...], quer as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas na escola, quer ainda as mais formais
oportunidades de aprendizagem ‘acelerada’, disponiveis através de atividades
de treino e de formacdo continua, interna e externa e externamente
organizadas. (DAY, 2001, p. 18).

Além disto, o autor considera o processo de desenvolvimento profissional ao longo da
carreira docente um empreendimento ambicioso, de modo tal que sublima o papel do professor

nesse contexto de desenvolvimento profissional, que deve:

[...] estabelecer e manter elevados padrdes de ensino; interagir de forma
diferenciada com uma diversidade de alunos, com necessidades, motivagdes,
circunstancias e capacidades distintas, mas para 0s quais as expectativas, em
termos de resultados, devem ser apropriadas e aliciantes; ser um membro
activo nas comunidades de adultos, dentro e fora da escola; responder as
exigéncias externas de mudanca e comprometer-se profissionalmente, com
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entusiasmo e autoconfianga, dentro da continua agitagdo que caracteriza a vida
na sala de aula e na escola. (DAY, 2001, p. 19).

A partir deste excerto, toda acdo voltada e ou pensada para o desenvolvimento
profissional docente deve ter como finalidade ajudar o professor, principalmente o professor
iniciante, a aprimorar ou desenvolver tais habilidades, de maneira que o desenvolvimento
profissional ndo pode mais ser pensado apenas no aspecto instrumental.

De acordo com Marcelo (2009, p. 15), “o desenvolvimento profissional procura
promover a mudanca junto dos professores, para que estes possam crescer enquanto
profissionais — e também como pessoas.” Assim sendo, a palavra chave para o desenvolvimento
profissional, ¢ “mudang¢a”, mudanga de pratica na sala de aula; mudanca nos resultados da
aprendizagem dos alunos; e mudanga nas crencas e atitudes dos professores.

Corroborando o pensamento de Imbernén (2011, p. 46-47), ha varios fatores que
interferem no desenvolvimento profissional docente, quais sejam: “o salario, a demanda do
mercado de trabalho, o clima escolar nas escolas em que é exercida, a promog¢éo na profisséo,
as estruturas hierarquicas, a carreira docente etc. e, € claro pela formacao permanente [...]”. O
autor destaca que tais fatores podem possibilitar ou impedir o desenvolvimento profissional
docente e chama a atengéo para ndo considerarmos o desenvolvimento profissional apenas na
dimensdo da formacdo. Esta é tida como um elemento importante de desenvolvimento
profissional, mas ndo pode ser considerado o Unico. Neste sentido, Imbernén amplia o conceito
de desenvolvimento profissional, considerando-o como “qualquer intengdo sistematica de
melhorar a préatica profissional, crencas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de
aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo”.

Calil (2014, p. 35), por sua vez, compreende o desenvolvimento profissional como um
processo continuo “que se da ao longo da vida, capaz de abarcar a formacao inicial e a formagao
em exercicio nos diversos periodos da carreira profissional, que procura estimular as
capacidades criativas e reflexivas sobre a pratica do professor a fim de que reverbere na
aprendizagem dos alunos.”

Apoiada nas literaturas citadas neste estudo, posso afirmar que o desenvolvimento
profissional abarca profissionalidade, profissionalizagéo, profissionalismo, saberes docentes e
a constituicdo da identidade, entre outros temas que perfazem os referentes da profissdo
docente. A partir desta compreensdo, apresento, a seguir, algumas consideracdes sobre a

profissionalidade, a qual estd intimamente relacionada ao saber que se associa ao ser professor
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e, consequentemente, um dos campos mais fragilizados no desenvolvimento profissional

docente do professor iniciante.

4.1 O desenvolvimento profissional docente e a profissionalidade

Contreras (2002, p. 74) afirma que “a profissionalidade refere-se as qualidades da
pratica profissional dos professores em func¢ao do que requer o trabalho educativo.” Para o
autor, falar de profissionalidade significa “nao s6 descrever o desempenho do trabalho de
ensinar, mas também expressar valores e pretensfes que se deseja alcancar e desenvolver nesta
profissdo.”

O autor (2002) também destaca a obrigacdo moral, 0 compromisso com a comunidade,
a competéncia profissional como sendo dimensdes da profissionalidade docente.

Ainda observando autores que tratam sobre a profissionalidade, cito Sacristan (1999, p.
65), que a compreende como sendo “a afirmagdo do que é especifico na ac¢do docente, isto €,
0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor.” Contudo, o referido autor ressalta que o conceito de
profissionalidade? ndo ¢ estavel e deve ser contextualizado.

Sacristan (1999, p. 66) também assevera que o ensino “é uma pratica social, nao s
porque se concretiza na inter-raccdo entre professores e alunos, mas também porque estes
actores reflectem a cultura e contextos sociais a que pertencem.”

Desta forma, o autor afirma ser possivel compreender a profissionalidade na medida em
que “a atividade docente nao ¢ exterior as condi¢des psicologicas e culturais dos professores”.
Afirma ainda que “educar e ensinar é sobretudo, permitir o contacto com a cultura, na acepgao
mais geral do termo; trata-se do processo em que a préopria experiéncia cultural do professor é
determinante.”

Neste sentido, Sacristan destaca a importancia de se repensarem 0s programas de
formacdo de professores, com o foco apenas nos aspectos técnicos da profissdo, ndo
considerando as dimensdes pessoais e culturais.

De acordo com Marquesin (2012), a profissionalidade é instrumentalizada em diferentes
espacos de formacéo, envolvendo conhecimentos pessoais e profissionais. Assim compreende-
se que o espaco de formagdo é um dos fios condutores no processo da profissionalidade do

professor.

2 Profissionalidade tem sido um termo empregado em diferentes perspectivas (progressistas e neoliberais).
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Novoa (2002) enfatiza que,

O processo de proletarizacdo do professorado é acompanhado por uma
retorica da profissionalizacdo que a realidade se encarrega de desmentir. A
formacdo continua pode desempenhar um papel importante na configuracao
de uma “nova” profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma
cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional
no seio das escolas. (N6voa, 2002, p. 56).

Outrossim, compreende-se a importancia da formacdo continua como subsidio para a
busca da nova profissionalidade. Para tanto, essa formagéo precisa ajudar os professores a se
perceberem como sujeitos ativos, saindo da condi¢cdo de consumidores a produtores de
conhecimento. Entendendo como Névoa (2002, p. 60), que “os professores tém que se assumir
como produtores da ‘sua’ profissdo.”

Quanto a pratica educativa, busquei compreensdo em Carvalho (2005), que parte do
principio de que a educagdo é uma pratica social mediadora de uma concepcdo de sociedade,
homem e conhecimento. Sendo assim, a acdo pedagogica ndo pode ser desenvolvida de forma
isolada, como explica Carvalho (2005, p. 63), “de forma abstrata e dicotomica, dissociada da
teoria e da prética, contetdo e forma, quantidade e qualidade, pois os contetidos s6 vao ter
significancia se estiverem relacionados dialeticamente com a pratica.”

No entendimento de Carvalho (2005), para romper com o ensino fragmentado,
desinteressante ao aluno, o professor precisa deter algumas qualidades, quais sejam: ‘a a¢ao, a
reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento existente, a inquietagio, a incerteza’.

No contexto atual da globalizacdo, dos avanc¢os tecnol6gicos, ndo é mais possivel formar
professor por meio da racionalidade técnica, em que outros pensam e determinam os temas de
sua formacdo, consistindo, assim, em uma necessidade apontada por quem oferece a formacéo
continuada. Neste sentido, a formacéo, o tornar-se professor pode acontecer, conforme apontam
Mizukami et al. (2002, p. 12) como “[...] uma aprendizagem que deve se dar por meio de
situacOes praticas que sejam efetivamente problematicas, o que exige o desenvolvimento de
uma pratica reflexiva competente.” As autoras ainda afirmam que ¢é preciso trabalhar atitudes,
as quais sao tdo importantes quanto os conhecimentos.

Com base em Veiga (2009, p. 25) pode-se afirmar que o campo da docéncia vem
ganhando amplitudes, que vao além da tarefa de ministrar aulas, o que a torna uma atividade

especializada. Logo, a autora defende “sua importancia no bojo profissional”, visto que,

A profissdo é uma palavra de construcio social. E uma atividade dinamica e
contingente, calcada em agdes coletivas. E produzida pelas a¢des dos atores
sociais, no caso, o0s docentes. A docéncia requer formacdo profissional para o
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seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-lo adequadamente ou,
no minimo, a aquisicdo das habilidades e dos conhecimentos vinculados a
atividade docente para melhorar sua qualidade. (VEIGA, loc. cit.).

Para ser professor, exigem-se algumas condicgdes, ou seja, qualificacbes adequadas.

Diante disto, Day ressalta que

[...] um bom ensino exige que os professores (re)analisem e revejam
regularmente a forma como aplicam principios de diferenciacdo, coeréncia,
progressao, continuidade e equilibrio, ndo s6 no ‘que’ e no ‘como’ ensinar,
mas também no ‘porqué’, ao nivel de seus propositos ‘morais’ bésicos. E
provavel que, sem um desenvolvimento profissional continuo, as concepgdes
de si préprios como educadores, com propdsitos mais amplos, diminuam. Por
outras palavras, os professores ndo tém apenas de ser profissionais, tém
também de agir como profissionais. (DAY, 2001, p. 25, grifo do autor).

Compreende-se como formagdo continuada um projeto para além da formacdo inicial
que visa contemplar o progresso profissional do professor, um processo de formacédo continua,
que se da por meio de diferentes iniciativas.

Conforme Imbernoén (2010, p. 31), “existe um conjunto de caracteristicas relacionadas
a formacdo continuada que deveriam ser consideradas”, as quais apresento de forma sintetizada:

e A formacdo continuada requer um clima de colaboracao entre os professores.

e Os professores precisam participar de todo o processo da formacdo, ou seja, do
planejamento, execucdo e avaliacdo, de maneira que suas opinides sejam consideradas.

e Os professores precisam de apoio dos colegas ou de um assessor externo durante as
aulas para introduzir certas formas de trabalho na sala de aula.

e O professor precisa de um retorno de sua atuacdo na sala de aula.

Outrossim, compartilho o pensamento de Novoa (2009), ao mencionar trés medidas para
redimensionar a formagdo dos professores. Relata o autor que primeiro € preciso passar a
formacdo de professores para dentro da profissdo; segundo, que é necessario estudo
aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de insucesso escolar; e terceiro, €
imprescindivel que haja o0 compromisso social e vontade de mudanca.

Considerando alguns conceitos apresentados por Cavaco (1999), proporcionar espagos
de reflexdo partilhada e de discussfes acerca dos entraves da profissdo docente favorece o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Portanto, torna-se importante para o
professor iniciante ser amparado por meio de politicas que lhe possibilitem a formacéo critica

das diversas competéncias profissionais.
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4.2 Que temas tém atraido os pesquisadores acerca do desenvolvimento profissional de
professores iniciantes?

E importante aos novos pesquisadores, como parte das atividades de mestrado,
realizarem um exercicio de revisdo e mapeamento das producgdes existentes acerca do seu tema

de pesquisa, pois, conforme Vosgerau e Romanowski,

[...] as revisGes sdo necessérias para pesquisadores iniciantes em uma
determinada &rea do conhecimento. Esses estudos podem conter analises
destinadas a comparar pesquisas sobre temas semelhantes ou relacionados;
apontar a evolugdo das teorias, dos aportes tedrico metodoldgicos e sua
compreensdo em diferentes contextos, indicar as tendéncias e procedimentos
metodologicos utilizadas na area, apontar tendéncias das abordagens das
praticas educativas. (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014, p.168).

Neste sentido, realizei um levantamento das producfes desenvolvidas em nivel de
mestrado e doutorado sobre o professor iniciante, relativas ao periodo de 2005 a 2014, orientada
na compreensdo Vosgerau e Romanowski (2014, p.167), para as quais “os estudos de revisao
consistem em organizar, esclarecer e resumir as principais obras existentes, bem como fornece

citacGes completas abrangendo o0 aspecto de literatura relevante em uma area.”

4.2.1 O que apontam as teses e dissertacdes no periodo 2005-2014 sobre professores
iniciantes?

A andlise dos dados foi realizada a partir do estudo dos resumos das teses e dissertacoes,

conforme orienta Ferreira (2002), que afirma:

Cada resumo deve ser lido e analisado numa relagdo de dependéncia com o
trabalno na integra, mas também enquanto realidade relativamente
independente, produto de uma tensdo construida na continuidade e na ruptura
com o trabalho que Ihe da origem, numa relacdo dialética entre os géneros,
entre as condicdes de sua produgdo e préticas discursivas. (FERREIRA, 2002,
p. 270).

Este procedimento permitiu classificar e organizar as producdes localizadas conforme
consta no quadro abaixo. Antes, no entanto, destaco que, durante as buscas algumas
dificuldades foram encontradas, devido a falta de elementos no resumo. Com base nesta
experiéncia, é preciso enfatizar a importancia de serem exigidos resumos bem escritos em
trabalhos académicos, contendo todos os itens necessarios relativos a esse tipo de género

textual. Compartilhando o pensamento de Ferreira (2002, p. 268), ao destacar que “[...] €
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verdade que nem todo resumo traz em si mesmo e de idéntica maneira todas as convencoes
previstas pelo género: em alguns falta a concluséo da pesquisa; em outros, falta o percurso

metodoldgico, ainda em outros, pode ser encontrado um estilo mais narrativo.”

Quadro 4 — Quantitativo de producgdes encontradas e analisadas no periodo
de 2005-2014

Total de Trabalhos encontrados Analisados
CAPES 17 5
Dominio Publico 7 2
BDTD 64 23
Total 88 30

Fonte: Banco de dados da CAPES, BDTD, Dominio Publico.

Apbs identificar os 88 (oitenta e oito) trabalhos académicos que trazem como foco o
professor iniciante, passei a analisar o nivel de ensino em que estdo concentradas estas
pesquisas, pois como j& mencionei, havia maior interesse sobre as pesquisas referentes ao
professor iniciante egresso da Pedagogia. Assim sendo, os trabalhos analisados concentram-se
no contexto da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, niveis de ensino
nos quais 0s pedagogos sao habilitados para atuar, porém, houve exce¢des. Do item “outros”
da tabela abaixo, foram analisadas duas dissertagdes e quatro teses, por se tratar de professores
iniciantes da escola basica. No quadro a seguir apresento 0s niveis de ensino nos quais as

pesquisas encontradas foram desenvolvidas.

Quadro 5 — Organizacéo dos trabalhos quanto aos niveis de ensino pesquisados

Niveis de ensino Dissertacoes Teses Total
Educacdo Infantil 3 0 3
Anos iniciais do Ensino Fundamental 14 6 23
Ensino Superior 3 2 5
Trabalho de reviséo 1 0 1
Outros® 43 16 56
Total 64 24 88

Fonte: Banco de dados da CAPES, BDTD, Dominio Publico.

Da analise dos 88 (oitenta e oito) resultados apresentados no quadro acima, pode-se

afirmar que 29% do total das pesquisas acerca de professores iniciantes tém como objeto de

3 Refere-se aos trabalhos que néo especificam o nivel de ensino no qual foi desenvolvida a pesquisa, e/ou destacam
apenas a disciplina, como, por exemplo, o desenvolvimento profissional do professor de Educagao Fisica, ou de
Matematica etc.
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estudo a insercao do pedagogo na carreira docente. Observando o item “outros” evidenciam-se
64% do total dos trabalhos, ou seja, a maioria deles. Contudo, neste bloco, estdo concentrados
os trabalhos realizados com ou a respeito dos especialistas das diferentes disciplinas ou areas
do conhecimento — histdria, matematica, tecnologias, filosofia, educacao fisica, inglés, e outros
citam professores da escola basica —; cinco pesquisas foram realizadas na educacéo superior,
correspondendo a 6% dos trabalhos encontrados. Houve apenas trés pesquisas sobre professor
iniciante na Educacéo infantil, além de uma pesquisa que considerou todos os niveis, por se
tratar de um trabalho de revisdo de Mariano (2006). Estas duas ultimas modalidades
correspondem a 1% do total de trabalhos encontrados.

No gréfico a seguir, apresento a distribuicdo desses trabalhos de acordo com o ano de

publicacao.

Gréfico 1 - Distribuicdo temporal das publicacdes (2005 — 2014)
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Fonte: Banco de dados da CAPES, BDTD, Dominio Publico.

De acordo com o Grafico 1, tanto as produgdes em nivel de mestrado quanto de
doutorado sobre professor iniciante vém sofrendo desniveis, variando de uma a duas producées
por ano, chegando ao &pice em 2014, com cinco e trés produgdes respectivamente.

Ao compararem-se esses resultados com os resultados encontrados no banco de dados
da BDTD no periodo de 2005 a 2014, a partir do descritor formacéao de professores, onde foram
encontradas 7.821 producg6es, sendo 5.188 dissertacOes e 2.633 teses, pode-se afirmar que ainda
s8o escassos 0s estudos referentes ao professor iniciante no Brasil, pois este corresponde apenas
a 1,12% das producgdes encontradas acerca do tema formacéo de professores. Considerando as

analisadas, temos o percentual de 0,35%.
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Conforme Vaillant e Marcelo (2012, p. 123), esse periodo pelo qual passa o professor
iniciante, ou seja, a fase de inser¢do na docéncia “pode durar varios anos ¢ ¢ 0 momento em
que o professor novato tem que desenvolver sua identidade como docente e assumir um papel
concreto dentro do contexto de uma escola especifica.”

Ao buscar a identificacdo das IES e suas respectivas naturezas entre publicas ou
privadas, bem como o agrupamento por quantidade de dissertacdes e teses de cada IES,
constatei que as instituicdes somam o total de 16 (dezesseis), sendo seis federais, trés estaduais,
seis particulares e uma filantropica, ou seja, 56,25% das universidades que tiveram seus
trabalhos analisados séo publicas, 37,5% particulares e 6,25% filantropicas. As universidades
com maior nimero total de produgdes acerca do professor iniciante foram: Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), com 37%, a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
(PUC SP) 10%, Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC PR) e a Universidade
Catdlica de Santos (UNISANTOS), cada uma representando 7%. Os demais trabalhos estdo
distribuidos em 12 (doze) IES, cada uma representada por um trabalho. Pode-se observar
também que o maior nimero de producgdes estad concentrado na regido Sudeste, com 70% do
total das Teses e Dissertacdes; a regido Sul ocupa o segundo lugar com 20% do total das
producdes, 7% estdo na regido Nordeste do pais, e 0s outros 3% se encontram na regido Centro-
Oeste.

A Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) se revelou ser majoritaria em pesquisas
sobre professor iniciante, destacando os seguintes temas: casos de ensino, desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes, assim como as contribui¢cbes do programa de mentoria
do Portal dos Professores-UFSCar* para a aprendizagem dos docentes.

Observei que as pesquisas realizadas pelos discentes de p6s-graduacdo tanto em nivel
de mestrado quanto em nivel de doutorado da UFSCar, sobre professor iniciante, tém dado
enfoque aos processos da constituigdo do “ser professor”, na aprendizagem da docéncia, bem
como seu desenvolvimento profissional e ndo se limitam em identificar as dificuldades e
dilemas do professor em inicio de carreira, pois a0 mesmo tempo em que apresentam tais
dilemas, os estudos apontam e avaliam uma proposta de intervencdo oferecida aos professores
em inicio de carreira. Estas pesquisas tém revelado resultados positivos acerca das intervencdes.

Os demais trabalhos que somam 63% das producdes, sendo 14 (quatorze) dissertacdes
que correspondem a 47%, enfatizam, de forma descritiva e analitica, as dificuldades e dilemas

do professor em inicio de carreira e desenvolvimento profissional do professor iniciante. O

4 Acessar: http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/
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restante, correspondendo a 16%, traz como foco de pesquisa, praticas bem-sucedidas do
professor iniciante, socializagcdo profissional, insercdo na profissdo, desenvolvimento
profissional de egressos da Pedagogia. Ha, também, uma pesquisa especifica que faz analise da
formacéo continuada de um programa de insercdo a docéncia da cidade de Sobral (CE).

No que tange aos resultados produzidos por essas pesquisas, dentre os varios obtidos,
destaco seis que correspondem a 20% desse total de producdes analisadas, que apontam, entre
outros resultados, a necessidade de se investir em a¢fes de acompanhamento do professor em
inicio de carreira. Os autores sdo: Cardoso (2013), Duarte (2014), Gabardo (2012), Leone
(2011), Miglioranga (2010), Pieri (2010).

Finalizando o cenério das teses e dissertagdes sobre o tema professor iniciante no
periodo de 2005 — 2014 no Brasil, busquei levantar quais as porcentagens das pesquisas que
eram beneficiadas por algum o6rgdo de fomento. Constatei que esta informacdo foi pouco
evidenciada nas producOes, pois apenas 3% do total das producbes analisadas foram
financiadas, o que revela, ainda, o baixo investimento nas pesquisas dessa natureza pelos 6rgédos

oficiais de fomento.

4.2.2 O que dizem os artigos de periddicos sobre os professores iniciantes?

Para identificar os artigos que trazem como tematica o professor iniciante, busquei no
banco de periddicos da Scientific Electronic Library Online (SciELO), a partir dos descritores
professor iniciante, professor principiante, necessidades formativas dos professores iniciantes
e desenvolvimento profissional no inicio da carreira docente. Esta busca foi realizada em todos
os indices e, desta forma, foram encontrados quatro artigos em quatro revistas cientificas, sendo
elas Educacdo e Pesquisa, Educacdo em Revista, Educar em Revista e Pro-Posic¢des, dos anos
de 2008, 2010, 2013 e 2014, respectivamente.

Esses quatro artigos, que foram todos analisados, abordam os seguintes contetdos:
formacdo de professores iniciantes, balanco das pesquisas realizadas no Brasil, politicas de
apoio aos docentes e o desenvolvimento profissional do professor iniciante.

Quanto ao tipo de pesquisa apresentado nos artigos, so foi possivel identificar esta
informagdo em um resumo, no qual Reali, Tancredi e Mizukami (2008) relatam ser uma
pesquisa-intervencgéo, tendo usado como instrumentos de coleta de dados as narrativas — escritas
e orais — e conversas interativas. Os demais ndo deixam explicitam, no resumo, a metodologia

utilizada na pesquisa.



56

Acredito ser relevante apresentar os resultados das pesquisas apresentadas nos artigos
de periodicos. Uma delas, de autoria de Reali, Tancredi e Mizukami (2008), intitula-se
“Programa de mentoria online: espaco para o desenvolvimento profissional de professoras
iniciantes e experientes”, desenvolvido via internet, mas tendo como centro o espaco de atuacéo
dos professores: a escola. Dentre os resultados obtidos, as autoras destacaram no resumo: a
construcdo de novos conhecimentos pelas professoras iniciantes, mentoras e pesquisadoras; a
vivéncia, pelas mentoras; as potencialidades de comunidade de aprendizagem e das narrativas
para a promocao do desenvolvimento profissional da docéncia.

A outra pesquisa foi apresentada por Papi e Martins (2010), intitulada “As pesquisas
sobre professores iniciantes: algumas aproximagdes”. Trata-se de um estudo do tipo
mapeamento das pesquisas sobre o tema professor iniciante, em que se evidencia a quase
inexisténcia de acOes de formacdo para os professores iniciantes. Assim sendo, as autoras
ressaltam a necessidade das pesquisas brasileiras se dedicarem mais ao tema.

Nestes dois resultados, pode-se evidenciar a importancia e a necessidade de
acompanhamento da insercao a docéncia, seja pelos 6rgdos superiores, seja pelas escolas, bem
como o qudo é imprescindivel o trabalho colaborativo entre universidade e escola de educacgéo
bésica.

No artigo de André (2013b), escrito com o titulo “Politicas de apoio aos docentes em
estados e municipios brasileiros: dilemas na formacéo de professores”, a autora ressalta o estudo
sobre os processos de formacgdo continuada e apoio aos professores iniciantes desenvolvidos
pelas secretarias de educacao no Brasil. Neste sentido, a autora apresenta trés experiéncias de
formacdo continuada para a inserc¢do a docéncia: uma no municipio de Jundiai, SP, onde ha um
Centro de formacdo que, além de outras formacdes, investe na insercdo de novos professores
na docéncia; outra em Sobral, CE, a qual conta com uma Escola de Formagdo Permanente do
Magistério — ESFAPEM, e que também conta com um programa especifico para os professores
que ingressam na rede; e a ultima em Campo Grande, MS, onde ha um Centro de Formacgéao —
CEFOR - que, dentre outras formagdes, também desenvolve um projeto especial voltado aos
professores iniciantes. André coloca, como um resultado positivo da pesquisa, a mudanga de
foco de formagéo continuada, que deixou de ser um conjunto de agdes dispersas, e passou a ter
foco direcionado a proposta curricular. Contudo, a autora chama atencéao para a prioridade dada
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, assim como o ndo envolvimento dos
docentes na definicdo e implementacéo das agGes formativas.

Para finalizar o que dizem os artigos sobre o professor iniciante, fago mencao a pesquisa

de Papi (2014), intitulada “Professoras iniciantes: formacao, experiéncia e desenvolvimento
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profissional”. A autora, fundamentada em Thompson (1981), apresenta, como influéncia no
desenvolvimento profissional das professoras pesquisadas, aspectos originados da experiéncia
— vida familiar; contradi¢des sociais; experiéncias enquanto alunas dos anos iniciais — que se
caracterizaram, em sentido amplo, como formativos. Assim, Papi evidencia que o
desenvolvimento profissional das professoras pesquisadas é marcado por mdaltiplos
intervenientes formativos, os quais considera determinantes, e estdo relacionados a experiéncia

desencadeada por sua historia pessoal.

4.2.3 O cenario dos trabalhos sobre professores iniciantes nas reuniées da ANPEd

A pesquisa realizada nos anais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd) se deteve aos trabalhos apresentados no GT08 — Formagdo de
Professores. O recorte temporal recobriu os anos de 2005 a 2013, pois, em 2014, ndo se realizou
ANPEd em nivel nacional, mas apenas regional. Dos duzentos e trinta trabalhos do GTO08,
apenas seis apreciaram, como foco de estudo, o professor iniciante — no contexto do ensino
fundamental e/ou educacéo infantil —, o que corresponde a 2% dos trabalhos apresentados no
GT formacdo de professores.

Desses seis trabalhos, dois foram apresentados em 2005, dois em 2006, um em 2011 e
um em 2013. Seus autores vinculavam-se a Universidades diversificadas, como: Universidade
Federal de Sao Carlos; Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”; Universidade
Estadual de Ponta Grossa; Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul; Universidade
Presbiteriana Mackenzie e Universidade Catdlica de Dom Bosco.

Os estados com maior indice de trabalhos apresentados nas reunides da ANPEd sobre o
tema deste estudo foram S&o Paulo, com 60% dos trabalhos, e Parand e Mato Grosso do Sul,
com 20% cada, do total geral.

Cinquenta por cento dos trabalhos ndo citam o tipo de pesquisa realizada, contudo
verifiquei que essas pesquisas investigam acerca do professor iniciante: praticas bem-
sucedidas; desenvolvimento profissional; necessidades formativas; programas de inicia¢do a
docéncia; processos de formacédo do professor e dificuldades sentidas na prética.

Considerando os tipos de pesquisa mencionados e 0s instrumentos de coleta de dados
utilizados, nota-se tendéncia pela abordagem qualitativa, pois, como afirma Minayo (1994, p.
21-22), a pesquisa qualitativa “responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha

com universo de significados, motivos, aspiragoes, crengas [...].”
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Por fim, trago um breve resumo dos resultados das pesquisas apresentadas na ANPEd
no periodo de 2005-2013 sobre professores iniciantes.

Corsi (2005), a partir de pesquisa realizada durante o curso de Mestrado, indaga sobre
as professoras iniciantes e seus enfrentamentos em situacdes que consideram dificeis e que
significados atribuem a sua prépria atuacdo diante de tais situacfes. Nesta investigacdo, Corsi
relata que as duas professoras investigadas reconhecem a pratica como um espaco de
aprendizagem profissional, e os dados coletados indicaram que a aprendizagem da pratica
ocorre a partir de situacdes diferentes e em momentos diferentes. A autora destaca também o
uso das narrativas (diario) como importante instrumento de pesquisa, pois possibilitou o acesso
a versdo do professor a respeito de uma determinada situacdo de forma mais imediata.

Lilian Ferreira e Reali (2005), a partir de uma pesquisa realizada na Universidade
Estadual Paulista — UNESP/Bauru, analisam as contribuicdes e os desafios de um programa de
iniciacdo a docéncia envolvendo dois professores de educacdo fisica em interacdo com um
professor mentor, da Universidade Estadual Paulista (UNESP). As autoras evidenciam, por
meio de narrativas dos professores iniciantes, trés contribuicdes de um programa, tais como: o
papel da mentora — ofereceram sugestdes de estratégia de ensino, promoveram reflexfes —; 0s
encontros — importantes espacgos de troca de informagdes, conhecimento de outras realidades,
etc. —; a producdo dos diarios — passaram a refletir sobre as acdes e a analisa-las e criaram o
habito de pensar sobre o que faziam.

Nono e Mizukami (2006) analisam processos formativos de professores iniciantes a
partir de dados obtidos em investigacdo realizada com o uso de casos de ensino como
instrumentos de pesquisa, no periodo de 2001-2005. De acordo com as autoras, os resultados
obtidos apontam a importancia de programas de formagdo para principiantes que utilizem
estratégias diversificadas de promocéo dos processos de desenvolvimento profissional.

O trabalho de Gisele Rocha (2006) traz os resultados de uma investigacao sobre a préatica
inicial de uma doutora em educacdo que vai trabalhar com os anos iniciais do ensino
fundamental, realizada em sua dissertacdo de Mestrado. Os resultados indicam que, mesmo a
professora sendo doutora em Educacdo, o seu primeiro ano na docéncia foi um periodo marcado
por dificuldades e duvidas. Contudo, a autora evidencia também a importancia do apoio da
escola aos professores em inicio de carreira, assumindo o processo de formacao de professores
enquanto construcao coletiva e continua.

O trabalho de Papi (2011), apresentado na ANPEd/2011, advindo de sua pesquisa de
doutorado, discute dados a partir de uma pesquisa realizada em Ponta Grossa (PR), com

gestores e representantes da Secretaria Municipal de Educacdo e duas professoras, que teve
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como foco de estudo o desenvolvimento profissional de professores iniciantes considerados
como bem-sucedidos. Papi evidencia que o desenvolvimento profissional se efetiva desde
elementos contraditérios e que as professoras pesquisadas agem e reagem em relacdo aos
determinantes existentes.

Ja Nogueira, Almeida e Melim (2013) trazem como proposito da pesquisa o desafio de
trabalhar com os professores a fim de se perceberem capazes de realizar um trabalho
diferenciado e de melhor qualidade para as criancas, na medida em que podiam realizar um
processo reflexivo sobre sua pratica educativa, socializando-as com outros parceiros envolvidos
no processo, dentre os quais académicos residentes e professores pesquisadores. As autoras
concluem que a pesquisa-formacao é uma estratégia mobilizadora de transformacao.

Diante do exposto, registro que apenas dois trabalhos contaram com financiamento, um
financiado pela Fundacao de Amparo a Pesquisa de Sao Paulo (FAPESP) e outro pela Fundacéo
de Apoio ao Desenvolvimento do Ensino, Ciéncia e Tecnologia (FUNDECT), ou seja, 33% dos
trabalhos séo financiados e 67% n&o contaram com financiamento.

Assim, foi constatado que as investigacGes acerca do professor iniciante sdo analisadas
com enfoque em aproximadamente quatro categorias: dilemas vividos pelos professores
iniciantes; construcdo do inicio da docéncia; programas de formacdo de professores;
desenvolvimento profissional da docéncia. Tais dados tornaram-se interessantes na coleta,
porque mobilizaram o olhar do pesquisador para as producdes encontradas no sentido de
ampliar os referencias de estudos sobre o professor iniciante, acenando novos campos de
investigacdo, na busca de instituicdo e projetos, iniciativas e experiéncias que possam
contemplar acdes formativas para atender a este profissional, ja que € quase silenciada pelas
politicas publicas direcionadas a este profissional.

4.3 Iniciativas e programas de apoio ao professor iniciante no Brasil

Ao realizar a revisdo de literatura, foi possivel identificar a quase inexisténcia de
Politicas Publicas pensadas para acompanhar a inser¢cdo do professor iniciante na carreira
profissional. S&o raras as experiéncias de formacéo sistematizada e regulamentada no Brasil
com propdasito de assistir o professor iniciante em qualquer nivel de ensino.

Conforme Gatti, Barreto, André (2011), a implementacdo de programas e projetos de
acompanhamento aos professores iniciantes pode ser fundamental para diminuir as taxas de

abandono nesta fase da docéncia, assim como manter bons professores na profissao.
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Com base nos estudos de Gatti, Barreto, André (2011) e André (2012; 2013b),
evidenciam-se quatro iniciativas de insercdo na carreira docente desenvolvidas no Brasil, sendo
duas de curta duracdo e duas consideradas iniciativas politicas de longa duracdo, descritas no

Quadro 6 abaixo.

Quadro 6 — Iniciativas e programas de apoio ao professor iniciante no Brasil

Local Iniciativas de inserc¢éo na carreira N° prof. Atendidos | Incentivos C/h do
docente no Brasil Ccurso
Jundiai, SP Programa especial de insercdo de novos | Todos aprovados no | Saldrio/més de | 30 dias
professores na docéncia. (Capacitacdo | concurso trabalho.
antes de entrar na sala de aula).
Espirito Professores que se inscrevem para o | Total de inscritos no | Chance de | 60h
Santo concurso publico de ingresso na carreira | concurso. aprovacdo no
passam por uma sele¢do de duas etapas, CONCUrso.
uma das quais € um processo de formacao
de 60 horas.
Local Programas de apoio ao professor | N° prof. Atendidos | Incentivos C/h do
iniciantes existentes no Brasil Ccurso
Sobral, CE Escola de Formacdo Permanente do | Aprovados no | 25% do salério | 200h
Magistério — ESFAPEM, e também tem | concurso  publico. | base de 40h.
um programa especifico para os | Participacdo
professores que ingressam na rede. compulsoéria durante
0 periodo
probatorio.
Campo Centro de Formacdo (CEFOR) que | Todos professores | N&o consta. Néo
Grande, MS | desenvolve um projeto especial voltado | iniciantes consta.
aos professores iniciantes.

Fonte: Criado pela pesquisadora a partir dos estudos de Gatti, Barreto, André (2011) e André (2012; 2013b).

Corréa e Portella (2012), num trabalho de revisdo a respeito das pesquisas sobre
professores iniciantes no Brasil, também citam esses programas, acrescentando o Programa de
Residéncia Docente (PRD) do Colégio Pedro |1, no Rio de Janeiro (RJ).

J& Mira e Romanowski (2014) realizaram analise sobre programas de insercdo
profissional para professores iniciantes, a partir da producdo cientifica do IV Congresso
Internacional Sobre Professorado Principiante e Insercdo Profissional a Docéncia. Nesse estudo
as autoras encontraram trés producfes que registram analises de programas especificos de
insercdo/acompanhamento profissional de professores iniciantes no Brasil, quais sejam: o
Programa de Acompanhamento de Professores em Inicio de Carreira (PAPIC), “que teve inicio
em 2011, e atende a um pequeno numero de professores iniciantes (cinco), mas envolve também
um total de trinta estudantes e professores das licenciaturas de Quimica, Geografia, Biologia,
Pedagogia, Letras e Educacéo Fisica da UFMT” em Mato Grosso, no municipio de Araguaia;
0 Programa de Acompanhamento Docente para Professores de Educacgdo Fisica em inicio de
Carreira (PADI), “programa da UNESC, iniciou as atividades em 2012; e o Programa de
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Mentoria On-line da UFSCar “foi organizado por pesquisadores da propria instituicdo e

oferecido entre 2004 e 2007, por meio de um ambiente virtual no Portal dos Professores.”
(MIRA; ROMANOWSKI, 2014, p. 11).

Esses Programas estdo descritos no quadro 7, a seguir.

Quadro 7 — Programas de formacdo de professores iniciantes desenvolvidos no Brasil

Localidade | Programas de apoio ao professor iniciantes | N° prof. Atendidos Incentivos | C/h do
existentes no Brasil Ccurso
Rio de | O Programa de Residéncia Docente Colégio | 50 professores | Bolsa pela | 500h
Janeiro, Pedro 1l (PRD). (preferencialmente CAPES -
RJ. Disponivel em: | professores da rede | 765,00
http://www.cp2.g12.br/blog/prdcp2/areas publica)
Araguaia, | Programa de  Acompanhamento  de | 05 professores | N&o consta | N&o
MT Professores em Inicio de Carreira (PAPIC), | iniciantes e 30 consta
da UFMT/CUA. estudantes de
licenciatura
Criciima, | Programa de Acompanhamento Docente para | N&o consta N&o consta | Néo
SC Professores de Educacdo Fisica em inicio de consta
Carreira (PADI), programa da UNESC.
Disponivel em:
www.unesc.net/portal/capa/index/354/6719
Sdo Carlos, | Programa de Mentoria On-line da UFSCar. 41 professores Bolsa Né&o
SP Disponivel em: FAPESP consta
http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/ para 0s
tutores

Fonte: Criado pela pesquisadora a partir dos estudos de Corréa e Portella (2012); Mira e Romanowski (2014).

No que se refere ao estado de Mato Grosso, Silva (2014) constatou que:

De acordo com o Documento de Politica de Formacéo dos profissionais da
Educacdo Basica (2010), o sistema estadual de ensino de Mato Grosso parte
do principio de que a responsabilidade pela garantia da formacao inicial e
continuada dos profissionais da educacdo, articulada a democratizagdo da
qualidade do ensino, é do poder publico, em regime de colaboracédo. (SILVA,

2014, p.66).

Silva (2014, p. 74) apresenta a visao dos gestores da Secretaria de Educagdo do Estado

de Mato Grosso (SEDUC-MT), sobre a politica de Formacgéo Continuada do referido estado e,

apos analise dos dados de tal politica, se ela atende aos professores iniciantes, a pesquisadora

concluiu que os gestores concebem a Formagéo Continuada da SEDUC (MT) como sendo uma

formacdo generalizada, e 0s gestores ainda afirmaram que “ndo ha, portanto, uma formacgao
q p ¢

voltada especificamente para o professor iniciante, quando este da seus primeiros passos rumo

a docéncia.”
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Desta forma, considerando a formagao continuada de professores como parte integrante
de seu desenvolvimento profissional, fica evidenciado que na rede estadual de ensino ainda ndo
h& uma proposta de formacdo continuada pensada a partir das necessidades do professor em
inicio de carreira.

Em se tratando de rede municipal de ensino, encontramos no municipio de
Rondondpolis — dados da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) — de que, até 2014, ndo
havia também nenhuma acdo pensada acerca do professor iniciante. Coletando dados sobre a
pesquisa, procurei algumas gestoras responsaveis pela Formacdo Continuada de professores da
rede municipal, as quais se prontificaram em colaborar e, na oportunidade, contaram-me sobre
0 projeto que estavam planejando desenvolver em 2015.

De acordo com Aureny Gomes Coelho Figueiredo — gerente do Departamento de
Formacdo Profissional da SEMED -, a equipe comegou a se preocupar com a formacéo e
insercdo do professor iniciante na rede municipal quando a mestranda Mendes Solange Lemes
da Silva, orientanda da Profa. Dra. Simone Albuquerque da Rocha, a entrevistou para sua
pesquisa em 2013, com vistas a investigar se os projetos de formacao continuada desenvolvidos
pela rede contemplavam em alguma acdo formativa, o professor iniciante egresso de
licenciatura em Pedagogia.

Ainda na coleta de dados para a pesquisa, desenvolvi entrevista com a professora
formadora Dulcilene Rodrigues Fernandes, da SEMED, a qual relatou que outro fator que
influenciou na decisdo de a rede municipal preparar uma formacdo especifica para 0s
professores iniciantes foram as manifestacfes dos diretores a equipe gestora da rede municipal,
acerca do consideravel numero de professores aprovados no seletivo, que estavam iniciando a
docéncia e apresentavam uma série de fragilidades em suas experiéncias iniciais. Diante disto,
a gerente daquele departamento sentiu a necessidade de estabelecer algumas agOes para
subsidiar esses profissionais e convidou duas professoras experientes que ja faziam parte da
equipe da SEMED - Profa. Ma. Dulcilene Rodrigues Fernandes e Profa. Esp. Marli Brito Souza
Farias —, para pensar um projeto que pudesse atender as manifestacdes dos diretores, ja que a
SEMED se manifestava com tal interesse desde 2013, apds a entrevista de Mendes Solange.

O projeto entdo foi criado 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 espago
formativo de constituicdo de competéncias profissionais no trabalho de sala de aula na
perspectiva da alfabetizacéo e letramento (SEMED, 2014).” Contudo, a pedido dos professores

iniciantes, o curso foi ampliado por mais 30 horas, iniciando-se no dia 15 de abril e encerrando-
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se no dia 14 de outubro, somando 60 horas distribuidas em 14 encontros. Durante o
desenvolvimento da formacéo, a professora Simone Albuquerque da Rocha foi convidada a
fazer uma palestra sobre a formacéo do professor iniciante, quando entdo apresentou dados da
sua pesquisa com as falas dos iniciantes, o que gerou muitas inquietagdes, mobilizando
discussdes interessantes, principalmente no que tange a insercao deste professor no ambiente
de trabalho.

No ultimo encontro de formacéo continuada da rede municipal de 2015, tive o privilégio
de participar como pesquisadora. Foi realizado o relato de experiéncia e também de avaliacao
e, naquele momento, pude perceber que os professores sentiam-se satisfeitos com a formagéo
que receberam, e instigados a continuarem firmes na carreira profissional e cientes de seu
compromisso com a autoformacéo, a qual é entendida como inconclusa.

Durante a pesquisa, percebi varios indicios de que o tema sobre a formacdo dos
professores iniciantes é emergente nas redes de ensino e em qualquer outra instituicdo em que
atue este profissional, requerendo, portanto, estudos, pesquisas e relatos de experiéncias que
possam provocar maiores discussdes, investigacdes e encaminhamentos.

Ainda no estado do Mato Grosso, coletei dados de um projeto de insercdo dos iniciantes
da UFMT, Campus Universitario do Araguaia o ‘“Programa de Acompanhamento de
Professores em Inicio de Carreira (PAPIC)”. De acordo com Pena et al. (2014), o PAPIC teve
inicio em 2011 e continuou até 2014, tendo como objetivo principal propiciar apoio pessoal e
profissional para os professores em inicio de carreira, através do acompanhamento presencial e
on-line. As autoras também destacam que este programa foi executado de acordo com as
regulamentacdes dos projetos de extensdo das InstituicGes de Ensino Superior. Tal projeto é
também citado por Mira e Romanowski (2014).

No préximo capitulo apresentarei a trajetoria trilhada pelo projeto de formacéo
continuada de professores iniciantes, projeto aprovado pelo OBEDUC, que foi desenvolvido
por pesquisadores do Programa de Pos-Graduagcdo em Educacgdo da Universidade Federal de
Mato Grosso, Campus de Rondondpolis.
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5 O CONTEXTO DA PESQUISA: OS PROFESSORES INICIANTES E
SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NO PROJETO DE
FORMACAO CONTINUADA UFMT/PPGEdu/OBEDUC

Conforme Mizukami et al. (2002, p. 71), “as reformas educacionais estdo defendendo,
gradativamente, elevados padroes académicos a serem atingidos por todos os alunos”. Sabe-se
que a educacao brasileira avangou muito em numero de criangas atendidas em escolas publicas,
assim se aproximando cada vez mais da almejada educacéo democrética e inclusiva. Contudo,
a escola hoje ndo pode pensar mais em grupos homogéneos.

De fato, pensar em educacao democratica e inclusiva é pensar em estar preparado para
atender um grupo cada vez mais heterogéneo em diferentes aspectos, a saber: cultural,
cognitivo, étnico, social etc. Isto implica uma nova postura do professor, uma nova relagao
professor/aluno. Portanto, implica também num redimensionamento da formacéo do professor,
pois ndo cabe mais uma formacao vertical, pensada apenas l6gica da racionalidade técnica. Para
este novo contexto, a formacao de professores precisa promover, como afirma Imbernén (2009,
p.44), “o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado potencializando
um trabalho colaborativo para transformar a pratica.”

Algumas pesquisas como a de Corsi (2005), Ferreira e Reali (2005), Nono e Mizukami
(2006) ressaltam a necessidade de escolas, secretarias organizarem programas de
acompanhamento aos professores em inicio de carreira, pois, como afirmam Vaillant e Marcelo
(2012, p. 125), “essa € uma das fases de aprender o oficio de ensinar que sistematicamente foi
esquecida. [...]. E um momento importante na trajetoria do docente que se refere a aquisicao de
um adequado conhecimento e competéncia profissional em um breve periodo de tempo [...]”.

Assim, nessa perspectiva de formacdo colaborativa, de apoio e acompanhamento ao
professor em fase inicial da carreira docente, o qual possui necessidades especificas, entdo
desenvolvida pelo projeto OBEDUC/UFMT, passarei a desenvolver a analise dos dados, as
quais estdo dispostas em trés eixos:

» Eixo 1 — Necessidades de formacdo suscitadas pelos professores iniciantes
egressos da Pedagogia participantes do projeto OBEDUC/UFMT.

» Eixo 2 — Percepcdo dos professores iniciantes acerca dos processos de formacéo
continuada desencadeados no projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as
dificuldades suscitadas.

» Eixo 3 — Indicios de desenvolvimento profissional docente dos professores

iniciantes nos memoriais de formacéo.
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Vale ressaltar que, no final de 2014, o encontro ocorrido nas escolas do campo foi de
tamanha importancia que modificou a forma de ver, pensar e conceber a educa¢cdo do campo
pelos professores iniciantes que atuavam na zona urbana e até mesmos de alguns experientes
que, também, ndo conheciam a realidade do campo, 0 que ocorreu a partir do conhecimento dos
locais onde se desenvolviam as aulas e dos relatos dos professores. Foi uma formagdo que se
deu na observacdo, no acompanhamento e nos questionamentos, assim como no convivio e nas
reflexdes com os professores do campo.

Seguem as fotografias que registram alguns desses momentos.

Fotografia 3 — Professores em formacéo na sala anexa, antigo curral

Fonte: Acervos da pesquisadora — 2014.

Fotografia 4 — Sala anexa, antigo curral

Fonte: Acervos da pesquisadora — 2014.
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Este momento foi fundamental para todos os que participavam da formacéo,
principalmente para a professora Aghata que, em entrevista, narrou admirada: “[...] muita coisa
gue eu pensava que nem existia mais ... [...]”. Naescola a que a professora se referiu, observava-
se a sala de aula disposta em um espaco que ja fora utilizado como curral para lida com gado,
sem parede, sem piso, em condigdes precarias, ou seja, estruturas que deixavam a desejar, como
se pode observar nas fotografias 3 e 4. Observavam-se, ainda, as dificuldades dos alunos e
professores quanto ao acesso a escola. Conhecer a realidade de algumas escolas do campo em
2014, ainda nesta situacdo foi muito comovente para os participantes desse encontro de
formagéo.

Isto posto, corroboro com Lima (2006, p. 120), ao afirmar que “os conhecimentos
necessarios para o exercicio da docéncia advém de todas as experiéncias vividas pelos
professores ao longo de suas trajetorias de vida e formagao”. Dai a importancia do trabalho
colaborativo entre universidade e escola basica, o qual abre possibilidade a vivéncias e diadlogos
entre professores da escola do campo, professores que atuam na zona urbana e pesquisadores,
propiciando aprendizagens mutuas.

Ja a escola sede apresentava boa estrutura, veja por exemplo o refeitério na fotografia

abaixo.

Fotografia 5 — Professores sendo recepcionados na Escola E
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Fonte: Acervos da pesquisadora — 2014.

Outro marco interessante em visita as escolas do campo foi o de vermos um aluno com
deficiéncia que venceu as barreiras da auséncia do conhecimento da leitura e escrita, pois 0

mesmo foi alfabetizado com ajuda de sua mée aos 15 anos.
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Com essa idade, esse adolescente j& havia se submetido a vérias tentativas de
alfabetizacéo por diferentes professores, mas sem resultados positivos. A escola, preocupada
com aquela situacdo, convidou a mée que, na ocasido, ainda nao era professora, a participar de
um curso em Cuiaba, capital do estado de Mato Grosso, com o0s professores que atendiam
alunos com deficiéncia. Nessa oportunidade, a made ouviu da palestrante que seu filho deveria
ser alfabetizado até os 16 (dezesseis) anos, apds o que, provavelmente, ndo fosse possivel
conseguir éxito nesse intento.

A mée, muito preocupada, comecou a ajudar o filho e, a partir dos objetos de que
dispunha em casa, foi realizando intensivo trabalho de alfabetizagdo. Entre outras atividades,
trabalhava a leitura e a escrita das palavras. O primeiro objeto utilizado nesse trabalho foi a
escova de roupa. Diante disso, a mae voltou a estudar e cursou Licenciatura em Pedagogia.

Esse exemplo evidenciou mais um desafio que os professores iniciantes ou, ainda, todos
os professores, inclusive os experientes, podem enfrentar ao longo da carreira profissional. Esse
aluno fez questdo de mostrar ao grupo seu caderno de poesias, como se pode observar na

fotografia a seguir.

Fotografia 6 — Aluno do campo expondo seu caderno de poesias

- -
Fonte: Acervos da pesquisadora — 2014.

Assim, com essa visita a escola do campo em dezembro/2014, encerraram-se 0S
encontros de formacéo do projeto OBEDUC/UFMT em 2014.
Posteriormente, os encontros de formacéo em pauta, cenario deste estudo, aconteceram

ao longo do ano de 2015. No quadro 8, estédo apresentados os temas explorados na formacéo e
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seus respectivos colaboradores do projeto. Os encontros de formagéao sdo descritos e analisados

na sequéncia.

Quadro 8 — Temas explorados na formacao continuada do projeto OBEDUC/UFMT em 2015

Temas Forma de enfrentamento Datas Professor(a)
formador(a)
Elaboracdo da pauta dos | Discussdes entre  todos 0s Profa. Dra. Simone
encontros professores para definicdo das 27/02/2015 Albuquerque da Rocha
prioridades para os estudos.
Curriculo da Educacdo | Dois encontros de estudos e Profa. Rosely Santos de
Infantil discussoes. 17 e 24/03/2015 | Almeida, mestranda
PPGEdU/UFMT.
Sexualidade na infancia | Trés encontros de estudos, Profa. Dra.  Raquel
discussdes, o0s quais foram | 07 e 28/04/2015 | Gongalves Salgado,
estendidos para a HTPC nas 26/05/2015 PPGEdU/UFMT/CUR.
escolas participantes do projeto.
Avaliacdo da | Dois encontros de estudos a partir Coordenador do projeto
Aprendizagem das concepgbes dos tedricos: 12/05/2015 Profa. Dra.  Simone
Cipriano  Luckesi e Celso 09/06/2015 Albuquerque da Rocha,
Vasconcellos. PPGEdu/UFMT/CUR.
Violéncias contra o | Umencontro de discussdes a partir Prof. Me. Vanderlei
professor na escola de dados de pesquisa realizada 23/06/2015 Bonoto Cante
pelo formador.
O Documento, Patria | Estudo dirigido, debates com Profa. Dra. Silvia de
Educadora: a | reflexdes criticas. Fatima Pilegi Rodrigues,
qualificacdo do ensino 30/06/2015 PPGEdu/UFMT/CUR
basico como obra de
construcdo nacional
Tecnologias — Midias | Minicurso de seis encontros, sendo Profa. Esp. Liziani Mello
digitais 4 de teoria/pritica e 2 de 1°,08, 22, e Wesz, mestranda
apresentacdo das experiéncias dos 29/09/2015 PPGEdU/UFMT/CUR
professores iniciantes com o0 uso
das midias digitais com os seus | 06 e 20/10/2015
alunos.
Os indices de avaliacdo | Estudos  tedricos, atividades Profa. Ma.  Mendes
do rendimento  das | préticas. 03 10 e Solange e o Prof.
escolas no INEP - ’ mestrando Adriano,
. S 24/11/2015
descritores e proficiéncia formadores do
CEFAPRO/SEDUC
Aprendizagens sobre Encontro de formacéo no campo — Coordenadora do projeto
curriculo e praticas na visita as Escolas D e E, salas 0 Profa. Dra.  Simone
1°/12/2015
escola do campo anexas. Albuguerque da Rocha,
PPGEdu/UFMT/CUR.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora — 2015.

5.1 Necessidades de formacdo suscitadas pelos professores iniciantes egressos da
Pedagogia participantes do projeto OBEDUC/UFMT

Os dados a seguir apresentados foram obtidos por meio dos registros do diario de campo

realizados durante a observacdo participante nos encontros de formagao continuada propiciado
pelo projeto OBEDUC/UFMT, no periodo de janeiro a dezembro de 2015.
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Nesses encontros, busquei identificar as necessidades de formacdo expressas pelos
professores iniciantes, bem como analisar os processos desencadeados nos encontros de
formacéo para subsidiar os professores iniciantes em cada necessidade apresentada.

Ressalto que, a partir desses registros, foi possivel definir este eixo de andlise, contudo
reforco que, para esta analise, foram selecionadas manifestagdes dos participantes do referido
projeto e, desta forma, amplia-se a selecdo de sujeitos participantes da pesquisa.

Interessou-me investigar e evidenciar, ainda, suas percep¢des de como as discussdes no
coletivo realizadas nos encontros subsidiava as reflexdes na/da pratica pedagogica dos
professores iniciantes em formacéo, quando universidade e escola se propéem a realizar um
trabalho de pesquisa e formacéo.

Esse dialogo revelou as maiores angustias dos professores iniciantes, bem como as
conquistas, recuos, desconstrucdes e construcdes, enfim os desafios que sdo inerentes as
trajetdrias daqueles que estdo iniciando a carreira profissional docente. Assim, desses dialogos
e reflexdes estabelecidos no coletivo, obtive dados que considerei importantes para a
compreensdo do processo de formacao continuada quando esta acontece com a participacdo dos

préprios professores.

5.1.1 Primeiro encontro de formacdo continuada com os professores iniciantes e
experientes em 2015

O primeiro encontro de formacéo continuada realizado em 2015 pelos participantes do
projeto OBEDUC/UFMT ocorreu no dia 27 de fevereiro, na sala 13, em que sdo desenvolvidas
as atividades do mestrado em educacdo, uma vez que este projeto filia-se ao Programa de Pos-
Graduacdo da Universidade de Federal de Mato Grosso, Campus Universitario de
Rondonopolis - UFMT/CUR. O principal objetivo deste encontro foi construir a pauta para o0s
demais encontros de formagdo continuada com os professores iniciantes, bem como definir
locais, horérios de inicio e término dos encontros. Nessa ocasido, participavam do projeto cinco
escolas, dentre as quais havia cinco professoras experientes e 23 professores iniciantes.

Essa reunido foi conduzida pela coordenadora do projeto Profa. Dra. Simone
Albuquerque da Rocha, a qual convidou as graduandas do curso de Pedagogia, bolsistas do
Programa OBEDUC, para relatarem o0s resultados das pesquisas realizadas sobre
interdisciplinaridade. Essas discentes haviam produzido artigos para apresentacdo em
congressos. Na sequéncia, trés graduadas e ex-bolsistas participantes do projeto
OBEDUC/UFMT apresentaram suas pesquisas do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
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cujos temas também se relacionam aos professores em inicio de carreira, a saber: “Um estudo
investigativo sobre os resultados do ENADE na participagdo dos egressos”; “Os egressos da
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso e seus dilemas frente ao planejamento das
atividades na Educagdo infantil na perspectiva interdisciplinar”; “Professores
iniciantes/egressos da Pedagogia: Desafios da prética interdisciplinar no 5° ano do ensino
fundamental de Escolas Publicas de Rondonoépolis-MT”.

Ao finalizar as apresentacdes, registrei em meu diario de campo o depoimento oral de
uma graduanda e de outra ex-bolsista do Programa OBEDUC, sobre o que significou aquele

momento para sua formagéo. Seguem tais relatos:

[...] esta reunido foi muito importante para mim como graduanda e bolsista do
OBEDUC, pois pode me mostrar a importancia de pesquisar na graduacao, e
também pude perceber um pouco a realidade de colegas préximas a mim, me
vendo futuramente enfrentando dilemas e desafios do inicio de careira. [...].
Ver as antigas bolsistas relatando suas novas experiéncias, as professoras
iniciantes selecionando temas importantes fizeram com que um leque se
abrisse em minha mente... quanto ainda posso aprender. (Diario de campo,
20015, p. 2).

O outro depoimento foi o da professora Mari, a qual naquele momento ainda néo havia
assumido a sala de aula do AEE na rede municipal e estava na condi¢do de recém-formada e

ex-bolsista do Programa OBEDUC. Ela assim pontuou:

[...] obtive ganhos significativos ao tornar-me bolsista no grupo de pesquisa
OBEDUC e vivenciar momentos de trocas entre professores iniciantes e
experientes. [...] por ter aprendido um pouco sobre pesquisa, e estudos tedricos
enriquecendo assim a vontade de seguir na busca pela formagdo continuada
como uma maneira de ir ganhando seguranca e autonomia para desempenhar
um bom trabalho na minha carreira profissional. (Diério de campo, 20015, p.
2).

A partir dos excertos, observar-se quao significativa foi a troca de experiéncia entre 0s
professores que estdo concluindo a graduagdo, com os professores iniciantes e, até mesmo, com
0s experientes. As graduandas, ao adentrarem as escolas, ao dialogar com seus colegas egressos
da Pedagogia puderam se ver — num futuro muito proximo — como professoras iniciantes,
permeadas de desafios, mas com a consciéncia de que, por meio de buscar rever alguns
fundamentos tedricos e contar com a colabora¢do do coletivo da escola, os desafios se
transformardo em pressupostos a praxis.

Assim, pode-se afirmar com Reali, Tancredi e Mizukami (2008, p. 82) que “[...] a

aprendizagem da docéncia € um processo continuo que ocorre ao longo da trajetoria dos
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professores; que ndo se limitam dos espacgos formais e tradicionais de formacdo; e que 0s
professores aprendem ensinando e aprendem com outros professores.”

De acordo com Cavaco (1999, p. 168), a escola precisa estar preparada para receber os
professores iniciantes, “abrindo o caminho para que possam reflectir e ultrapassar de forma
pertinente e ajustada as suas dificuldades, se assumir coletivamente a responsabilidade do seu
encaminhamento através de projetos de formagao profissional”. A autora destaca que isto pode
contribuir para a valorizacao social da imagem professor.

Neste sentido, corroboro com Carvalho (2005, p. 219), ao afirmar que para se “construir
0 sucesso na escola, é preciso pensar uma nova forma de organizar a escola que permita
sistematizar a experiéncia acumulada e a memoria coletiva do trabalho desenvolvido.” Portanto,
a escola pode ser uma fonte basilar na construcdo do conhecimento e formacéo do professor,
principalmente ao iniciante na carreira docente.

Para finalizar o encontro, a coordenadora do projeto OBEDUC/UFMT deu oportunidade
para que os professores iniciantes apresentassem as necessidades de formacéo, e os professores
sugeriram dar continuidade aos estudos a partir das necessidades apresentadas em 2014, que
ndo foram concluidos, como se pode observar na figura a seguir.

Figura 1- Necessidades formativas apresentadas pelos professores iniciantes

Necessidades

s contempladas em s
e Relatdrios 2014 e Patrimonios (Ed. Infantil)
e Patrimonios (Ed. Infantil) ¢ Avaliagdo
¢ Avaliagdo eTecnologia
* Estudos sobre construgdo de « Proficiéncia (Descritores:
relatdrio descritivo dos alunos Provinha e Prova Brasil)

¢ O professor inicante e a
diversidade

Necessidade Y Necessidades

colocadas em pauta
pelo grupo em 2015

apresentadas em
2014

Fonte: Dados do diario de campo da pesquisadora, 2015, p. 2.

E importante lembrar que os encontros de formagéo iniciaram-se no segundo semestre

de 2014 e que ndo foram necessarios trés encontros para concluirem-se os estudos e discussdes
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referentes aos relatorios descritivos de acompanhamento dos alunos. Desta forma, para a
construcdo da pauta para 2015, foram consideradas as necessidades apontadas em 2014, j& que
ainda permaneciam como angustia dos professores iniciantes e acrescentadas outras. Essas
necessidades foram organizadas por ordem de prioridades.

Observa-se, representada na figura 1, a construcdo de uma pauta de estudos que partiu
das principais angustias enfrentadas pelos professores iniciantes e, ainda, um respeito pelo
tempo de aprendizagem, pois eram os professores que decidiam se deveriam continuar
estudando sobre um determinado tema ou deveriam iniciar outros estudos. Este também é um
grande diferencial de uma formacéo que considera a fase em que se encontra o professor. Em
uma formacao generalizada, dificilmente o professor iniciante teria coragem de expor suas
dificuldades ou angustias. Além disso, muitas vezes, numa formacédo generalizada, parte-se do
principio de que os professores ttm o mesmo nivel de conhecimento e, até mesmo, de
experiéncia.

As necessidades de formacdo acima citadas sdo decorrentes das maiores angustias e
dificuldades vivenciadas pelos professores iniciantes, algumas das quais também foram
evidenciadas em pesquisas anteriores, a saber: Lima (2006), que destaca a mediacdo didatica,
0 processo de avaliar e relacdo professor/aluno como os principais dilemas apontados pelos
professores iniciantes; Campos (2012), ao investigar sobre “Necessidades de formagao de
professoras principiantes da educacdo infantil/pré-escola”, constatou que as dificuldades
apresentadas pelas professoras iniciantes pesquisadas estdo relacionadas ao
planejamento/execucdo das atividades, ao atendimento as necessidades individuais de
aprendizagem e a avaliacdo das criancgas.

Hewton (1988 apud MARCELO, 1999, p. 200) descreve quatro tipos de necessidades
formativas em projetos de formacao centrada na escola: 1) necessidades relativas aos alunos —
aprendizagem dos alunos, tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento,
motivagdo —; 2) necessidades relativas ao curriculo — desenvolvimento de novos planos
curriculares, aquisicdo de novos estilos de ensino, de comunicacgéo, de avaliacéo, objetivos, etc.
—; 3) necessidades dos proprios professores — nos aspectos profissionais e pessoais, carreira
docente, maior satisfagdo como trabalho, etc. —; 4) necessidades da escola como organizacao:
o0 curriculo, os alunos (formas de agrupamento), a organizacdo e os professores (papéis e
responsabilidade, comunicacgéo entre os professores), clima de centro, relacdo com o exterior
(pais e outros).

Diante do exposto, as necessidades formativas expressas pelos professores iniciantes

participantes do projeto OBEDUC/UFMT, no inicio do projeto, estavam voltadas as
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necessidades relativas ao curriculo, ou seja, com o0s processos de desenvolvimento de um novo
regime de ensino “Ciclo de Formac¢do Humana”, pois a construcdo de relatorio descritivo da
aprendizagem do aluno, a avaliacdo diagndstica e formativa, planejar atividades com objetivos
claros, atividades intencionais, enfim, e saber que para tudo isso é preciso um curriculo pensado
para o desenvolvimento integral da crianga, tudo € muito novo ao professor iniciante. Isto ndo
quer dizer que esse professor ndo tenha estudado tais problemas durante a graduacéo. Contudo,
é possivel que o tempo no curso ndo tenha sido suficiente para o aprofundamento teorico e sua
necessaria correlagdo com a pratica, oportunidade dada pelo projeto.

Observei que esses professores ndo se mostraram frustrados com a profisséo e relaciono
a sua atitude a dos professores iniciantes apresentados por Nono e Mizukami (2006, p. 13),
quando elas demostraram as iniciantes “‘como profissionais dispostas a pensar sobre seu ensino,
construir conhecimentos durante sua atuacdo, rever e retomar suas praticas para garantir a

aprendizagem das criancgas.”

5.1.2. Segundo e terceiro encontros de formacao continuada com os professores iniciantes
e experientes

Conforme acordo firmado no ultimo encontro de formacdo continuada com o grupo do
projeto OBEDUC/UFMT, no dia 17 de marco foi realizado o segundo encontro de formacéo
continuada com o0s professores iniciantes e experientes. Neste dia, abriram-se as discussdes
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil - DCNEI de 2010, as quais
foram fixadas pela Resolucdo N° 5, de 17 de dezembro de 2009. A professora formadora
responsavel pela explanacdo deste tema foi a Profa. Rosely Santos de Almeida que, na
oportunidade, fazia parte da equipe do Nucleo da Educacédo Infantil da SEMED, Rondondpolis,
MT. O tema em pauta foi solicitagdo dos professores da Educacgéo Infantil — primeira etapa da
educacdo bésica, que atende criancas de 0 a 5 anos de idade —. O gque mais angustiava 0s
professores deste nivel de ensino era a falta de conhecimento a respeito dos “Patrimonios”:
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico. Eles ndo entendiam o que seriam esses
patriménios e como trabalhar com eles na Educagdo Infantil.

De acordo com o Instituto do Patriménio Historico e Artistico Nacional (IPHAN), a
Educacéo Patrimonial “na escola faz parte do curriculo como tema transversal, integrando-se
ao conteldo das diversas areas de conhecimento com o proposito de sensibilizar os jovens do
ensino basico e médio para conhecer, valorizar e proteger o patrimdnio cultural”. (IPHAN,

2011, p. 5).
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A professora Rosely Santos de Almeida iniciou sua fala, esclarecendo como é
constituido o quadro de professores e estagiarios da Educacao Infantil da rede municipal. Em
seguida abriu um dialogo percorrendo o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA/1990;
Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil — RCNEI/1998; Parecer CNE/CEB
N°:20/2009; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI/2010.

A professora formadora também salientou que precisamos diferenciar o professor da
Educacao Infantil de uma babé e ainda afirmou: “[...] temos que ter ciéncia de que precisamos
de conhecimentos tedricos para atender, ou melhor, trabalhar com a Educagao Infantil”. (Diario
de campo, 2015, p. 4).

A partir da leitura das DCNEI/2010, compreende-se que as unidades terdo — mesmo que
a partir de uma prescricao de curriculo — a autonomia para a elaboracédo de seu Projeto Politico-
Pedagogico, e ai a importancia do trabalho coletivo, participacao efetiva dos professores, bem
como a necessidade de sua formacdo mais aprofundada teoricamente sobre curriculo. Dai a
importancia de espacos de reflexdo e acesso a temas sobre a profissdo docente a fim de ampliar
as condicdes de desenvolver um melhor trabalho.

Segue a ilustracdo dos professores em dialogo com a professora formadora Rosely

Santos de Almeida.

Fotografia 7 — Professores em dialogo com a professora Rosely

——

™ Yy,

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Durante as discussdes sobre as DCNEI uma professora que trabalha na escola do campo

fez o seguinte questionamento:
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Como trabalhar a sexualidade com as criangas? Porque na minha turma eu
passo por situacfes que ndo sei como intervir. Por exemplo: eles vivem
cantando as musicas com letras que induzem a pensamentos sexuais. (Diario
de campo, 2015, p. 4).

Essa pergunta gerou varias discussdes, e outros professores também foram colocando
situacbes acerca do assunto, tomando conta das discussfes. Assim, decidiram-se que, ao
terminarem os estudos sobre patrim6nios, a nova pauta incluiria seria interrompida o tema
sexualidade que apontava intensamente nas discussdes. Diante disso, a “Sexualidade Infantil”
passou a ser mais uma necessidade de formacéo.

Como as discussdes sobre as DCNEI ndo se esgotaram neste encontro, os professores
iniciantes solicitaram para continuar com o0 mesmo tema por mais um encontro de formacéo
continuada.

Dessa maneira, o terceiro encontro de formacgéo continuada foi realizado no dia 24 de
marco na sala 13 da UFMT/CUR. Neste encontro, a professora formadora trouxe alguns
exemplos de como o professor da educacao infantil pode planejar a aula a partir das Diretrizes
Nacionais, respeitando o contexto sociocultural e cognitivo das criancas. Neste sentido, ela
destacou a Musica enquanto disciplina para trabalhar também na educacdo infantil e que, ao
trabalhar a masica, € preciso saber ou ter uma intencionalidade. “Ndo devemos ficar presos so
na musica infantil do meu tempo”.

Discussdes sobre curriculo, seja ela em qualquer nivel de ensino, € uma tarefa complexa,
a qual pode ter como pano de fundo duas concepgdes, como bem explica Cunha (2010), uma
concepcao de curriculo como produto — entendido simplesmente como um guia para a pratica,
desconsiderando questdes politicas e sociais, de forma prescritiva, sem nenhuma participacédo
dos professores no seu planejamento —, ou uma concepc¢ao de curriculo como processo — o qual
ndo é estatico, pois é uma pratica cultural, social e politica, ou seja, constitui-se no projeto
politico-pedagdgico da escola.

Neste sentido, considero importante o aprofundamento tedrico sobre o curriculo como
processo com os professores iniciantes, pois, mesmo eles tendo um curriculo prescritivo como
guia da pratica, serdo capazes de redimensiona-lo a partir de sua realidade, escabeceando
relacdes e significacdes, conforme orienta Cunha (2010),

[...] planejar o curriculo numa dimenséao processual compreende implicacoes
positivas a préatica dos professores, se se entende que a constru¢do de um
curriculo emancipador na escola abarca o percurso de construcdo da
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autonomia do professor, compreendida como construcdo de sua emancipacao.
(CUNHA, 2010, p. 589).

Para finalizar, a professora formadora trabalhou o conceito de releitura de musicas e
obras de artes.

Desta forma, encerraram-se as discussoes sobre as DCNEI, a partir da compreenséao do
conceito de curriculo e como este pode ser trabalhado a fim de promover o desenvolvimento
integral das criancas de 4 a 5 anos — fases da educacéo infantil em que atuam alguns professores

iniciantes que participaram do projeto OBEDUC —, o qual esta representado na figura 2.

Figura 2 — Os patrimonios culturais no desenvolvimento do curriculo
da Educagéo Infantil

CURRICULO

—[ PATRIMONIO ]
Artistico ]_[ Ambiental ]_[ngnﬁﬁco e]

Tecnoldgico

Conjunto de praticas — articular experiéncias e
saberes das criancas com o conhecimento.

$

PROMOCAO DO DESENVOLVIMENTO
INTEGRAL DAS CRIANCAS

Fonte: Criado pela autora a partir de palestra da profa. Ordalia A. Almeida (UFMS/RNPI)
na 22 Jornada Municipal de Educacgdo Politicas educacionais, curriculo e avaliagao.

Feitas estas consideracOes, observo que o0 projeto de formagdo continuada
OBEDUC/UFMT, tornou-se um espaco de discussdes coletivas e colaborativas com vistas a
contribuir no longo percurso da construgdo da autonomia do professor.

Neste sentido, de acordo com Vaillant e Marcelo,

[...] a formacédo hoje em dia é a formagdo individual e social. Mas se requer
desenvolver em todas as pessoas, especificamente nos docentes, a capacidade
de autoformacdo, a capacidade de delinear e desenvolver processos de
aprendizagens ao longo da vida, utilizando em cada momento 0s meios mais
apropriados e eficazes. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 32).
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A partir desse posicionamento, destaco nesses encontros dois pontos: primeiro a
heterogeneidade dos niveis de ensino em que atuam esses professores, que tém em comum
serem iniciantes, e esta homogeneidade foi muito respeitada e propositora de troca de
experiéncias, pois ao se discutir sobre “Educa¢do Patrimonial”, todo o grupo foi beneficiado,
uma vez que se trata de um tema transversal que faz parte de todo curriculo da educacéao basica.

Em segundo lugar, a flexibilidade da pauta dos encontros, quando a professora revelou
a angustia em lidar com a questdo da sexualidade infantil e, ao expor ao grupo, evidenciou-se
que esta angustia era da maioria ali presente. Diante disso, 0 grupo incluiu o tema como mais
uma necessidade de formacao.

Assim, corroboro com o pensamento de Imbernén (2009, p. 64) de que, “[...]
compartilhar davidas, sucessos e fracassos sdo elementos importantes na formacdo permanente

das pessoas e seu desenvolvimento pessoal e profissional.”

5.1.3 Quarto encontro de formacao continuada com os professores iniciantes e experientes

O quarto encontro de formacdo aconteceu no dia 07 de abril de 2015, também na
UFMT/CUR. A proposta inicial era que cada encontro fosse realizado em uma escola diferente,
como de fato ocorreu em 2014, porém, a pedido de alguns professores, principalmente os
professores iniciantes do campo — algumas escolas estdo localizadas em locais bem periféricos
e os professores que vém da zona rural gastam mais ou menos uma hora para chegar —, diante
disto, a UFMT passou a ser o local principal desses encontros, assim, com menos frequéncia os
encontros aconteciam nas escolas.

Este encontro de formacdo foi conduzido pela professora Dra. Raquel Gongalves
Salgado, Psicologa, professora e coordenadora do PPGGEdu/CUR, que ao ser convidada a
dialogar com os professores iniciantes sobre “Sexualidade Infantil”, prontamente se disp0s e,
para acompanha-la como pesquisador iniciante, ela convidou o seu orientando Pedro Aparecido
Barreto de Melo, o qual participou de todos os encontros em que foi discutido sobre o referido
tema.

Neste momento, ressalto o trabalho colaborativo que se estabeleceu entre universidade
e escolas, entre graduandos, mestrandos, professores iniciantes e experientes, quando todos
estdo envolvidos com a pesquisa, a fim de melhor compreender o processo de iniciacdo a
docéncia, bem como o ressignificar a relacéo teoria e pratica.

De acordo com Imbernén (2010), ndo cabe mais pensarmos em formacao de professores

de forma isolada, portanto, o trabalho colaborativo € um processo que pode propiciar a
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compreensdo da complexidade do trabalho educativo, bem como conseguir solugdes as
situacBes problemas da prética colocadas pelo coletivo.

Ainda ressalto que esse trabalho colaborativo requer de cada participante a
responsabilidade tanto da sua aprendizagem quanto da dos seus colegas. Portanto cabe enfatizar
também a importancia da autoformacdo como premissa para a contribuicdo com o coletivo.
Como afirma Carvalho (2005), cada professor presente no cotidiano escolar esta submetido ao
horizonte de sua formacao profissional.

Para a introdug@o do dialogo sobre o tema “Sexualidade Infantil”, a formadora levantou
alguns questionamentos, tais como: Em que situagdes a sexualidade tem aparecido como
questdo? Por que a sexualidade das criancas nos interroga? O que é sexualidade para vocés?

Neste momento, pdde-se observar o siléncio no local da reunido, e isso demonstrou que
falar de sexualidade ainda constrange os professores. Segue a ilustracdo da participacdo dos

professores iniciantes e experientes no quarto encontro de formagao continuada.

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

E para instiga-los a falar, a professora Simone, coordenadora do projeto, solicitou que
os professores colocassem suas angustias, e assim o fizeram. Desse episodio, registrei em meu
diario de campo o relato de uma professora, conforme segue:

Disse a professora que tem uma crianga de 9 anos e que toda aula 0s meninos
ficam rindo dele, porque ele fala que ndo gosta de mulher, que ele gosta é de
homem. E que ele vai para o viaduto, porque 14 tem, como se diz, “veado”.
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Entdo a professora queria saber como lidar com uma crianga dessa? [...].
(Caderno de Campo, 2015, p. 21).

A professora formadora responde que:

Essa formacao nédo consiste em dar receitas e sim em auxiliar na reflexéo sobre
sexualidade na educacéo infantil, junto aos professores iniciantes. Revelou a
formadora que nfo ia dizer aos professores: “faca isso, ndo faga aquilo, a nossa
conversa vai levar nés a pensarmos, vocés pensando junto comigo sobre coisas
que para nés ndo estdo tdo nitidas. Entdo, nds vamos tentar desconstruir isso
aos poucos [...]”. A formadora ainda explica que, “¢ a cultura que nos faz ser
diferente um do outro, ndo da para tratar todo mundo como igual, isso ndo tem
receita. Trabalho com pessoas, ndo ha receita porque sdo pessoas, com suas
existéncias singulares, com suas vidas préprias, ndo sdo maquinas, ndo sao
objeto. [...].” (Caderno de Campo, 2015, 21).

E assim, a professora formadora foi dialogando com os professores, sobre os conceitos
de infancia, cultura, tabu, sexualidade, género e, pude observar que a formadora levantou
questionamentos reflexivos, para que no coletivo fossem compreendendo que, primeiramente,
temos que passar por um processo de desconstrucdo de alguns conceitos para entdo
conseguirmos construir e reconstruir novos conhecimentos. Isso ajudara a entender o outro e,

deste modo, poder ajuda-lo. Este momento esté registrado na ilustracéo abaixo.

Fotografia 9 — Professores iniciantes em formacdo — UFMT/CUR
i !
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Em seguida, a professora que trabalha na escola do campo e que enfatizou, no encontro

anterior, a necessidade dessa formacdo, ou seja, compreender um pouco mais sobre a
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sexualidade infantil para melhor lidar com as situa¢6es no dia a dia da sala de aula e até mesmo

no pétio da escola, fez um relato interessante que descrevi no meu diario de campo, a seguir:

A professora da escola do campo relatou que seus alunos séo criancas de seis
e sete anos, e la eles s6 estdo falando em beijar na boca, uma aluna mandou
um recado que queria beijar a periquita da aluna dela. E ela é uma professora
gue conhece a méde, 0 pai, 0s avds destas criancas e entdo, ndo sabe como lidar
com isso. A professora estava tdo surpresa ao ver gue uma crianca desse
ambiente falava em beijo de lingua, que perguntou: “fulana, por que vocé
beijou ele assim? Onde que vocé viu isso?” E ela falou assim: “a minha irma,
a minha irma estava namorando [...]”. A professora desesperada perguntou:
“O que a gente faz? E o tempo todo isso. Ndo sei o que falar.” [As musicas
também estdo mexendo com as criancas do campo], é uma tal de muricoca,
soca, soca, e danga, e as menininhas fazem aquele gesto (Diario de Campo,
2015, p.21).

De fato, a crise da professora se revela maior por conta do ambiente em que isso se da
e do conhecimento gque tem sobre as familias e sua forma de conduzir a educacéo das crianc¢as
no campo. Em meio a esses questionamentos, a professora Raquel foi estabelecendo um dialogo
com o grupo. E disse que o que eles estdo trazendo, sdo atitudes recorrentes, que as criangas
tém abordado com muita frequéncia. Enfim, o assunto estava tdo inquietante junto aos
professores que ndo poderia se esgotar em apenas um encontro, e o grupo decidiu seguir a
discussao que envolveram mais dois encontros, a seguir descritos.

Esses relatos me fizeram lembrar de uma afirmacdo de Cavaco (1999, p. 164), assim
registrada: “[...] perante as necessidades de construir respostas urgentes para as Situagoes
complexas que enfrenta, o professor jovem pode ser levado a reactualizar experiéncias vividas
como aluno e a elaborar esquemas de atuacdo que rotiniza e que se filiam em modelos
tradicionais [...]”, pois, na narrativa da professora fica evidente o quanto ela se reporta a sua
cultura, o seu contexto de infancia, de educacdo familiar, onde ndo se falava em sexualidade na
infancia, onde tudo era proibido.

Assim, reafirmo a importancia da formacg&o continuada quando esta € pensada com e
para os professores iniciantes e que, no coletivo, buscam romper com alguns preconceitos,

muitas vezes, culturalmente determinados.

5.1.4 O quinto encontro de formacéo continuada com professores iniciantes e experientes

O quinto encontro foi realizado no dia 28 de abril e foi conduzido pelo mestrando Pedro
Aparecido Barreto de Melo, orientando da professora Dra. Raquel. Pedro, com base nas

discuss@es e angustias colocadas pelos professores iniciantes no encontro anterior, trouxe um
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filme para introduzir as discussdes e reflexdes deste encontro. A professora Dra. Raquel disse
que o cinema possibilita outras visdes e compreensdes da realidade, € uma outra linguagem,
possibilitando um olhar mais critico. O filme projetado para o grupo foi: MA VIE EM ROSE —
Minha vida em cor de rosa®.

Terminado o filme, surgiram vérios questionamentos. A professora Léia, por exemplo,

perguntou:

Entdo a gente precisa trabalhar essas nomenclaturas: homossexualidade,
transexualidade...? [...]. Mas se nds ndo trabalharmos essas nomenclaturas nés
vamos continuar perdidos. (Diério de campo, 2015, p.22).

Uma outra professora iniciante que participava do projeto OBEDUC, queria saber:

[...] se um aluno chegar para vocé e perguntar a respeito de um colega de oito
anos com aparéncia de homossexual, por que ele é assim? Como devemos
responder? (Diario de Campo, 2015, p.22).

J& outra professora iniciante narrou que, seu aluno:

[...] quer que as outras pessoas saibam que ele ndo gosta de mulher e, ele faz
tudo para mostrar, ele anda como mulher e ele fala que ndo gosta de mulher e
ai os outros alunos fazem gozacdo. (Diério de Campo, 2015, p.22).

A coordenadora complementou dizendo:

E a familia ndo aceita, a mée fala até que ele tem muito horménio feminino,
ela ja passou por quinze escolas, quando a escola chama a familia para
conversar (porgque, 0 menino, ndo €, ndo escreve), ela tenta justificar como se
fosse uma patologia, ela fala que ele estd endemoniado. (Diario de Campo,
2015, p.22).

Tais relatos demonstraram que as professoras manifestaram suas angustias ao mesmo
tempo que solicitaram que a formacao lhes proporcionasse alguma saida para isso, porque elas

ndo sabiam o fazer, visto que estavam se propondo a estudar para melhorar suas praticas. E, por

Minha Vida em Cor-de-Rosa (Ma vie en rose) € um filme europeu dirigido por Alain Berliner e langado em 1997. O
protagonista do filme é Ludovic, interpretado por Georges Du Fresne, uma crianga de 7 anos (menino com comportamentos
de menina) que sofre preconceito, rejeicao por ser quem ele é. Ludovic levanta a questdo da homossexualidade (neste caso,
transexualidade) como condicdo inata, retira a perversdo, opgdo e escolha consciente, elucidando ser apenas uma
caracteristica da pessoa, alheia a sua vontade. Trailer do filme disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=77xOyCKKkA4fl.


https://pt.wikipedia.org/wiki/1997
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meio das reflexdes travadas em formacao, foram entendendo que tudo se trata de um processo
de construcdo e desconstrucao.

Pude observar que o filme Ihes proporcionou diversas reflexdes sobre suas praticas e
muitas revelaram o quanto ainda precisam aprender, como se pode evidenciar na fala de uma

das professoras experientes, a qual fez o seguinte apontamento:

Eu observando as perguntas, as questdes eu vejo que muita gente se cala, esta
com um monte de pontos de interrogagdo na cabeca, porque todas as escolas
tém algum um caso como a do Ludovic, e ai nds sabemos de fato como encarar
a situacdo, ter respostas [...]? E assim, além de tudo isso, percebi no filme,
também, a questdo da familia, olha que a familia do Ludovic ja era
desenvolvida, tinha diélogo, ai eu volto para a minha realidade, na escola
temos um caso que ainda nem conhecemos direito a familia do aluno, que vive
esse drama s6 com ele mesmo [...], ai eu pergunto aqui para as minhas colegas,
ja houve tanto problema com esse menino, a escola ja teve que fazer
intervencgdo para que os colegas parassem com o bulling com ele, que parou,
gracas a Deus, pelo ao menos por um tempo, visivelmente, porque eles ndo
tinham um minimo de respeito, era na frete do diretor, do professor dos
colegas de zoar ele. Pelo a0 menos isso parou, mas ainda, depois de toda essa
formag&o que tivemos ainda ndo foi feito nada em relagéo a ele, a familia dele.
De onde ele vem? VVem de uma familia de trabalhadores rurais, onde a familia
acho que se fecha na situacdo, nem quer saber, nem quer entender, porque a
mée ... ele é um menino e, € um menino que vai ser, como o pai do Ludovic
colocou, e ai, como n6s vamos lidar com essa situagdo? Eu quero assim, diante
do que foi posto aqui, eu estou me perguntando, jA& me martelando, o0 que eu
posso fazer para ajudar o nosso aluno? Visitar a familia? Conhecer como é a
realidade dele? [...]. (Diario de campo, 2015, p.23).

Por meio desta fala, evidencia-se que a formacdo proporcionou reflexdes sobre as
praticas nas escolas, mas ainda sem grandes a¢6es que pudessem melhorar situacdes parecida
com a do Ludovic, protagonista do filme “Minha vida em cor de rosa”. No entanto, vejo como
positivo o posicionamento da professora, ao chamar atencdo dos colegas para pensarem como
poderiam ajudar mais as criangas que se encontram em situacGes parecidas, para que ndao sejam
vitimas de bulling, fracasso escolar, exclusdo social, dentre outros. Foi entdo que uma

coordenadora e professora experiente sugeriu:

Raquel, eu sugiro assim, o assunto ndo é porque elas ndo sdo professoras
experientes, ndo. E porque o assunto é um tabu mesmo, ento eu sugiro assim,
que vocé indique algum texto que a gente leve para a escola, que estude no
coletivo da escola, ai nds retomamos com essas discussdes. A gente poderia
fazer esse estudo 1a na escola, até porque aqui s6 tem uma pequena parte dos
professores, e la no encontro do coletivo a discussdo sera maior, e poderemos
encontrar mais apoio, porque de repente vocé chega com uma discusséo e vocé
ndo é aceita, porque 0 meu colega ndo compreende ainda, por mais que tenha
dez anos, vinte anos que nds formamos, a minha formacao inicial ndo deu base
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para isso. Entdo vamos para a escola com um texto bem legal [...]. (Diério de
campo, 2015, p.23).

Imberndn (2011, p. 15) ressalta que “[...] ja que o mundo que nos cerca tornou-se cada
vez mais complexo, e as duvidas, a falta de certezas e a divergéncia sdo aspectos substanciais
com que os profissionais da educagdo devem conviver [...]”, o que tem exigido do professor
outras fungdes: motivacao, luta contra a exclusao social, relagcbes com a comunidade, para tanto,
exige-se um trabalho coletivo.

Diante dessas incertezas, percebe-se o qudo complexo é ser professor e 0 como é
importante a sua participacdo no préprio processo de formacdo, sua vontade de mudanca, de
querer aprender para além de ensinar e, cada vez melhor, de forma significativa tanto para ele
professor quanto para o aluno.

Conforme estudos de Day, o conhecimento de si proprio, o conhecimento da situacéo e
o conhecimento do aluno interage e influencia a pedagogia e o curriculo construidos e
realizados com cada aluno, portanto, para Day (2001, p. 98), “o saber relacional — a interacéo
entre o conhecimento do aluno e o do professor — ¢ crucial para o éxito do ensino.”

Ao final deste encontro, foi possivel observar o quanto as discussdes vinham ao
encontro das necessidades dos professores iniciantes, cujo aprendizado ndo lhes seria retido,
conforme manifestaram. Foi entdo que, a pedido deles, pois 0 grupo acatou a sugestdo descrita
anteriormente, a professora Raquel indicou um texto para que fosse lido e discutido no coletivo
da escola, ou seja, no Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). O texto indicado foi
“Corpo, escola e Identidade”, de Guacira Lopes Louro.

Conforme Day (2011, p. 235), “[...] as parcerias constituem-se geralmente porque cada
um dos parceiros tem alguma coisa para oferecer a iniciativa conjunta, que é diferente, mas que
complementa o que é oferecido pelos outros parceiros.” E neste sentido, que se percebe o
desenvolvimento desse projeto, quando professores colaboradores e pesquisadores, mestrandos
neofitos pesquisadores, graduandos de licenciatura em Pedagogia, professores iniciantes e
experientes da escola basica, aprendem ao ensinar e ensinam ao aprender.

Esse encontro extrapolou o horério previsto para a formagdo, e os professores que
residiam no campo chegaram a suas moradias perto das 23h30min devido a distancia.

Seguem as ilustracbes da participacdo dos professores iniciantes e experientes
juntamente com a Professora Dra. Raquel e o mestrando Pedro no debate apos assistirem ao

filme supracitado.
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Fotografia 10 — Professores atentos a explicacédo da professora Raquel

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Fotografia 11 — Participacdo dos professores nas discussdes

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Na oportunidade e, por perceber a angustia dos professores em conhecer melhor as
possibilidades de reconstrucéo de alguns conceitos que poderiam contribuir mais com o coletivo
das escolas, 0 mestrando Pedro Aparecido Barreto de Melo prontificou-se a colaborar com o
projeto OBEDUC/UFMT e propds acompanhar os encontros de formagdo continuada nas

escolas, para contribuir com a discussdes referente a leitura do texto.
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5.1.5 O sexto encontro de formacéo continuada com professores iniciantes e experientes

Este encontro aconteceu no dia 12 de maio e, devido a alguns contratempos, as escolas
n&o trouxeram os textos para a discussao, alegando néo terem lido. Contudo, a coordenadora,
obedecendo a agenda dos temas selecionados, sendo o préximo sobre avalia¢do, antecipou as
discussbes sobre o tema, com base em video de Cipriano Luckesi sobre avaliacdo da
aprendizagem.

Em Mato Grosso, as escolas da rede estadual e as da rede municipal, had mais de 15 anos
trabalham com o regime de ensino “Ciclo de Formagdo Humana”, 0 qual evoca uma escola
democrética, inclusiva e que, como afirma Mainardes (2009, p. 14), “poderia garantir a todos
os alunos o direito de permanecer na escola e de aprender.”

Para isto, com a politica de Ciclo de Formag¢do Humana, tanto nas escolas estaduais
quanto nas municipais foi estabelecido: jornada de trinta horas aos profissionais da educagéo,
sendo para o professor 20 horas de regéncia e dez horas atividades destinadas a planejamento,
estudos e duas horas de atendimento aos alunos com defasagem de aprendizagem; a
continuidade da aprendizagem em vez da reprovacdo; antecipacdo em um ano da entrada da
crianca ao ensino fundamental, passando de sete para seis anos o0 ingresso do estudante no
ensino fundamental, assim, o tempo destinado ao ensino fundamental passou a ser de nove anos,
divididos em trés ciclos de trés fases cada um.

Porém, essa implantacdo no inicio gerou muita polémica, principalmente na questdo da
néo retencdo do aluno que ndo alcangasse a aprendizagem esperada para a fase na qual estava
inserido e consequentemente, houve muitas duvidas quanto a forma de avaliacdo que deveria
deixar de ser classificatoria, para uma avaliacdo diagndstica e formativa. E o resultado de todo
esse trabalho, que seria a aprendizagem dos alunos, ndo seria mais representada com notas e
sim um relatorio descritivo da aprendizagem dos mesmos. Entdo, é nesse contexto, que o
professor iniciante participante do projeto OBEDUC/UFMT trabalha e, para ele, tudo isso é
novo, pois esses novos professores vém de uma experiéncia de formacdo em escola seriada,
onde a avaliagdo era classificatoria e excludente.

Ap0s assistirem ao video, abriu-se o debate no grupo, momento em que alguns
professores iniciantes fizeram relatos de experiéncias. Assim, registrei no diario de campo a
narrativa da professora experiente que acompanhava os professores iniciantes da Escola E a

qual descreveu o seguinte:
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O que eu tenho observado na escola desde que comegou o ciclo é que nos anos
inicias na unidocéncia tem uma preocupacdo maior em avaliar o aluno, nos
anos finais, eles ndo tém muito essa preocupacdo, muitas vezes o professor
coloca (PS), por que ele coloca (PS)? Porque se ele colocar (PAP) ele tem que
fazer um relatorio explicando como é que o aluno ... ai o professor pensa
assim: “porque vou ter esse trabalho, vai passar de qualquer jeito”, é o
banalismo. Eu peguei relatério, a gente volta num assunto também
interessantissimo, que o professor colocava assim: “aluno tal ndo desenvolveu
as habilidades esperadas para esta disciplina, portanto, ele vai para a fase
seguinte, mas precisa de acompanhamento pedagogico” [...]. (Diario de
Campo, 2015, p.24).

A respeito da forma como os professores dos anos finais citam os resultados em seus
relatdrios, registrei a justificativa que a coordenadora da Escola C pontuou:

A coordenadora disse que acompanha 0s anos iniciais e finais, e o que ela
percebe é a grande preocupacao em fazer 250 relatorios no minimo, porque o
professor que trabalha por area, ele tem no minimo 250 alunos para ele fechar
uma carga hordria, isso quem trabalha com inglés, artes [...]. Assim, ela
desabafou: “¢ desumano quando chega a época de construir os relatorios
diante do que o sistema coloca, e ai, 0 professor usa isso, um modelo de
relatdrio para cada fase de desenvolvimento do aluno. [...] E um dos grandes
equivocos do ciclo é dizer que ndo tem avaliag&o, isso ndo é verdadeiro, olha
14 no documento e vé se esta dizendo isto [...].” (Diario de Campo, 2015, p.24).

A professora experiente da Escola D, ressaltou:

O que eu percebo que o autor chama atencao, para nés fazermos uma reflexao
da questdo do “exame e avaliagdo” e trazer para reflexdo a questdo humana. E
afirma a professora: “muitas das vezes o professor usa por ser o professor e
somos educados para isso, realmente para nos colocarmos na frente da sala
[...] para mim o autor ndo trouxe muita surpresa, realmente porque desde
quando eu comecei a trabalhar, desde a educagdo infantil com as criangas da
pré-escola eu fazia muito isso: pedia para elas avaliarem nosso trabalho, todos
0s eventos nds usamos essa metodologia de avaliacdo, ndo para avaliar o que
vocé sabe ou 0 que vocé aprendeu, mas avaliar todo o ensino e isso nos faz
refletir.” A professora ressalta que o que o autor traz € que precisamos romper
com a educacao que fomos ensinados, que o professor se coloca num pedestal,
pois, nossos alunos hoje precisam de motivagdo [...]. (Di&rio de Campo, 2015,
p.24).

Por meio desses excertos, coletados durante os debates sobre “Avaliacdo da
aprendizagem”, € possivel observar que se trata de uma questdo ainda polémica e que tem
gerado angustias até mesmo nos professores mais experientes, principalmente no que se refere
a sobrecarga de trabalho do professor, como bem relatou a coordenadora da Escola B quando
demonstrou “a grande preocupagdo em fazer 250 relatérios no minimo”, o que se pode chamar

de tecnificacdo da agdo do professor com a construcéo dos relatdrios. Contudo, esses momentos
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sdo oportunos para a reflexdo e reconstrucdo de novos conceitos possibilitando mudangas
significativas na préatica desses profissionais.

Para ajudar na compreensdo desse, processo trago algumas reflexdes fundamentada em
Veiga (2009, p. 53), ao descrever sobre “as dimensoes do processo didatico na agao docente”.
Veiga coloca como principal fragilidade no processo didatico a separacdo entre as dimensdes
ensinar e aprender. Para a autora isso resultou na divisdo de fungdes: “ao professor cabe 0
ensino; ao aluno, a aprendizagem.” No entanto, 0 processo didatico precisa ocorrer de forma
relacional, o que significa “analisar suas caracteristicas por meio de quatro dimensdes: ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar.”

Este assunto também n&o se esgotou neste encontro e foi agendado para continuar com

essa discussdo no dia 09 de junho de 2015.

5.1.6 O sétimo encontro de formacao continuada com professores iniciantes e experientes

A professora coordenadora do projeto de formacdo continuada para professores
iniciantes OBEDUC/UFMT iniciou este encontro apresentando a nova escola que aderiu ao
projeto, com a participacao de seis professores, sendo estes: a coordenadora pedagdgica como
professora experiente, a diretora, e quatro professores iniciantes, sendo trés professoras e um
professor. A coordenadora ressaltou que a partir de entdo, o grupo estaria completo, sendo trés
escolas da rede municipal e trés escolas da rede estadual. Este encontro foi realizado no dia 26
de maio de 2015.

Para retomar os estudos, a professora psicloga da Educacéo Infantil abriu espacgo para
as discussdes sobre o texto “Corpo, escola e Identidade”, de Guacira Lopes Louro (2000), que
os professores levaram para leitura e estudos na escola. Tais discussfes foram efetuadas a partir
dos seguintes questionamentos: Qual foi o procedimento com o texto nas escolas? Qual leitura
fizeram? Que questdes surgiram? A leitura restringiu-se ao grupo OBEDUC ou se expandiu?
As discussdes nesse dia foram amplas e também contou com a colaboragéo do mestrando Pedro.
Desta forma, as professoras experientes de cada escola comegaram a narrar como foi 0 estudo
do texto na escola em que trabalham e acompanham os professores iniciantes:

A professora experiente da Escola A foi a primeira a se manifestar, e relatou:

Na nossa escola ainda ndo realizamos um estudo coletivo ndo, mas ja temos
um estudo iniciado com o Pedro quando entdo, nés fecharemos com o estudo
coletivo na préxima segunda-feira. N6s trouxemos o estudo do texto com o
grupo todo, e aqui nos temos no OBEDUC uma leitura nossa, com algumas
anotacoes. (Diario de Campo, 2015, p.25).
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Ja a professora experiente da Escola B fez o seguinte relato:

[...] nds iniciamos também a leitura e discusséo do texto com o Pedro na terca-
feira passada. [...]. Este estudo envolveu todos os professores da escola,
inclusive os estagiarios, no nosso projeto Sala de Educador participa
funcionarios e professores, [...] por essa diversidade do nosso grupo as
discussfes foram muito interessantes. (Diério de Campo, 2015, p.26).

A professora representante da Escola C narrou:

[...] n6s comecamos na semana passada com a leitura do texto, foi bastante
polémico, mexeu muito com a questdo pessoal mesmo, de crenga, de valores
e foi bastante acirrada [...] ai convidamos o Pedro para dar uma apagada assim,
porque foram fogueiras levantadas na escola. O Pedro foi ontem, mas foi s6
uma hora e meia, e ficou mais polémico ainda, foi interessante e acrescentou
muito ontem. E o grupo pediu que ele retornasse na segunda-feira [...]. Entéo,
foi bastante gratificante mesmo, a contribuigdo dele. E assim, desvelou um
monte de crendice que a gente tinha a respeito da sexualidade na educacédo
infantil. (Diario de Campo, 2015, p.25).

A estratégia de estudo desenvolvida na Escola D foi assim narrada pela professora

experiente:

Nos fizemos o estudo, em dois momentos, um na semana passada e outro hoje
a tarde e, ainda agraciados com a presen¢a do Pedro, mas ndo conseguimos
finalizar do jeito que a gente queria, porgue faltou energia, portanto o Pedro
ficou de participar em outros momentos [...]. E as discussfes ndo foram so
com o grupo do OBEDUC, envolveu todos os professores da escola [...] na
nossa escola é muito complicado reunir todos, porque muitos professores vém
de longe e até o calendario da escola é planejado de acordo com nossas
necessidades, de deslocamento e tudo mais, entdo cada dia € um grupo que
estd na escola e isso dificulta 0 nosso coletivo, por isso que 0 nosso projeto
Sala de Educador acontece aos sabados por conta dos desencontros dos
professores durante a semana e no sabado atende a todos. (Diario de Campo,
2015, p. 26).

Em seguida, o mestrando Pedro fez explanagao sobre o que tem de producdes a respeito
do "estudo de género”. A Escola F, por ter iniciado a participacdo no projeto nesse encontro,
ndo teve tempo habil para realizar o estudo prévio no ambito da escola.

Os estudos sobre o tema “Sexualidade na Educagdo Infantil” se estenderam para além
dos encontros de formacdo proporcionados pelo projeto OBEDUC/UFMT, como se p6de
perceber por meio dos relatos expostos pelas professoras das escolas.

Neste sentido, concordo com o pensamento de Imbernon (2011, 15) para quem “[...] a

formagéo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera atualizagédo
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cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de criar espagos de
participacao, reflexao e formacao [...]”, ou seja, o projeto de formagdo continuada com/para os
professores iniciantes e experientes, possibilitou reflexdes sobre a pratica ndo sé dos
professores iniciantes participantes do projeto, mas de todos os professores das escolas
envolvidas, algumas como no caso da Escola B, que conseguiu envolver estagiarios e demais
funcionarios no momento dos estudos sobre o referido tema.

Fundamentada em Day (2001), afirmo que é importante que as escolas se preocupem
com o desenvolvimento profissional de todos os seus funcionarios e, assim, constituirem-se
como uma comunidade de aprendizagem permanente.

Logo a seguir, segue a ilustracdo dos professores em formacdo no momento da

socializacdo dos estudos realizados na escola, a partir do estudo do texto anteriormente citado.

Fotografia 12 — Colaboracéo do mestrando Pedro nas discussdes

o

g,

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015. '

O mestrando Pedro, por meio do projeto OBEDUC/UFMT, como ja acima relatado, se
disp0s a dialogar no coletivo de cada escola participante do projeto, de forma que as discussoes
sobre a tematica em pauta envolveram ndo sé os professores iniciantes, mas todo o corpo
docente das escolas. Neste sentido, 0 mestrando Pedro fez o seguinte depoimento:

Minha participagdo nas escolas aconteceu como uma continuidade das
discussfes iniciadas no grupo de formacdo do Projeto OBEDUC realizadas
nos dias 07/05/2015 e 28/05/2015. Esta participacdo seria como observador e
em certa medida também contribuiria com as discuss@es apresentando outros
autores e se possivel exibindo trechos do filme. No entanto, minha
participacdo aconteceu de formas distintas, sendo agendado em dias, horarios
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e espacos diferentes. Ao chegar a primeira escola, tive uma surpresa, eu nao
seria apenas um debatedor, mas, o palestrante que iria discutir o texto “Corpo,
escola e identidade” (LOURO, 2000), sendo utilizado o espaco “Sala do
Educador” em que participam docentes de todas as areas, técnicos, vigilantes
e auxiliares de servicos diversos. Minha surpresa se deu pela participagdo de
todos os funcionérios da escola, que deve ser analisado positivamente, mas,
também porque as discussdes de género e sexualidade sdo consideradas em
certa medida irrelevantes nos cursos de formacdo de professores, em alguns
casos como 0 meu, tive contato com os Estudos de Género na P6s-Graduacao.
A participagéo de todos os funcionérios da escola implicaria em mudancas, o
contato com questdes de género poderia ja ter acontecido em maior ou menor
grau, sendo assim, seriam distintos interlocutores, outro auditorio social, para
além das professoras/es das series iniciais. A partir desse primeiro encontro,
reavaliei minha participacdo nas escolas. [...]. Os encontros em que participei
nas escolas do Projeto OBEDUC foram produtivos, empolgantes e em certa
medida tensionados, pois adentrar em espacos sociais, que apresentam
cristalizagdes discursivas que envolvem as questdes de género, sexualidade e
0s corpos dos sujeitos envolvidos, sejam, criancas, docentes ou demais
profissionais, provocou algumas tensdes. (Entrevista, Pedro, 2015).

Considerei importante também expor o relato de experiéncia do Pedro, ao dar
continuidade a formacdo iniciada na UFMT/OBEDUC, a pedido das escolas, o qual,

prontamente as atendeu, e assim narrou suas discussoes:

Na Escola A, participei de trés encontros, a pedido da escola foi exibido o
filme “Ma vie em Rose” no primeiro dia, nos outros encontros continuamos
com a discussdo do texto. Participaram professoras da educacdo infantil,
professoras da Educacdo fisica, coordenadoras, diretora e estagiarias da
pedagogia e psicologia. De modo geral, as professoras se mostraram
participativas, trazendo seus receios, preocupacdes. Discutindo a participacdo
da familia na escola, as representacdes literarias e problematizando e
guestionando os Estudos de Género.

Na Escola B, participei das discussdes no espaco “Sala do Educador”, no
primeiro encontro ndo conseguimos esgotar as discussdes do texto, pois 0s
professores e demais profissionais foram se posicionando, trazendo seus
anseios, preocupacdes e cada um falando de um lugar distinto, seja ele de sua
area de atuacdo, da igreja ou da familia.

Na Escola C, as discussdes se deram em dois encontros, que foram suficientes
para discutir a tematica. Participaram professores da Educacéo infantil, anos
iniciais do ensino fundamental e professores de outras areas como geografia,
historia, biologia, matematica e coordenadoras pedagdgicas.

Na Escola D, localizada em um assentamento rural, quando cheguei a escola
experienciei a realidade vivida no campo. Chegando algumas horas
antecipadamente a escola, observei as criancas em suas atividades. Uma
professora acompanhava as criangas no campo de futebol, participavam das
atividades meninos e meninas, duas meninas jogavam futebol com os
meninos, duas assistiam ao jogo acompanhadas de outros dois meninos e
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outras brincavam no pétio da escola, que ndo possui cercas ou muros. Relatei
aqui essa observacao, pois a utilizei para discutir género com as professoras
da escola, mostrando que mesmo em realidades tdo distintas, do campo e da
cidade, as relacGes de género fazem parte da vida das criancas. As professoras
se mostraram participativas, relatando algumas situa¢es em que as questdes
de género e sexualidade as interrogaram na escola e na vida do campo.

A Escola E, localiza-se na no distrito da Nova Galileia, zona rural do
Municipio de Rondondpolis. A coordenadora da escola planejou e organizou
a roda de discussdo, assim, participaram professoras da educacdo infantil/anos
iniciais e algumas estagiarias da pedagogia. Nesse encontro observei que as
tensdes ou problematizacGes que me foram apresentadas no campo, sdo as
mesmas das escolas urbanas. Ndo posso deixar de refletir sobre as formas
simbolicas e valores sociais do campo, sdo em certa medida parecidos com 0s
urbanos, sem negar suas especificidades espaciais e sociais. (Entrevista,
Pedro, 2015)

E interessante ressaltar que este grupo de professores em formacéo regular quinzenal,
constituido por professores iniciantes e professores experientes de seis escolas publicas da rede
de ensino em Rondondpolis, constituiu-se locus de pesquisa para outros mestrandos do PPGEdu
como € o caso do mestrando Pedro, que estendeu suas acdes com discussdes nos espacos da
escola.

No que diz respeito a esse grupo de trabalho coletivo que discute as dificuldades da
pratica na escola, afirmo com Carvalho (2005, p. 220) que “o trabalho coletivo na escola,
engquanto suporte para 0 pedagdgico e espaco formativo, precisa ser entendido como
instrumento que cria situacdo para o professor inventariar e caracterizar os problemas da escola
[...]”, e, no didlogo coletivo, buscar caminhos significativos no processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, essa experiéncia precisaria ser multiplicada, que cada escola
pudesse fazer do seu espaco de HTPC um espaco de formacdo a partir de reflexbes sobre a
pratica docente teorizando-a e construindo conhecimento pedagdgico.

Ao final deste encontro uma coordenadora pedagogica que acompanha os professores
iniciantes relatou que as discussdes sobre sexualidade infantil a tém ajudado nas orientagdes
tanto aos alunos quanto aos pais que vivem algum conflito. Este relato revela que a formacéo
continuada favorece a reflexdo suscitada na pratica e para a prética, refletindo a realidade
vivenciada ndo apenas pelos professores iniciantes, mas também pelos experientes. Evidencia-
se, deste modo, que independentemente da fase profissional em que se encontram, vao-se
encontrar frequentes desafios.

Com este encontro, encerraram-se as discussdes sobre o tema no &mbito do projeto

OBEDUC/UFMT, mas continuou como foco de estudo no interior das escolas durante a HTPC.
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5.1.7 O oitavo encontro de formacdo continuada com os professores iniciantes e
experientes na Escola C

A professora coordenadora do projeto OBEDUC/UFMT iniciou este encontro
retomando as necessidades de formacao apresentadas pelos professores iniciantes no primeiro
encontro de formacdo, para o grupo decidir qual seria o proximo tema. Continuar com
avaliacdo? Iniciar com os descritores do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), ou
iniciar com os estudos sobre Tecnologia — midias digitais?

Seguem as fotografias que registraram esse momento.

Fotografia 13 — Definicdo do tema para estudo  Fotografia 14 — A hora da votacao

b

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Os temas eleitos foram Avaliacdo da aprendizagem e Tecnologia — midias digitais,
sendo que as discussdes sobre o primeiro tema eleito encerrou-se nesse encontro.

Mais uma vez, se pode evidenciar a participacao dos professores iniciantes e experientes
na definicdo da pauta dos encontros de formacao. Refere-se a momento propicio, também, para

reflex@o de suas aprendizagens, ou seja, de se fazer uma autoavaliagéo, pois

Temos de superar a dependéncia profissional. Basta de esperar que 0s outros
facam por nds as coisas que ndo fardo. A melhoria da formacdo e do
desenvolvimento profissional do professor reside em parte em estabelecer os
caminhos para ir conquistando melhorias pedagogicas, profissionais e sociais,
bem como no debate entre o préprio grupo profissional. (IMBERNON 2011,
p. 113).

Ter o professor como protagonista de sua formacéo é uma das chaves da autonomia dos
professores descrita por Contreras (2002, p.211). Ha ainda, necessidade de instiga-lo ao
distanciamento critico da pratica, pois “[...] a autonomia ndo tem a ver com o inquebrantavel

das convicgbes e com a auséncia de insegurancas, mas com oportunidade e o desejo de
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considerar tanto as convicg¢bes quanto as insegurancas em matéria de trabalho profissional,
enfrentando-as e problematizando-as.” Entdo, pensar em uma independéncia profissional,
requer conhecimento de si mesmo, o que precede considerar outras perspectivas, ou seja, as
relacGes profissionais.

Respeitando a indicagdo dos professores iniciantes, a coordenadora apresentou um video
do Prof. Dr. Celso Vasconcellos®, cujo objetivo foi dar continuidade as discussdes sobre
“avaliacdo da aprendizagem”.

Ap0s assistirem ao video, iniciaram-se as discussdes, € uma graduanda do curso de

Pedagogia disse que gostou muito do video, assim se manifestou:

[...] este video foi importante porque mostra como a realidade foi inserida
dentro da escola, porque antes a escola era uma coisa a parte, ndo se pensava
gue o aluno vem de uma realidade e ja conhece alguma coisa. O aluno tinha
gue deixar tudo que ele conhece para fora, porque dentro da escola ele ia
aprender algo novo. [...]. (Diario de Campo, 2015, p.27).

A graduanda destacou algo muito importante a ser considerado pelos professores ao
elaborar e executar seu planejamento, bem como na hora de avaliar a aprendizagem do seu
aluno que é conhecer o aluno, considerar que ele possui algum saber, mas que este precisa ser
ampliado. Para tanto, o professor precisa saber também como esse aluno aprende e ajuda-lo a
aprender a aprender. Por conseguinte, considera-se com Veiga (2009, p. 26) que “a formagdo
de professores constitui o ato de formar o docente, educar o futuro profissional para o exercicio
do magistério. Envolve uma acao a ser desenvolvida por alguém que vai desempenhar a tarefa
de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar.”

Outro ponto destacado por uma mestranda foi que o video propiciou uma reflexdo a
respeito da necessidade e da importancia de se fazer registro de nossas acgdes, ou seja,

sistematizar as ag0Oes realizadas para ndo se perderem, a mestranda ainda narrou:

[...] e a gente precisa enquanto coordenadores e professores sistematizar o que
nos fazemos, para nés podermos de fato dar nome a préatica que temos e saber
onde estamos buscando para respaldar nossa pratica, nenhuma atividade nossa
é fora de um contexto tedrico, e muitas vezes a gente faz sem saber quem é
que estd embasando a nossa pratica. (Diario de Campo, 2015, p.27).

Essa colocacdo foi de suma importancia para os professores iniciantes e graduandas

compreenderem melhor a relacdo teoria e pratica, pois, nos primeiros anos de insercédo

® Entrevista concedida a area de Linguagens do Colégio Santa Marcelina, SP. Setembro de 2008. Disponivel no
endereco eletrdnico: https://www.youtube.com/watch?v=vu2szZX5zus.
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profissional, devido ao “choque com a realidade”, expressdo utilizada por alguns tedricos, 0
discurso apontado em pesquisas € que 0 que se estuda na graduacdo ndo tem a ver com a
realidade, ou seja, que teoria e pratica estdo muito distantes.

Ao analisar esse excerto, me vieram a memoria 0s saberes experienciais e 0s saberes da
acdo pedagdgica definidos por Gauthier et al. (1998), pois os autores afirmam que um saber
tera valor na medida em que permita manter aberto o processo de questionamento. Um saber
fechado sobre si ndo passa de um saber estatico, dogmatico, incapaz de alimentar a reflexéo.

A mesma mestranda ressaltou que a avaliacao deve contemplar diferentes dimensdes e
enfatizou que este ¢ o grande problema do ciclo: “nos temos muita dificuldade em montar nosso
caderno de campo, porque nés queremos avaliar todos os alunos todos os dias”. Ela entdo
sugeriu que se deve avaliar de dois a trés alunos por dia, conforme as habilidades e capacidades
trabalhadas naquele dia, e, assim, o professor tem condicdes de fazer melhor a avaliacdo
formativa.

Percebe-se que a mestranda, a qual era uma professora experiente, por um lado levantou
um problema, qual seja a dificuldade de avaliar. Por outro, externou um saber pedagdgico que,
se ndo fosse pela provocacdo do contexto, poderia ter ficado sem socializar, no siléncio.

Assim prosseguiram-se as discussoes, e a coordenadora, na medida em que surgiam 0s
guestionamentos, ia dialogando com os professores, 0s quais registravam atentamente suas

intervencgdes, como se pode observar na préxima ilustracao.

Fotografia 15 — Professores registrando as intervencoes da coordenadora
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Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.
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5.1.8 O nono encontro de formacao continuada com os professores iniciantes experientes
na UFMT/CUR

Entre os meses de maio e junho, houve trés ocorréncias registradas de agresséo a
professores em Rondonopolis, e esses fatos despertaram, na equipe do projeto
OBEDUC/UFMT, o desejo de acrescentar na pauta mais uma necessidade formativa, ou seja,
a violéncia nas escolas, especificamente contra os professores. Assim, este encontro teve como
palestrante o Prof. VVanderlei Bonoto Cante, o qual dialogou com os participantes do encontro
de formacao — neste dia também participaram do encontro alguns mestrandos da turma de 2015
—sobre a formacéo do professor para enfrentar a violéncia da escola. Discutiu também a respeito
da necessaria formacao sobre a legislacdo que ampara o docente nestes casos, pois o professor
Bonoto (como é conhecido) também é advogado.

De inicio, ele apresentou o resultado de sua pesquisa de mestrado intitulada “Sou
professora e fui agredida: a formagdo do professor para enfrentar a violéncia da escola”
(CANTE, 2014).

Ao apresentar os resultados dessa pesquisa, bem como alguns excertos das narrativas de
professores que sofreram algum tipo de agressdo pelos alunos na escola, diversas discussdes
fluiram e alguns professores afirmaram que Bonoto rememorou outro dado muito relevante: o
descaso do Estado frente ao professor agredido. Contudo, o professor Bonoto pontuou que 0s
professores, muitas vezes, ndo tém conhecimento de seus direitos.

E, deste modo, as discussdes foram gerando indagacdes, e varios professores citaram
casos de violéncia na escola. Diante das discussdes, registrei em meu diario de campo o
depoimento de um mestrando que estava participando como ouvinte. Tal depoimento foi bem
apreciado pelo grupo, pois os olhares mostravam concordancia e ao final todos o aplaudiram,

segue o relato:

[...] de onde comega o projeto civilizatério da escola? Do Projeto Politico-
Pedagdgico [...] e muitas pessoas equivocadamente colocam que a escola é sé
pedagdgico, ndo, existem outras estruturas que giram em torno do pedagogico
para que este aconteca [...] se n6s fazemos um diagnostico bem feito da escola,
vamos perceber que muitos problemas pedag6gicos ndo ddo conta por causa
da violéncia. [...] a SEDUC, as vezes, e eu falo de carteirinha, ndo chega a
conhecer isso, e as vezes é comodo, porque a primeira batalha que a gente
perde a gente esmorece e ndo vai até o fim. Entdo nds temos que resgatar o
nosso direito enquanto cidaddo, temos que resgatar nosso direito enquanto
professor e professora, mas ndo podemos em nenhum momento negar a nossa
funcdo social. [...] Mas o que nos fazemos? NOs simplesmente aceitamos ser
desrespeitados. Entdo a nossa falta de conhecimento tanto da parte pedagogica
de achar o PPP e que o projeto da escola gira em torno s6 do pedagdgico, €
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equivocada. E nds também precisamos resgatar para dentro de n6s o que € ser
professor. Se nds ndo tivermos dentro de nds o que é SER PROFESSOR a
gente vai deixar essas coisas acontecer com a gente. (Diario de Campo, 2015,
p.28).

O que se pbde observar é que o tema tocou os professores, pois em muitas escolas havia
casos sufocados de agressdes aos professores e a pesquisa do mestre Bonoto, também formado
em ciéncias juridicas traziam conhecimentos de como recorrerer legalmente mediante tais
situagdes. Assim as discussdes neste dia de formagéo foram densas, emotivas e elucidativas no
que tange a formacao do professor para 0s casos de violéncia na escola.

Conforme cita Néovoa (2009, p.19), “¢ essencial reforcar dispositivos e praticas de
formacdo de professores baseadas numa investigacdo que tenha como problematica a ac¢édo
docente e o trabalho escolar.”

A seguir, apresento algumas fotografias que registraram este encontro de formagéo

docente.

Fotografia 16 — Ms. Bonoto apresentando os Fotografia 17 — A coordenadora do projeto ao
resultados de sua pesquisa abrir o debate

onte: Acervo da pesquisadora — 2015. Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

5.1.9 O décimo encontro de formacdo continuada com os professores iniciantes e
experientes

No dia 30 de junho de 2015, realizou-se este encontro na Escola A. Na oportunidade, a
coordenadora do projeto pediu que alguns professores fizessem avaliagdo do projeto
OBEDUC/UFMT até o momento em que ele se encontrava desenvolvido, quando trés
professoras voluntariamente iniciaram suas analises.

Prontamente, as professoras se posicionaram. A professora da Escola A, relatou:
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[...] eu avalio como muito positivo, encontros estes cujas tematicas sdo
definidas por nds nos encontros. Eu enquanto professora experiente tenho
acompanhado o trabalho das meninas, tenho tido o cuidado de olhar com
pouco mais de atengdo, com carinho a esse professor iniciante que é o foco de
nossos trabalhos, o foco das nossas discuss@es. Estamos empenhadas em leva-
las para a formac&o e trazé-las conosco em todas as discussdes e nos colocar
a disposicao para que elas tenham liberdade de nos procurar, rompendo aquele
temor que eles tém de expor as suas dificuldades, ter medo de ser avaliado
pelo coordenador, alguém muito superior a eles. A gente percebeu no inicio
dos trabalhos uma dificuldade muito grande deles se aproximarem de nos [...],
depois dos encontros do OBEDUC, é que eu venho discutindo com maior
énfase, com olhar diferente, um outro olhar para esse profissional. (Diario de
Campo, 2015, p.29).

A professora da Escola B assim avaliou a formacao:

Eu vi neste espaco uma concretizagdo daquilo eu venho tentando implantar,
tornar real 14 na nossa escola, porque eu acredito em uma formacao continuada
onde o professor diz: eu quero aprender isso, eu quero saber isso [...]. Quando
ndés chegamos aqui neste momento, a gente Vvé eles falando: eu quero ver isso,
como faz isso, entdo é uma concretizagdo, um pouco disso tudo que eu vejo
realizando [...] essa formacéo continuada, esse espago enquanto essa formacao
nossa no coletivo, de trazer a problematizacdo nossa da escola para ser
discutida aqui. E foi aqui também que despertou esse olhar: como é esse
iniciante? Como que ele vem? De forma que a gente possa estar
acompanhando melhor, e eles se sintam mais a vontade. A gente acha que esta
fazendo um bom trabalho, que eles se sentem a vontade, [...] mais ndo é
verdade, a partir dessas discussdes aqui entdo o olhar foi diferenciado. Entéo,
14 para a escola foi um momento assim muito interessante, essa discussdo que
0 OBEDUC proporciona [...]. (Diéario de Campo, 2015, p.29).

E por fim, a professora da Escola C declarou que:

[...] o OBEDUC, entre todas as modalidades que estd aqui, a mais
contemplada foi a educacdo do campo, entdo foi por meio do OBEDUC, que
a gente teve contato com este sistema de formag&o est4 aqui a Escola E do
assentamento, esta aqui a Escola C, do Distrito. E porque que eu digo que o
OBEDUC foi 0 mais [...] porque nenhum projeto antes tinha olhado para a
populacdo do campo, tinha olhado para o professor do campo, tinha olhado
para a formacéo [...]. Pode ver que a gente ndo falta a formacao, a gente chega
tarde em casa, sai correndo, pede para o diretor dispensar a gente mais cedo,
porque a gente v& nisso uma possibilidade de a gente crescer, crescer enquanto
ser humano, crescer enquanto formador, crescer enquanto professor. Uma das
provas mais concretas que a gente tem, foi conseguir por meio do OBEDUC,
da reivindicacdo da coordenadora do projeto junto com a coordenadora do
PARFOR a licenciatura para a educacdo no campo, nos ja estamos com uma
demanda de mais de 200 candidatos. Desses 200 candidatos nés temos
aproximadamente 60 candidatos indigenas bororos [...]. Falar desses
encontros € isso: falar da nossa trajetéria do campo. (Diario de Campo, 2015,
p.29).
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A avaliagéo dessas professoras me fez voltar a Contreras (2002, p. 211) ao afirmar que
“avaliar a importancia educativa de uma certa pratica € avaliar também o que para nos significa
e supde intimamente.” Nesses depoimentos, as professoras demostraram que a participacéo no
projeto lhes proporcionou reflexéo sobre e para a pratica, na medida em que passaram a ter um
olhar diferenciado com relacdo ao professor que esté iniciando a docéncia. A professora da
Escola C ainda complementou dizendo: “a gente vé nisso uma possibilidade de nds crescermos,
crescermos enquanto ser humano, crescermos enquanto formadores, crescermos enquanto
professores”. Isso evidencia que esses encontros de formacdo realizados a partir das
necessidades desses profissionais tém favorecido mudangas qualitativas na pratica pedagdgica.

Ap0s as avaliacBGes e discussdes sobre o que tem significado participar do projeto
OBEDUC/UFMT, houve a necessidade de discutir o polémico documento “Patria Educadora:
a qualificacao do ensino basico como obra de constru¢ao nacional”, pois foi uma necessidade
que surgiu no decorrer do ultimo encontro, apresentada por graduandas e professores iniciantes.
Para tanto, a coordenadora apresentou a Profa. Dra. Silvia de Fatima Pilegi Rodrigues,
professora da UFMT/CUR/PPGEdu como formadora, a qual trouxe para pauta a leitura critica
do referido documento.

A professora formadora iniciou explicando que se tratava de um documento que
pretendia mudar a Educacdo no Brasil, porém o Ministério da Educacdo (MEC) ndo teria
participado de sua elaboracdo, sendo, portanto, um documento que propunha reconstruir a
Educacdo sem partir de iniciativa do MEC. Além disso, o documento ndo apresentava as
referéncias das fontes consultadas.

As discussdes na Escola A foram fervorosas. Embora todos tivessem recebido o
documento para leitura prévia, nem todos haviam conseguido ver com criticidade os pontos
levantados pela professora Silvia. Por um lado portanto, esta discussdo alertou os professores
sobre um documento que poderia mudar toda a educacgdo brasileira, inclusive mudancas da
carreira docente; e por outro lado, os professores foram instigados a intervir nesse processo, a
buscar mais informacoes, levar as discussdes as escolas e até mesmo procurar os sindicatos e
acompanhar mais de perto os tramites desse documento.

Proporcionar momentos para estudos e reflexdes sobre a carreira docente é de fato uma
das finalidades da formacéo continuada, ou seja, instigar a reflexdo critica dos professores em
formagéo. Porém, ainda deparamos com a questdo do tempo, sobrecarga de trabalho que a
maioria dos professores enfrenta, como afirma Day (2001, p. 263) “[...] o tempo disponivel
durante as horas de aula € limitado e o stress do proprio trabalho faz com que, para além desse

tempo, os niveis de energia sejam reduzidos para a maior parte dos professores.”
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A proxima ilustracdo demonstra a atencdo e o interesse de todos os participantes deste
encontro de formagéo em conhecer melhor criticamente o documento: professores iniciantes e
experientes, graduandas do curso de licenciatura em Pedagogia, mestrandos e alguns

coordenadores e diretoras de escolas participantes do projeto OBEDUC/UFMT.

Fotografia 18 — Professores em formagéo na Escola A
> o

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015. A

No decorrer da leitura dos pontos criticos, que ndo foram poucos, os professores iam
demostrando indignacéo e, mais uma vez, se viram ignorados numa proposta que podera mudar
toda sua trajetoria profissional, pois se trata de uma proposta para a educacao sem a participacdo
dos maiores interessados, os professores, e 0 que é pior, nem o 6rgdo responsavel pela educacao
no Brasil participou da elaboragéo desse documento, ou seja, trata-se de mais uma proposta “de
fora para dentro”, uma proposta vertical.

Imbernén (2011, p. 21, grifo do autor) afirma que “o professor e as condi¢des de trabalho
em que exerce sua profissdo sdo o ndcleo fundamental da inovacao nas instituicdes educativas;
mas talvez o problema néo esteja apenas nos sujeitos docentes, e sim nos processos politicos,
sociais e econdmicos.”

Neste sentido, ndo é admissivel que os professores se abstenham de participar dos
processos que dizem respeito a propria profissdo e, até mesmo, de se posicionarem
politicamente nas propostas pedagdgicas da rede de ensino na qual estdo inseridos. Para realizar
transformacdes na préatica educativa e obter desenvolvimento profissional, € imprescindivel que
o professor passe a ser protagonista da formagc&o. (IMBERNON, 2009).
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5.1.10. Décimo primeiro encontro de formacéo continuada com professores iniciantes e
experientes

Neste encontro foi discutido o tema entdo solicitado pelos professores: “O Professor
iniciante e a formac¢do em tecnologia: midias digitais”. O encontro foi conduzido pela
professora e mestranda Liziani Mello Wesz, do PPGEdu/CUR/UFMT a qual se propds
colaborar com o grupo no que se refere a necessidade de formacéao sobre o uso da tecnologia
na educacdo, especificamente as midias digitais, quais sejam: computador, telefone celular,
compact disc, video digital, internet e Word Wide Web, televisdo digital, jogo eletrdnico etc.
Esse encontro foi realizado no dia 25 de agosto, na UFMT/CUR, no laboratdrio de informética
do curso de Pedagogia. A professora formadora iniciou os trabalhos apresentando o conceito
de tecnologia. Para tanto, ela ja mostrou na pratica o uso de uma midia digital, o video:
Tecnologia ou metodologia? (UNIPAC, 2007).

Na sequéncia, fez uma breve explanacdo das legislacdes nas quais € referendado o0 uso
das tecnologias como subsidio para o ensino e aprendizagem na educacgéo nos diferentes niveis.
E, por fim, apresentou o resultado de uma pesquisa realizada com os professores iniciantes
sobre o uso das midias digitais no cotidiano escolar, o qual girou em torno dos maiores entraves
que os professores tinham e que gostariam de ameniza-los ou até mesmo suprimi-los.

Esse encontro de formacdo gerou a solicitagdo de um minicurso por parte dos
professores iniciantes e experientes sobre midias, para que pudessem trabalhar com as criancas
em suas escolas.

O minicurso foi desenvolvido em seis encontros de trés horas, sendo quatro encontros
com a formadora e dois encontros de socializagdo dos trabalhos desenvolvidos nas escolas.
Esses encontros foram realizados nos dias 1°, 8, 22 e 29 de setembro e nos dias 6 e 20 de outubro
de 2015.

Nos quatro primeiros dias do minicurso, foram desenvolvidas atividades praticas, quais
sejam: cadastro no site do MEC — Portal do professor —; entrar no site para conhecer 0s
conteudos disponiveis que poderdo auxiliar os professores na elaboracdo e execucdo de seu
planejamento; fazer download e salvar jogos programas pedagdgicos disponiveis no Portal do
professor; importancia do planejamento ao usar a Tecnologia de Informacdo e Comunicagdo
(TIC); construir grupo fechado no Facebook, criar Blog.

Seguem as fotografias do primeiro momento, quando foi abordado o tema midias

digitais.
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Fotografia 19 — Professores dialogando sobre o uso das midias digitais

Wi BT

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Fotografia 20 — Professores iniciantes atentos a primeira aula pratica
no laboratério de informatica da UFMT/CUR

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

As atividades foram desenvolvidas no laboratorio de informatica da UFMT. Havia uma
proposta de desenvolver em cada escola, a partir de suas necessidades, mas o estado dos
equipamentos ndo permitiu tal acdo, concentrando assim a formacéo na UFMT, como se pode

observar nas ilustragdes que seguem.
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Fotografia 21 — Professores atentos a nova Fotografia 22 — Graduanda auxiliando o0s
aprendizagem  no  laboratério  de professores iniciantes
informatica UFMT/CUR

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Fonte: Acervo da pésquisadora —2015.

As atividades foram todas desenvolvidas passo a passo, e a cada descoberta 0s
professores manifestavam a satisfacdo frente a nova aprendizagem.

Os dois ultimos encontros foram importantissimos, pois, ora por escola ora
individualmente, os professores iniciantes apresentaram como passaram a utilizar as midias
digitais como mais um recurso para complementar o ensino e a aprendizagem dos alunos.
Assim, foi proposto que as escolas desenvolvessem um seminario sobre as midias inseridas nas

suas praticas nas escolas, o que foi muito interessante. Seguem algumas ilustracdes dessas

apresentacoes.

Fotografia 23 — Apresentacdo do projeto sobre midias digitais

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.
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Fotografia 24 — Professores em apresentacdo de atividades

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Fotografia 25 — Professoras em relato de Fotografia 26 — Professores apreciando 0s

experiéncia relatos de experiéncias dos colegas

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015. Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

Tais seminarios encontram-se evidenciados na pagina do OBEDUC -
https://www.facebook.com/groups/440852482782380/ —, criada para a divulgacdo entre os
participantes, de suas agdes a partir da formacéo.

Foi interessante observar como os professores sdo criativos, e como puderam neste
momento aprender um com 0 outro, por meio das experiéncias ali apresentadas. A cada
apresentacdo foi apresentada uma metodologia diferente com o uso das midias digitais, como
mais um recurso para auxiliar no ensino e aprendizagem dos alunos. Os projetos apresentados
foram desenvolvidos com criancas da 22 fase do 2° segmento da Educacgdo Infantil e com

criangas dos anos iniciais do ensino fundamental.


https://www.facebook.com/groups/440852482782380/
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E importante ressaltar que uma das escolas — Escola A —, desenvolveu um projeto sobre
tecnologias com criangas do 2° Agrupamento do Il Ciclo da Educacdo Infantil e submeteu o
texto ao Congresso de Pesquisa em Educacdo (CONPEDUC), o qual foi aprovado. Na semana
seguinte a realizacdo do Congresso, apresentou a experiéncia ao grupo, expondo o banner da
apresentacdo, conforme (fotografia 23, ja exposta acima). Passaram-se algumas semanas € 0
projeto foi apresentado na 1 Feira de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (FECITI), de
Rondonopolis/2015, e concorreu na Categoria I, sendo premiado. Seguem 0s registros desse

momento: fotografias 27 e 28.

Fotografla 27 — Professores e alunos na 12 FECITI

Escola Municipal de Educacao Basica

= =

Fonte: https://www.facebook.com/groups/440852482782380/,2015.

Fotografia 28 — Prefeito entrega o prémio a Escola A

Fonte https /lww.facebook. com/groups/440852482782380/ 2015.


https://www.facebook.com/groups/440852482782380/
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Conforme Marcelo (1999, p. 112), a formagao de professores ¢ um “processo continuo,
sistematico e organizado”, que compreende toda a carreira docente. O autor considera a
iniciacdo ao ensino uma fase muito importante do continuo do processo de desenvolvimento
profissional docente e esta fase “[...] possui caracteristicas proprias que permitem analisa-la de
modo diferenciado.” Por isso, a necessidade de programas, projetos de acompanhamento que
auxiliem o professor iniciante para que os mesmos adquiram conhecimentos, habilidades e
atitudes inovadoras objetivando um melhor ensino e aprendizagem.

Neste sentido, o trabalho realizado pelas professoras iniciantes da Escola A, mostra
como o projeto OBEDUC/UFMT implicou mudancgas na pratica dessas professoras, que,
mesmo sendo iniciantes, ndo se intimidaram em expor o que estavam propondo para e com suas
criangas. Ressalto, também, o trabalho da professora experiente que, a todo momento, esteve
presente prestando apoio a elas, desde a elaboracéo do projeto, execucéo e apresentacéo, tanto
no CONPEDUC da UFMT 2015, quanto na 12 FECIT. Por conseguinte, afirmo com Marcelo
(1999, p. 124) que o professor experiente, o qual ele chama de mentor, desempenha uma
importante fungdo no programa de inicia¢do, pois “¢ a pessoa que ajuda e da orientacdes ao
professor principiante, tanto no curriculo como na gestdo da classe.” E, para o professor
iniciante, “[...] o objetivo do processo de assessoria ¢ conseguir uma transformag¢do, uma

mudanca do estado de imitacdo para o de autogestao.” (Ibid., p.126).

5.1.11. Décimo segundo e décimo terceiro encontro de formacdo continuada com
professores iniciantes e experientes

Este encontro de formacdo aconteceu no dia 03 de novembro de 2015, na Escola F —
ultima escola a aderir ao projeto OBEDUC/UFMT —, onde se iniciou o estudo para atender mais
uma das necessidades formativas suscitadas pelos professores iniciantes, a qual se refere a
proficiéncia em diversas areas do conhecimento, ou seja, as habilidades, as capacidades
referentes ao conhecimento a ser construido e consolidado pelos alunos.

A coordenadora do projeto OBEDUC/UFMT, Professora Dra. Simone Albuquerque da
Rocha, apresentou a formadora responsavel em coordenar os estudos sobre essa tematica a
Professora Ma. Mendes Solange Lemes da Silva, ex-mestranda do programa, a qual € formadora
no CEFAPRO, MT, trabalha com area de Linguagem e responde pela disciplina de Lingua
Portuguesa, mas o seu foco é o Projeto Sala de Educador.

Esta tematica “Proficiéncia” foi sugerida pelos professores iniciantes da rede estadual,

pois se trata de uma tematica indicada pelo governo do estado para que seja trabalhada no
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Projeto “Sala de Educador”, o qual faz parte da politica publica de formagéo do estado de Mato
Grosso. Conforme o documento intitulado Sala de Educador: Orientativo 2015,

[...] hd o imperativo de que, nos encontros formativos, haja um olhar criterioso
sobre os resultados das avaliacBes externas e internas que mensuram a
proficiéncia dos alunos, utilizando-os como diagnoéstico para rever o
planejamento das a¢des educativas na escola com o fim de assegurar o direito
de aprender, conforme previsto nos art. 205 e 208 da Constituicdo (1988), na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, 1996), em seus art. 2 e 4, € no
Plano Nacional de Educagdo (decénio 2011/2020), na meta 7 e em suas
estratégias. (MATO GROSSO, 2015, p. 1).

A formadora Mendes iniciou o encontro explicando esse redimensionamento do Projeto
de formacdo do estado de Mato Grosso, o Sala de Educador, que foi realizado com base nos
resultados das avaliagdes externas do estado, os quais ndo foram satisfatorios e que, mesmo se
tratando de uma avaliagdo que muitas vezes ndo condiz com a realidade trabalhada, seus
resultados podem servir de foco para a reflexdo dos profissionais da educagdo, bem como para
tomada de decisdes com o propdsito de melhorar o ensino e aprendizagem. Em seguida, a formadora
pediu que os professores falassem o que mais 0s angustiava em relacéo a tematica, e uma professora

iniciante e coordenadora relatou:

N6s temos uma dificuldade muito grande em analisar os resultados da Prova
ANA', compreender os dados que estdo nos tdpicos, tivemos que estudar
bastante, assistir videos. (Diario de Campo, 2015, p.30).

Em seguida, a formadora perguntou se ap0s esses estudos conseguiram compreender 0s
resultados, ela respondeu que mais ou menos. Diante disto, a professora Mendes apresentou
alguns dados como exemplos para juntos fazerem a analise. Ao apresentar e ao fazer a analise
no coletivo os professores iam apontando suas davidas e a grande davida foi apresentada por
uma professora iniciante e coordenadora que levantou a méo e pediu licenca para falar, e seu

depoimento foi registrado no diario de campo conforme descrito a seguir.

Espere ai, estou ficando mais aflita do que eu ja estava, gostaria de fazer uma
colocagdo e uma pergunta. Todos esses quatro niveis foram avaliados dentro
de uma mesma avalia¢do? (Diario de Campo, 2015, p.30).

! Avaliacdo nacional da alfabetizacdo (ANA). Essa avaliacdo estd direcionada para unidades escolares e estudantes

matriculados no 3° ano do ensino fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizac&o.
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A formadora confirmou ser na mesma avaliagdo, no entanto, de um total X de alunos,
verifica-se: quantos ainda estéo no nivel 1, quantos no nivel 2 e, assim, sucessivamente.

A coordenadora, entdo, perguntou: eu ndo consigo compreender como que la no nivel
dois 0 meu aluno tem aquele percentual e no nivel trés, que a meu entender, pode ser que eu
esteja enganada, € mais dificil que o segundo ele tem um percentual maior? (Diério de Campo,
2015, p.30).

Na figura 3 a seguir, consta um exemplo usado pela formadora.

Figura 3 — Resultado do nivel de proficiéncia em leitura

DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS DA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM LEITURA

80.0%
. 200 ' 0¥
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Nivel 1: Lor palaveas dissil com estruturas sildbicas candnicas, com base em imagem. Ler

Desempenho atd 426  palavras dissilabas, trissilabas e pollnnnbas com estruturas sildblcas ndo candnicas, com base em Imagem,
pontos

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (recelta) e bilhete. Localizar informaglo
Nivel 2: oxplicita am toxtos curtos (com até cinco lnhas) em géneros como piada, parenda, poema, tirinha (histora am
ho malor que  quadrnhos em até 1és quAdios), texto inf live @ texto i O ARAUNIO de lextos, Cujo ARRUNIO
426 até 626 pontos pode ser identificado no tiulo ou na primelra inha em géneros como poema e texto Informativo. Inferir o assunto do
um cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras grandes @ mensagem curta e articulag8o da linguagem
vorbal @ ndo verbal

Inferlr 0 assunto de texto de divulgagiio clentifica para criangas. Loc«llzuv Inlommcao explicita, situada no melo ou

Nivel 3: final do texto, em géneros como lenda e cantiga de um pronome peasoal do caso
Dosempenho malor que relo em géneros como lirinha & poemas narativo. Inferc relagao de cmlu 0 consaqudncla em géneros como tirinhe,
526 atd 626 pontos anedota, fabula e texto de leratura iInfantil. Inferr sentido com base em elemantos verbais @ ndo verbals em trinha
Reconhecer & de expressfo de Il figurada em géneros como poema narrativo, texto de literatura

Infantil e tirinha

Nivel 4; Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os participantes de um didlogo em uma entrevista flicclonal
Doesempenho malor que  Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relagho de tempo em texto verbal. Identiticar o referente de pronome
POSKALLIVO BM POOMA

Fonte: Inep, 2013.

Diante disso, a formadora comecou a explicar o que significava cada nivel e como era
avaliado. Como se pode observar na figura 3, na coluna dos niveis, ha um detalhe a que alguns
professores ndo se ativeram, referente ao nimero de pontos que o aluno deve atingir para ser
classificado em determinado nivel, ou seja, na figura 3, se observa que todos os alunos avaliados
superaram 425 pontos, visto que, na coluna do nivel 1, consta 0, 0%. E, ainda foram
classificados alguns alunos no nivel 2. A dificuldade de compreensédo dos dados revela a
necessidade da formacéo continua de professores, devendo ser eles mesmos protagonistas dessa
formacdo, a qual se torna oportunidade de esclarecimento de davidas. Dessa forma, ela
contribuira para que possam enfrentar os novos desafios inerentes a profissdo docente.

Seguem mais algumas fotografias que mostram a formadora apresentando alguns
exemplos de resultados de avaliagdes externas, e também os professores atentos as explicacdes

e questionamentos dos colegas.
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Fotografia 29 — Professora Mendes apresentando os exemplos dos
resultados de avali¢Oes externas

—

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Fotografia 30 — Professores atentos aos questionamentos dos colegas

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Conforme Avaliacdo Nacional da alfabetizagdo (ANA): documento basico (2013),

Os testes destinados a aferir os niveis de alfabetizacdo e o desempenho em
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em
Matematica serdo compostos por 20 itens. No caso de Lingua Portuguesa, o
teste serd composto de 17 itens objetivos de mdltipla escolha e 3 itens de
producdo escrita. No caso de Matematica, serdo aplicados aos estudantes 20
itens objetivos de multipla escolha.
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Assim, conforme a pontuacdo atingida pelos estudantes de uma determinada turma, é
que se chega a porcentagem dos niveis.

Ainda consta no documento que,

Tendo em vista que a ANA pretende fazer um diagnostico amplo do processo
de alfabetizacdo nas escolas publicas brasileiras, compreende-se que €
necessario ir além de testar a aquisicao de saberes pelas criangas nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica ao longo do Ciclo de Alfabetizagdo. Espera-
se avaliar aspectos de contexto que envolvam a gestdo escolar, a
infraestrutura, a formacgéo docente e a organizacdo do trabalho pedagdgico,
entendidos como aspectos intervenientes no processo de aprendizagem.
(ANA, 2013, p. 7).

Contudo o que tem acontecido com os resultados das avaliacfes de grande escala é o
que Noévoa (2009) chama de ‘fosso entre o discurso e a pratica’, de modo que tem-se um
discurso de avaliacdo diagndstica e formativa e, na prética, uma avaliagéo classificatoria. Dessa
maneira, divulgam-se na midia, com muita énfase, as escolas com os melhores resultados nas
avaliacdes externas, bem como as de piores resultados, sem ao menos salientar o contexto em
que foram produzidos os resultados tanto positivos, quanto negativos. E isso, tem provocado
angustias nos professores e gestores das escolas publicas.

Esta angustia se tornou um desafio para os professores iniciantes: compreender o
processo de analise das avali¢cdes externas. Contudo, este desafio ndo apenas possui o objetivo
de apresentar melhor resultado, mas também de buscar subsidios tedricos e metodoldgicos para
favorecer a praxis.

Apds as discussdes e compreensao das analises, que se pode fazer a partir dos resultados
das avaliacBes, a formadora Mendes desenvolveu com os professores em formacdo uma
atividade prética, na qual ela propds questdes para os professores identificarem os descritores
que poderiam ser avaliados por meio da atividade.

Contudo, ndo foi possivel esgotar o estudo sobre as proficiéncias mesuradas nas
avaliacOes externas — Prova Brasil, Prova ANA e Provinha Brasil —; assim, os professores
agendaram mais dois encontros, um para o dia 10 de novembro, com a mesma formadora, e 0
outro para o dia 24 de novembro, com 0 mestrando e, também, formador do CEFAPRO Adriano
Sabino Gomes.

Desta forma, no dia 10 de novembro, foi realizado o décimo terceiro encontro de
formagéo continuada do projeto OBEDUC/UFMT, na Escola B, onde os professores iniciantes

continuaram a desenvolver atividades préaticas referentes aos descritores das avalicdes em larga
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escala elaboradas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP).

A ANA tem como objetivos avaliar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes no 3° ano do
ensino fundamental; produzir indicadores sobre as condi¢des de oferta de ensino; e concorrer
para a melhoria da qualidade do ensino e redugéo das desigualdades, em consonancia com as
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional. (ANA, 2013).

Nesta perspectiva, a estratégia adotada pela formadora ajudou os professores a se verem
como alunos no momento da avalia¢do, ocasido em que surgem as duvidas, as incertezas, as
quais foram discutidas e esclarecidas no coletivo. Na fotografia a seguir, observa-se a
formadora Mendes, em pé a direta, coordenando a atividade pratica.

Fotografia 31 — Professores em atividade prética

Fonte: Acervo da pesquisadora — 2015.

5.1.12 Décimo quarto encontro de formacédo continuada com professores iniciantes e
experientes

Este encontro de formacéo aconteceu no CEFAPRO, no dia 24 de novembro de 2015, e
foi ministrado pelo mestrando do PPGEdu/UFMT/CUR, Adriano Sabino Gomes, o qual propos
a discussdo sobre o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica no Brasil (IDEB). Para
iniciar a formacéo, o formador Adriano fez breve contextualizacdo da situagéo do estado de

Mato Grasso frente ao IDEB, assim descrito no meu diario de campo:
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No estado de Mato Grosso em particular nds temos alguns pontos positivos,
porque noés tinhamos até antes da implantacdo do Ciclo, ... hoje resolveu o
problema de fluxo, hoje o estado tem um resultado do IDEB interessante, mas
ele resolveu uma parte do que compde o IDEB, porém temos um problema
serissimo de proficiéncia [...]. (Diario de Campo, 2015, p.31).

Neste sentido, o formador foi proporcionando reflexdes sobre as avaliagdes que
constituem o IDEB, como o questionario socioecondémico que é respondido pelo diretor,
professor e alunos, mas ndo séo considerados nos resultados do IDEB. Apds tomar

conhecimento disto, uma professora iniciante pergunta:

Mas, o que é levado em consideracdo no IDEB? (Diario de Campo, 2015,
p.31).

O formador explica que os resultados do IDEB séo calculados com base na proficiéncia
dos alunos em portugués e matematica por meio da Prova Brasil e no fluxo escolar, que
corresponde a taxa de aprovacao.

Outro ponto levantado pelo professor formador relacionou-se a importancia que se da
as avaliacOes, pois estas, de acordo com o proprio, devem servir de ponto de organizacdo e
reorganizacdo do planejamento. Neste sentido, ele fez o seguinte questionamento para o grupo,

o qual registrei no meu diario de campo:

Qual importancia que se da para as avaliagdes? Qual é a importancia do
resultado que se tem no planejamento da escola? Eu nem discuto se precisa ou
ndo precisa, eu particularmente sou a favor, eu preciso [...] eu preciso de
elementos que me condicOes de fazer uma reflexdo para eu poder organizar
ou reorganizar 0 meu planejamento, ja passou da hora de achar que
planejamento se faz marcando a pagina do livro. Eu considero a avaliacdo um
dado importante para fazer o planejamento [...]. (Diario de Campo, 2015,
p.31).

Apos varias discussoes e reflexdes sobre os resultados do IDEB, o formador Adriano
orientou os professores a pesquisar os resultados do IDEB em dois sites, www.gedu.org.br e
ideb.inep.gov.br, bem como fazer comparag6es de evolucdo no decorrer dos anos. Em seguida,
os professores foram indicando o nome das escolas para que pudessem analisar os dados
respectivos a cada uma delas. Para tanto, o professor orientou todo o processo, e 0s professores
0 acompanharam em seus computadores de mesa, conforme esta registrado na fotografia 32

inserida a sequir.
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Fotografia 32 — Professores em formacdo — CEFAPRO

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Na figura 4, incluida abaixo, pode-se observar que o site oferece varias possibilidades
de anélise, uma das quais esta a mostra na figura. Nela podem-se comparar os indices de alunos
com aprendizado adequado de um estado para outro, na disciplina de Portugués. Diversos

outros dados podem ser observados, conforme o menu disponibilizado no site.

Figura 4 — Imagem da pagina do site QEdu usada pelo formador
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Fonte: http://www.qedu.org.br/

Compreende-se que o tema em pauta pressupde outras reflexdes, como o sistema de
avaliacdo usado pelo MEC, mas, no momento, interessa-nos as angustias dos professores

iniciantes e o processo de enfrentamento destas angustias. Assim sendo, para a consecucdo
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deste estudo, apoio-me na proposi¢do de Day (2001, p. 44), que entende: “[...] para que 0s
professores se desenvolvam profissionalmente, deve ter-se em ateng@o o seu pensamento, 0s
propdsitos morais e destrezas enquanto agentes de mudancas, as suas destrezas pedagogicas e

de gestdo bem como os contextos culturais e de lideranga em que trabalham.”

5.1.13 Décimo quinto e ultimo encontro de formacdo continuada com professores
iniciantes e experientes realizado em 2015

O ultimo encontro de formacdo continuada realizado em 2015, cujo objetivo foi
conhecer sobre o curriculo e praticas na escola do campo, se efetivou com uma visita as escolas
do campo que participavam do projeto OBEDUC/UFMT. Para tanto, a coordenadora do projeto
OBEDUC contou com colaboracdo dos professores iniciantes e experientes das escolas do
campo, bem como da equipe gestora dessas escolas, que ndo mediram esforcos para bem
acolher todos os participantes, inclusive com apresentacdes artisticas organizadas pelos
professores com a participacdo de seus alunos. Por falta de autorizagdo para divulgacéo da
imagem das criangas, ndo apresento foto. Contudo, na fotografia 33, pode-se verificar aimagem

dos professores no momento da contemplacédo das apresentaces artisticas na Escola E.

Fotografia 33 — Professores contemplan

do apresentacdes artisticas

Y
Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

E importante destacar o apoio das equipes gestoras das escolas que participaram do
projeto OBEDUC/UFMT. Todas se empenharam em ajudar os professores iniciantes a

participarem desses encontros, pois perceberam que se tratava de um projeto que, por um lado,
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ia desenvolver pesquisas e, por outro, ia subsidiar os professores iniciantes e 0s experientes
com estudos tedricos a partir de suas necessidades préaticas. Dessa forma, houve maior
aproximacao entre universidade e escola béasica, tendo o trabalho colaborativo como um dos
pilares do projeto. Nesse viés, de acordo com Imberndon (2009, p. 42), para que a formacéo
continuada implique desenvolvimento profissional, a mesma precisa estar “[...] aliada a
mudangas do contexto, da organizagdo, de gestdo e de relagdo de poder entre os professores”

Na Escola D, apds conhecerem todo o espaco fisico, com o acompanhamento da
professora experiente da referida escola, os professores foram convidados a ouvir uma palestra
proferida pelo diretor, que apresentou as dificuldades e lutas que a escola do campo ja teve e
tem de enfrentar.

Segue a fotografia que registou este momento.

Fotografia 34 — Professores atentos a fala do diretor da Escola D
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Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Na sequéncia, os professores foram convidados a conhecer ou rever as salas anexas a
Escola D, sendo uma delas um antigo curral que foi transformado em sala de aula, como ja foi
mostrado no inicio deste capitulo. Gracas ao empenho da comunidade e luta por melhorias na
estrutura da sala de aula, foram adquiridos alguns mobiliarios, que se somaram aos ja existentes,

e construido o piso no referido espaco, como se observa na fotografia 35.
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Fotografia 35 — Antigo curral que foi transformado em sala de aula

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Ap0s esta visita, 0 grupo foi conhecer um casal de professores que faziam da area de

sua casa uma sala de aula, como mostra a fotografia inserida abaixo.

Fotografia 36 — Sala anexa a Escola D Fotografia 37 — Professores em formacéo

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

Na oportunidade, a professora responsavel pela sala anexa assumiu o papel de
formadora, pois efetuou o depoimento que revela como é o trabalho desenvolvido no contexto
da escola do campo. Seguem alguns fragmentos desse depoimento:

Aqui, nossa demanda é de 30 alunos, sdo trabalhadores circunvizinhos daqui,
sdo: sitiantes, séo trabalhadores de fazenda e, a nossa sala anexa localizada no
Assentamento Salete Strozak, funciona da seguinte maneira: [...] a gente
atende aqui de segunda a quinta-feira no periodo noturno das 18hs as 22hs e
no periodo vespertino das 13h as 17h somos nés que vamos até o assentamento
para atender os alunos in l6cus, na casa dos alunos que, moram mais proximo
daquela localidade. S6 com essas aulas daqui ndo completa a carga horaria,
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por isso temos que atender outras comunidades. O contetdo é direcionado a
EJA e nés procuramos alguma coisa do campo também [...]. E experiéncia de
vida, sdo relatos que eles fazem dentro da matéria, porque nés trabalhamos
com alunos até de 70 anos, entdo € assim que funciona esse processo. (Diario
de Campo, 2015, p.32).

A professora também narrou sobre seus sentimentos em relacdo a educagdo no campo,

os quais foram registrados no diério de campo, assim descrito:

[...] muitas pessoas criticam a educacdo do campo, mas as pessoas SO
aprendem a valorizar a educagdo do campo, quando vocé estd no campo e
vendo a dificuldade de cada aluno que tem vontade estudar e ndo tem
oportunidade. Seria interessante se tivesse outro momento para vVocés ouvirem
os relatos deles, de gente que, sequer teve a oportunidade de ir a escola,
aprendeu com o irméo poucas palavras e que hoje eles tém sonhos, sonhos de
irem para frente, de outros ideais que estavam amortecidos. Entdo, isso é
gratificante para o profissional quando vocé depara como esse tipo de aluno e
que, conseguimos ajuda-los. Entdo, vocés que estdo ai estudando, eu penso
assim que as politicas publicas deveriam se voltar para aquelas pessoas
trabalhadoras do campo que nunca tiveram oportunidade. A EJA,
principalmente no campo, é muito massacrada, por causa de varias situagdes,
que ndo favorecem os trabalhadores [...]. Por exemplo, aqui nds ndo temos
transporte para os alunos, e nem para fazermos um estudo de campo, 0s
professores também nado recebem ajuda de custo para transporte, a despesa de
locomocgdo de um assentamento para outro, é por conta do professor. (Diario
de Campo, 2015, p.32).

Diante desses relatos e a partir das observacdes realizadas em cada sala de aula visitada,
foi possivel perceber o quanto os professores iniciantes, graduandas e mestrandos, que ndo
conheciam a realidade do campo puderam desfrutar de varios momentos de aprendizagens,

como relatou a mentora do projeto OBEDUC/UFMT:

[...] vale a pena nds ouvirmos, vivenciarmos a experiéncia da educacdo no
campo, é uma aprendizagem muito grande que leva a gente a refletir: o que é
minha profissdo hoje? O que € a docéncia? Conforme disse uma professora
que participava do OBEDUC: “nunca mais eu me queixo depois que fui ao
campo”, porque a situagdo é outra e, mesmo assim, estdo 14 conosco a noite,
enfrentando esse turno da formacdo. (Diério de Campo, 2015, p.32).

Num dos caminhos percorridos para conhecer as escolas do campo e as salas anexas,
ndo pude deixar de registrar uma das dificuldades que professores e alunos enfrentam para ter

acesso a escola, como se evidencia na proxima fotografia.
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Fotografia 38 — Professores vivenciando a realidade do campo

s 3 >

Para finalizar a visita as salas anexas da Escola D, o grupo visitou a sala localizada em
Nova Catanduva, no municipio de Sdo José do Povo. Nessa sala, era oferecida a modalidade
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), que atendia alunos de vérias faixas etarias, como se pode
observar na fotografia 39. O grupo de estudantes fez questao de registrar a visita da professora

Simone Albuquerque da Rocha.

Fotografia 39 — Alunos da EJA acompanhados da Profa. Dra. Simone

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.
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Fotografia 40 — Alunos da EJA mostrando suas producdes

Fonte: acervo da pesquisadora — 2015.

No retorno a Rondondpolis, ainda no o6nibus, os professores e graduandos
exteriorizaram o quanto significaram as visitas as escolas do campo para seu desenvolvimento
profissional. Sensibilizaram-se com as dificuldades enfrentadas pelos professores e demais
funcionarios da educacdo do campo, com a luta em favor de uma educagdo melhor para os
alunos do campo; com a busca por um ideal; com a disposicéo para aprender, conforme pode-

se observar no depoimento de uma coordenadora da Escola A:

Esse ideal deles lutarem pela educacéo transforma essa aparéncia todinha, das
politicas publicas ndo tem nada, mas eles vdo em busca do ideal, pela
comunidade, pelas pessoas que estdo aqui, para manter essas pessoas aqui,
eles regagam as mangas € ... [...]. (Diario de Campo, 2015, p.33).

Em seguida, uma outra coordenadora e professora experiente narrou:

Eu penso que é uma verdadeira licdo, a gente vé: o que é a vontade, aliada a
necessidade, e com o sonho de uma possibilidade, porque eles vdo em busca
de uma possibilidade, algo que ainda ndo é real para eles, mas, que sonham,
véo atras [...], junto a isso o conhecimento, porque eles precisam ter um
conhecimento politico do que é deles de direito, 0 que exigi deles uma
formagéo politica, ndo essa politica que a gente critica, mas uma politica de
vivéncia que, é 0 que a gente precisa arraigar em nos o tempo todo. (Diério de
Campo, 2015, p.33).

Para as graduandas que participam do projeto e sdo bolsistas do Programa OBEDUC,
foi uma experiéncia reveladora, pois s6 conheciam a educagdo do campo, de ouvir falar pelos
professores, como se pode evidenciar no depoimento de uma graduanda do curso de Pedagogia:



119

Para mim, enquanto graduanda foi de suma importancia, porque até entéo, eu
conhecia o campo de sala de aula, os professores falavam em campo, mais eu
nunca imaginava na vivéncia que € sentir na pele o que é realmente o campo
[...], estou até emocionada com tudo que vivenciei, das dificuldades que
passam as escolas do campo. (Diario de Campo, 2015, p.33).

Fotografia 41 — Professores antes de sair a visita as escolas do campo

Fonte: Diario de campo da pesquisadora — 2015.

Assim, com esta imagem de parte dos integrantes do projeto OBEDUC/UFMT, pois a
outra parte ja se encontrava no campo, finalizo a descricdo de como foi desenvolvido este

projeto até dezembro de 2015, o qual devera prosseguir até 2017.

5.2 Percepcédo dos professores iniciantes acerca dos processos de formagédo continuada
desencadeados no projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as dificuldades
suscitadas

Para a analise deste eixo, busquei em Imbernén (2010) que a educacédo e a formagao
docente devem romper com o pensamento educacional Unico predominante, ou seja, curriculo,
gestdo, normas e formagéo igual para todos, bem como analisar, 0 progresso e a educacao de
uma maneira linear, sem permitir integrar outras formas de ensinar de aprender, de se organizar,
de ver outras identidades sociais e manifestagdes culturais, de se escutar e de escutar outras
vozes, sejam marginalizadas ou néo.

Assim, apresento a percepcdo de quatro professoras iniciantes da rede publica, sendo
trés da cidade de Rondondpolis e uma do municipio de Sdo José do Povo, sobre o que significou
este projeto de formacdo continuada da UFMT/PPGEdu/OBEDUC no que diz respeito ao
atendimento as suas necessidades. Saliento que os nomes das professoras participantes da

pesquisa sdo pseuddnimos.
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Passo entdo a narrativa da professora Mari, contratada pela rede municipal, que, na
ocasido do depoimento, possuia apenas oito meses de experiéncia na docéncia. Quando
indagada sobre como percebia/avaliava os encontros de formacdo continuada proporcionado

pela PPGEdu, por meio do projeto OBEDUC/UFMT, ela assim pontuou:

Eu estou muito satisfeita com essa formacdo do OBEDUC, porque como eu
ja disse fui bolsista, e veio de encontro com minha formag&o e depois agora
na minha pratica me ajuda a pensar no planejamento, de estar aqui na escola,
é claro estou insegura ainda, porque a gente nunca sabe tudo, mas assim,
aquela barreira de chegar até o outro e pedir ajuda eu aprendi com o projeto,
e que a gente precisa estar trabalhando com essa parceria, nesse coletivo
mesmo da escola, entdo eu ndo tenho como pontuar algo negativo. (Entrevista,
Mari, 2015).

Por sua vez, a professora Aghata respondeu & mesma indagacao:

O OBEDUC para mim tem sido o alicerce mesmo, onde eu me apoio, entdo
muita coisa que eu pensava que nem existia mais ... Em relag&o as aulas sobre
a escola do campo, essa experiéncia que a gente viveu assim, ba! Para mim
foi, é, um presente, sabe? Os encontros que falaram sobre os relatérios, sobre
avalicdo sO ajudaram, sO acrescentaram, alias, acrescentaram ndo, porque
tinha coisa que eu nem sabia, entdo assim para mim perfeito. O OBEDUC
para mim esta sendo o alicerce. [...]. A questdo de género, de sexualidade. Ndo
tem pontos negativos. (Entrevista, Aghata, 2015).

Diante do exposto, evidencia-se que as professoras perceberam a formacédo continuada
propiciada pelo projeto OBEDUC/UFMT como satisfatoria e como contribuinte na reflexao de
suas préticas, na elaboracdo do planejamento destas e, principalmente, na mudanca de postura
frente as insegurancas, os desafios. Isto propiciou a saida do isolamento, a busca pelo outro,
como é possivel depreender das afirmac6es da professora Mari — “aquela barreira de chegar até
o outro e pedir ajuda eu aprendi com o projeto” — e da professora Aghata, que enfatiza o projeto
OBEDUC/UFMT como “alicerce”, onde ela esta tendo subsidios para melhorar sua pratica
pedagdgica.

Conforme Imbernon (2010), quando o professor se percebe protagonista da formacéo,
esta passa a fazer parte da profissdo, o que impulsionard inovagGes e mudangas na préatica
educativa, bem como implica desenvolvimento pessoal e profissional aos professores.

Neste sentido, o projeto OBEDUC/UFMT, de acordo com as percepgdes dessas
professoras, tem contribuido para a reflexdo e mudanga em sua agdo pedagdgica. Apresento, a

seguir, a percepc¢do das professoras Léia e Orquidea sobre o que significou este projeto de
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formacdo continuada OBEDUC/UFMT no que diz respeito ao atendimento as suas

necessidades.

O OBEDUC vem fortalecer os conceitos que a gente ja tem, basico, ele tem
me ajudado a melhorar aquilo que eu tenho feito, principalmente o tema que
foi debatido logo de inicio sobre a sexualidade, que era um tema que me
angustiava bastante, como lidar na sala de aula, eu fui aprendendo lidar com
a situacdo, falar claramente sobre o assunto, género, como a crianca se
comporta na sala, as vezes esta com o colega, com uma amiga ou esta sozinho
mesmo se esfregando na cadeira, eu sei abordar, eu sei chegar conversar [...].
A professora Raquel trouxe muitas questdes que eu ndo me via questionando,
ndo percebia questionando certas coisas, € 0s preconceitos que a gente vai
fazendo [...]. Outras questdes também, agora mesmo a questéo da informética,
que a gente é analfabeta funcional, a informéatica vem assim acrescentar
bastante, eu tenho apenas o conhecimento basico de computador, entdo foi
uma area assim gue abrangeu um pouco mais, vVeio acrescentar e eu uso muito
a informatica, em casa para as minhas pesquisas [...], quando eu tenho duvidas,
eu pesquiso [..]. S6 vem acrescentado, 0 OBEDUC tem me ajudado a
fortalecer um conhecimento que eu ainda estou em busca. (Entrevista, Léia,
2015).

[...] eu vejo, que no grupo OBEDUC, nos temos a liberdade de mostrar as
fraquezas, de falar das nossas angustias. Olha, nés estamos aqui, discutindo,
debatendo, sobre, vamos dizer assim: “midias”, “nossa! L4 na escola tal,
aconteceu um fato que angustiou a professora”, nés vamos recorrer aquele
tema, e quando nos recorremos aquele tema, descobre o que? Que quase tudo
mundo estava passando por aquela dificuldade, mas estava todo mundo
silenciado. A sexualidade foi isso. Essa relacdo coletiva, vai a escola se
precisar, como o Pedro foi nas escolas, foi na nossa também. Entéo, vocé ter
a liberdade, das midias foi tdo incrivel, esta semana nos estdvamos
conversando, porque nos fizemos o video, mas o que aconteceu? O video ficou
virado, “como € que vamos fazer, ndo tem jeito de passar um video virado.”
Entdo, eu ndo sentir inseguranga de trazer um video que estava deitado, na
verdade um colega deu um jeito nele e ele ficou na horizontal. Eu pensei:
“nossa! Que bom que deu errado! Assim vou aprender a fazer o certo, alguém
vai dar uma luz para noés. Ou seja, vocé tem a liberdade de levar até o que vocé
erra, aquilo que ndo deu certo, aquilo que ndo correspondeu com a sua
expectativa, porque quando fazemos uma proposta pedagdgica, um projeto,
cria uma expectativa em torno daquilo que vocé esta desenvolvendo, mas as
vezes ndo conseguimos ter éxito naquilo que propomos a fazer, de repente
vocé acha que a aula foi dez, e ndo foi. Entdo, nds temos essa liberdade de ir
e vir na nossa realidade. (Entrevista, Orquidea, 2015).

Os fragmentos acima demonstram que tanto a professora Léia quanto a professora

Orquidea percebem o projeto de formacao continuada da OBEDUC/UFMT como espaco de

reflexdo da pratica bem como de sua reelaboracdo, visto que os estudos e discussdes dos

diferentes temas tém-lhes favorecido mudancas de atitudes frente as situacdes desafiadoras

existentes na diversidade, seja ela cultural, social, cognitiva, étnico-racial, dentre outras

presentes na escola hoje.
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Isto posto, ndo estou querendo afirmar, no entanto, que com esta formagéo estdo sendo
resolvidos todos os problemas ou as dificuldades pelos professores apresentados, pois sabe-se
que outros fatores também contribuem para que sejam superados os problemas da educacéo. A
este respeito, Ndévoa (2009, p 21) afirma que todo trabalho dessa natureza ndo tera éxito
progressivo se ndo “alterarem as condi¢des existentes nas escolas e as politicas publicas em
relacdo aos professores.” Assim sendo, para instituir projetos e programas de formagdo de
professores, é preciso que haja politicas publicas que assegurem condi¢fes estruturais as
escolas, assim como mecanismos que garantam o acesso e a permanéncia dos professores nas
discussdes coletivas.

Deste modo, considerando pertinentes as colocagdes do autor, a formacgédo desenvolvida
por meio do projeto OBEDUC/UFMT, abarcando um contingente de 25 professores iniciantes
participantes desse projeto, sO consegue desenvolver seu intento a partir da parceira
universidade-escola/redes de ensino, isto é, contando com profissionais do Programa de P&s-
Graduacdo, das redes municipal e estadual de ensino e das condigdes estruturais da UFMT,
especialmente quando a escola ndo apresenta este requisito.

Contudo, corroboro com Novoa quando ele afirma que:

A colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se imp&em por via
administrativa ou por decisdo superior. A formacdo de professores é essencial
para consolidar parcerias no interior e no exterior do mundo profissional.
Hoje, num tempo téo carregado de referéncias ao trabalho cooperativo dos
professores, é surpreendente a fragilidade dos movimentos pedagogicos que,
ao longo do século XX, desempenharam um papel central na inovagdo
educacional. Estes movimentos, tantas vezes baseados em redes informais e
associativas, sao espacos insubstituiveis no desenvolvimento profissional dos
professores. (NOVOA, 2009, p.41, grifo do autor).

A partir desta citacdo, pode-se inferir que as inovagdes na formacdo continuada véo
depender do quanto os corpos que compdem a profissdo docente estiverem dispostos a provoca-

las, pois elas néo irdo acontecer verticalmente ou voluntariamente.

5.3 Indicios de desenvolvimento profissional dos professores iniciantes nos memoriais de
formacao

Este eixo foi analisado tendo como fonte de dados os memoriais redigidos pelos
professores iniciantes e enviados para a pesquisadora. Para essa analise, contei com a

participacdo das professoras iniciantes Mari e Léia.
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Nos memoriais, constituiram focos das anélises dois fatores: os professores e suas
percepcOes a respeito dos encontros de formacgédo proporcionados pela UFMT/CUR por meio
do projeto OBEDUC/UFMT; e como o professor descreve este movimento de formacéo
continuada, no sentido do desenvolvimento profissional docente.

De acordo com Passeggi (2010, p.1), o memorial de formacdo ¢ um texto “[...]
académico autobiogréfico no qual se analisa de forma critica e reflexiva a formacéo intelectual
e profissional, explicitando o papel que as pessoas, fatos e acontecimentos mencionados
exerceram sobre si.” Portanto, confugira-se um importante procedimento de coleta de dados no
que se refere ao processo de aprendizagem do professor iniciante em formacao.

Para Rocha e André (2010, p. 80), os memoriais utilizados no contexto da formagao de
professores, revela uma historia de formacéo profissional que pode “[...] fomentar reflexdes,
discuss@es e auxiliar no desenvolvimento profissional dos professores, quando adotados para
se compreender melhor os processos indentitarios e os caminhos da profissionalidade docente.”
Passeggi (2010, p. 3), a seu turno, adverte que, para se obter éxito da escrita do memorial
autobiografico, é preciso explorar seu potencial formativo considerando dois aspectos: “[...]
deixando-se envolver por uma reflexdo ética sobre o percurso intelectual e o encantamento
estetico de se fazer do memorial uma arte formadora de si mesma enquanto profissional.”

E possivel perceber tais consideracdes em trechos das escritas (auto)biograficas, nos
relatos das professoras iniciantes, que destacaram:

Na escola fui bem recepcionada pela equipe diretiva e alguns professores,
senti 0 coragdo pulsar quando fui cumprimentada por um professor que me
chamou de professora, acho que foi 0 momento que comecou a cair a ficha.
Sabia que ja estava formada e desejava muito assumir uma sala de aula, mas
aprendi também que nunca vou estar pronta, e que a busca sera continua, os
desafios também, e isso me deixa mais tranquila e aberta a pedir ajuda aos
pares e a coordenacdo pedagogica. (MARI, Primeiro Memorial/2015, grifo da
autora).

Agora sou professora tenho um diploma, mas s6 isso ndo me basta, para
conseguir um trabalho na &rea ndo foi tarefa facil, como eu pensei que era.
Soube ainda na faculdade que tinhamos que fazer uma contagem de pontos
para conseguir entrar para a educagdo. Fui até a secretaria de Educacéo e soube
gue tinha que fazer a contagem de pontos na escola, a qual gostaria de
trabalhar. Assim escolhi a Escola B. (LEIA, Primeiro Memorial/2015).

As narrativas das professoras expressam claramente 0 momento em que se perceberam
professoras, que deixaram de se verem como estudantes de graduacdo e tomaram consciéncia

de que estavam professoras, Mari teve essa nocdo depertada quando chegou a escola para
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assumir a sala de aula e um colega Ihe chamou de professora. Léia ja se sentiu professora ao
receber o diploma, porém imediatamente se deu conta dos desafios a serem enfrentados como
professora iniciante: atingir um namero X de pontos para ser aprovada no seletivo da rede
estadual.

Lembrei-me de Souza (2007), quando apresenta a importancia da memoria para as
narrativas (auto)biograficas. Para o autor, a lembranca “remete o sujeito a observar se huma
dimensdao geneal6gica, como um processo de recuperacdo do eu, e, a memaria narrativa, como
virada significante, marca um olhar sobre si em diferentes tempos e espacos, 0s quais se
articulam com as lembrancas e as possibilidades de narrar experiéncias.”

Neste sentido, Mari deu sequéncia no olhar para si mesma quando narrou:

Na minha vida docente, me percebo ansiosa, pois ser professor (a) é ir além,
e confrontar com muitas mudangas imediatas do dia para a noite, pois de inicio
descobri e tive dificuldades com a escrita dos relatdrios, no momento me vejo
tensa com a organizacdo dos diarios de sala, muita coisa ainda n&o
compreendo, como por exemplo posso citar as disciplinas as quais tem que ser
trabalhadas [...]. (MARI, Primeiro Memorial, 2015).

Em sua narrativa, a Professora Mari, expds sua condigédo de ansiedade e de incertezas,
pois havia a necessidade de se adequar & mudancas, como afirmou: “do dia para a noite”.
Surgem, assim, a cada momento, novos desafios a serem enfrentados e, até mesmo, superados.

Ja a professora Léia ja apontou desafios relacionados a gestdo da sala de aula e disse ter
percebido que tanto os professores iniciantes quanto os experientes passam por dificuldades,
porém com intensidades diferentes. Assim ela narrou: “[...] as minhas por exemplo: planejar
atividades diferenciadas para atender os diversos niveis de aprendizagem que temos em sala de
aula; manter os alunos em sala; manter regras de simples convivéncia (respeito ao
outro/siléncio) [...]” (LEIA, Segundo Memorial/2015).

Os desafios e dificuldades apontados pelas professoras Mari e Léia estdo relacionados
aos conhecimentos indispensaveis a atuacdo docente, pois, com base em Mizukami (2004),
Tardif (2008), Marcelo (1999), compreende-se que ha uma base de conhecimentos necessarios
e intrinsecos a profissdo docente. Contudo, Mizukami (2004, p.4) retrata que essa base “é mais
limitada em cursos de formacdo inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a
partir da experiéncia profissional refletida e objetivada. Ndo é fixa e imutavel. Implica
construcdo continua, j& que muito ainda estéa para ser descoberto, inventado, criado.”

Desta forma, enfatiza-se a importancia da formacao continua, quando esta proporciona

momentos de reflexdo do que o professor estd vivenciando, experienciando, o que implica:
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reflexdo-acao-reflexdo. No entanto, entendo como No6voa (2002, p. 39) que a formagéo continua
nédo pode ignorar que “Os momentos de balanco retrospectivos sobre 0s percursos pessoais e
profissionais sdo, também, momentos de formacdo e investigacdo, que estimulam o
desenvolvimento pessoal e a socializagédo profissional dos professores.”

No que se refere aos programas de inserc¢éo a docéncia ou programas de indugdo, Corsi
(2005, p.2) retrata que estes tém por objetivo “auxiliar o ingresso na profissio de um modo
menos traumatico, tendo em vista o conjunto de demandas que recaem sobre os profissionais
iniciantes que exigem mudangas pessoais, conceituais e profissionais.”

Nesta perspectiva, retorno ao projeto OBEDUC/UFMT, pois, em sua génese, traz como

um dos propositos:

Acompanhar o desenvolvimento profissional dos egressos do Curso de
Pedagogia no intuito de compreender suas dificuldades, impasses e
necessidades e estabelecer metodologias adequadas no intuito de contribuir
para sua melhor insercdo na profissdo e no espago de trabalho, em um projeto
de parceria com a escola. (Projeto OBEDUC/UFMT, 2013, p. 3).

Neste sentido, procurei nos memorias as percepcdes das professoras Mari e Léia sobre
os encontros de formacdo de professores iniciantes e experientes proporcionado pelo projeto
OBEDUC/UFMT, bem como implicacGes para seu desenvolvimento profissional.

Desse modo, destaco o0s seguintes recortes de seus memoriais:

Meu trabalho na escola tem sido gratificante, muitas oportunidades véao
surgindo por meio das trocas com os pares e, 0 melhor de tudo isso é que posso
contar com o apoio de uma professora experiente bolsista no projeto de
pesquisa OBEDUC, pois ela me transmite confianga, sinto-me mais segura
para enfrentar situagGes conflitos, vejo nela uma profissional capacitada e que
compreende minhas angustias e insegurancas. [...]. Os reflexos aos quais
percebo na professora experiente contribui muito para 0 meu crescimento,
pois j& consigo interagir com 0s pares na escola e em outros espagos de
formacdes [...]. (MARI, Segundo Memorial, 2016).

Mari reforca sua percepgéo a respeito do referido projeto:

[...] foram muitas contribuicdes por meio do projeto OBEDUC, e a partir
dessas contribuicdes, consigo refletir sobre as minhas préaticas e vivéncias na
escola, tornando-me professora, profissdo essa que escolhi pelo sonho de ser
uma aluna em uma Universidade Federal [...], conhecer o projeto OBEDUC,
tem dado sentido a todo 0 meu esforco e lutas. Percebo crescimento, e me vejo
como uma professora capaz de ir além se eu continuar com o entusiasmo de
seguir acreditando que a formacdo precisa ser continua e, que, o professor
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precisa estar disposto a enfrentar os desafios e obstaculos aos quais poderao
surgir durante o percurso. (MARI, Segundo Memorial, 2016).
Para a professora Léia o projeto significou o encontro de respostas que fortaleceram sua

pratica:

[...] minha vontade de estar no grupo era muito grande, sei que encontrarei
resposta para que fortalece minha pratica, pois, ao elencamos os temas, foi
claramente percebido que muitos de nés haviamos apenas ouvido falar de um
determinado tema, ou se estudou foi superficialmente. Ao por em discusséo o
tema patrimonio pude rever o que havia vivenciado quando estive na Unidade
da Educacéo Infantil, no final do ano de 2014. O estudo mostrou que algumas
criancas estdo em estado de vulnerabilidade e cabe ao professor saber: qual é
a importancia dos objetos pedagdgicos; como utiliza-los; proporcionar
conhecimento de mundo e de si mesmo, para que as criangas percebam e
possam se expressar. Criar oportunidade para que as criangas possam fazer
uma releitura de mundo, sentindo-se parte da sociedade que vive. (LEIA,
Segundo Memorial/2016).

A professora Léia complementa:

Neste sentido tenho buscado ressignificar minha pratica. Os encontros do
OBEDUC tém fomentado minha sede de conhecimento, os temas elencados
sdo de extrema importancia. Eu aprendi, tanto nos encontros do projeto
OBEDUC como, por exemplo, na formacéo que aconteceu na Escola B, onde
aprendemos sobre a perspectiva do relatério a ser produzido, no qual, deve-
se ressaltar os pontos relevantes do desenvolvimento processual do aluno, de
suas aprendizagens e ndo os seus fracassos, onde infelizmente, ainda se da
maior énfase no discurso entre profissionais da educacdo. (LEIA, Segundo
Memorial/2016).

A partir desses excertos, evidencia-se que as professoras Mari e Léia foram tocadas pelo
projeto, seja por meio do acompanhamento recebido por uma professora experiente, quando a
Mari afirma “posso contar com 0 apoio de uma professora experiente bolsista no projeto de
pesquisa OBEDUC”, seja pelas aprendizagens desencadeadas nos encontros de formacéo, a
partir das discussdes acerca dos temas, 0s quais sdo considerados por ambas como importantes
e que tém favorecido reflexdes da/na pratica. Como narrou a professora Leia, “encontrarei
resposta para que fortaleca minha pratica”. Em outro momento ela narrou: “tenho buscado
ressignificar minha pratica”. Ja a professora Mari enfatizou: “ja consigo interagir com os pares
na escola e em outros espagos de formagdes” e, ainda: “consigo refletir sobre as minhas praticas
e vivéncias na escola”.

Entendo como Mizukami et al. (2002. p. 40) que, “Quando os professores descrevem,

analisam e fazem inferéncias sobre eventos de sala de aula, eles estabelecem seus proprios
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principios pedagogicos. A reflexdo oferece-lhes a oportunidade de objetivar suas teorias
praticas/implicitas.

Para tanto, reafirmo com Novoa (2002, p. 38) que a formagao continuada “[...] deve
estimular uma perspectiva critico reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autonomo e que facilite as dindmicas de autoformag&o participada.”

A partir do pensamento desses autores, compreendo que as professoras Mari e Léia
deram pistas de que a formacéo recebida por meio do projeto OBEDUC/UFMT tem implicado
praxis, ou seja, reflexdo-acao-reflexdo.

Neste sentido, apresento mais alguns trechos dos memoriais, no quais as professoras
expressam como a formacdo tem ajudado na ressignificacdo de suas praticas. Assim, a

professora Mari discorre:

Os temas postos pelo grupo de professores foram relevantes, pois muitos deles
estdo sendo validos para minha préatica, como por exemplo: as discussdes
sobre o uso das midias, esse contribui para 0 meu trabalho na disciplina de
Informéatica Acessivel com meus alunos na sala de recursos, onde
necessitamos fazer uso do computador e da internet para trabalhar os
contetdos planejados para favorecer aprendizagens dos alunos. (MARI,
Segundo Memorial, 2016).

A professora Léia ainda relatou:

Os debates dirigidos com as demais iniciantes e experientes, demostraram que
somos seres frageis; que estamos em busca de melhorar nossas praticas e
aprender metodologias de ensino que nos ajuda a motivar 0s nossos alunos e
a nods mesmas, pois, a cada dia percebemos que as criancgas estdo apaticas, ndo
veem sentido em estudar e cabe a nos professores instigar e demostrar a
importancia do estudo [...] Entendo que hoje, estd sendo uma etapa muito
importante em minha vida, sinto-me agraciada pela vontade de crescer
pessoalmente e profissionalmente. Ao partilhar conhecimento percebi que
desconstruir conceitos j& formados néo é tarefa facil. Rever os pontos frageis
da prdpria pratica, sdo poucos os que refletem, ou seja, muitos ainda resistem
em tentar novos meios como no caso das midias digitais. O professor deve
estar aberto a novos conhecimentos [...] (LEIA, Segundo Memorial/2016).

Apresenta-se muito evidente nessas narrativas que o0s encontros de formacdo de
professores iniciantes, dos quais participavam professores experientes, mestrandos e
graduandos implicou mudangas inovadoras nas préticas das professoras investigadas. No

entanto, a professora Léia também manifestou que

Os encontros do OBEDUC tém fortalecido minhas vivéncias. Porém, percebi
que alguns temas deveriam ser melhor estudados, pois, em alguns casos, ndo
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estamos conseguindo ter um embasamento tedrico consistente, sdo varios 0s
temas importantes e necessarios a serem estudados, como o tema proficiéncia.
Em minha escola estamos com indice de proficiéncia baixo. Uma vez
detectado o problema, o que devemos fazer? Onde erramos? O que implica a
nado aprendizagem desses alunos? Sao questdes que devem ser debatidas, mas,
devido ao tempo, ndo sdo? [...] (LEIA, Segundo Memorial/2016).

E importante perceber que a ressalva feita pela professora Léia “ndo estamos
conseguindo ter um embasamento tedrico consistente” traz consigo o entendimento de que
0 tempo reduzido da formacéo apareceu como desafio. O fato de ndo estarem conseguindo
apreender o conhecimento tedrico refere-se também a concepcdo de que o estudo sobre o tema
ocorreu somente nas trés horas de formacdo, tempo este insuficiente para aprofundar
conhecimentos. Na formacdo, discutiram-se os temas, foram sanadas as duavidas e houve
indicagdo de estudos para fazerem na escola ou individualmente. O tempo da formagéo néo
garante a todos aprofundarem seus conhecimentos. E preciso investir em estudos posteriores.
Para Day (2001, p.309) a questdo do tempo esta entre “os maiores problemas com o quais 0s
professores defrontam para se envolverem nos tipos de interacdo continua essencial para ir ao
encontro das necessidades de aprendizagem e de realiza¢ao dos alunos individuais [...]”. Além
deste, o0 autor cita a disposicao e 0 apoio.

Apesar de as escolas aderirem ao projeto, subsidiarem a realizacdo dos encontros e
apoiarem a participacdo de seus professores iniciantes no projeto, a questdo do tempo disponivel
dos professores ainda foi um problema, pois a maioria dos professores iniciantes era contratada,
como interinos, e ndo possuia a mesma carga horaria de HTPC dos professores efetivos, tanto
da rede municipal quanto da rede estadual. Este fato, contudo, ndo desmotivou a participacao
desses professores no projeto que, ao contrario, se prontificaram em participar, mesmo
excedendo sua carga horaria de trabalho. Ja os demais professores, principalmente da zona
rural, pediram que a carga horaria quinzenal ndo fosse excedida. Provavelmente por isso, a

professora tenha sentido a necessidade de embasamento tedrico mais consistente.
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6 CONSIDERACOES

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica. (FREIRE, 2004, p. 39)

Escrever este ultimo capitulo foi tdo dificil quanto iniciar este estudo. No inicio, as
dificuldades sdo decorrentes da imaturidade em relagdo aos fundamentos tedrico-
metodoldgicos da pesquisa, assim como estabelecer um recorte para a pesquisa dentro da
amplitude que se tem a partir da tematica formacao de professores. E, para finalizar, agora um
pouco mais madura em relacdo a pesquisa, ja emerge um sentimento inconcluso, um sentimento
de que ndo estaria na hora de terminar, no entanto, recai a responsabilidade de evidenciar o
quanto alcancei dos meus objetivos propostos.

Assim, este olhar que vé mais por entre as linhas, que se constitui na pesquisa, com o
convivio nas escolas e com 0s outros cenarios e outros atores, agora me compde e ja nao sou
mais a mesma, pois me inquieto com muitas questdes antes despercebidas, como a preocupacéo
com o desenvolvimento profissional de novos professores.

Neste sentido, a presente pesquisa teve seu foco na formacdo de professores,
especificamente no desenvolvimento profissional de professores iniciantes, egressos da
Pedagogia e que atuavam ha menos de cinco anos no Ensino Fundamental em escolas publicas.
Tratou de um estudo de caso que objetivou investigar o que apontam os professores iniciantes
egressos da Pedagogia sobre seu desenvolvimento profissional, a partir da formacéo
continuada propiciada pelo projeto OBEDUC/UFMT. Buscou nos dados um olhar
multidimensional, primeiramente direcionado as angustias e dificuldades dos professores
iniciantes, ou seja, seus desafios ao se iniciarem na docéncia. Outro direcionamento desse olhar
voltou-se as percepgdes dos professores acerca dos processos de formacdo continuada
desencadeados no projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as dificuldades suscitadas e,
por fim, o olhar volveu-se aos indicios de desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes nos memoriais de formacéo.

As motivagdes que impulsionaram este estudo foram de cunhos pessoal e profissional,
visto que fui coordenadora pedagdgica de uma escola durante alguns anos e sempre estive a
frente, juntamente com outras coordenadoras e o diretor da escola, da formagdo continuada
centrada na escola, a qual ja desenvolvia um trabalho de parceria entre universidade e escola.
Essa formacdo voltava-se, porém, ao conjunto dos professores, caracterizando-se como uma

formacdo generalizada no que tange as fases da vida profissional. Contudo, ao ingressar no
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mestrado, passei a integrar o grupo de pesquisa InvestigAcao, cuja proposta é investigar como
novos professores, egressos do curso de Pedagogia continuam seu desenvolvimento
profissional em novo espaco, a escola — o campo de trabalho da profissdo docente. Desta
maneira, ja envolvida em estudos com o grupo de pesquisa sobre professores iniciantes,
despertou-me o interesse a respeito do desenvolvimento profissional de professores iniciantes,
egressos da Pedagogia.

Neste vies, durante o ano de 2015, ja com olhar de pesquisadora, acompanhei todos 0s
encontros de formacéo de professores iniciantes e experientes, primeiramente com o prop6sito
de identificar as necessidades de formagdo manifestadas pelos professores iniciantes nesses
encontros propiciados pelo projeto OBEDUC/UFMT.

Os achados da pesquisa — elaboracdo dos relatorios descritivos da aprendizagem dos
alunos, DCNEI/2010 especificamente sobre os patriménios, avaliacdo da aprendizagem, o uso
das midias digitais na educacdo, proficiéncia [Descritores: Provinha e Prova Brasil, Prova
ANA], a diversidade da/na escola do campo —, evidenciaram que as necessidades formativas
expressas pelos professores iniciantes participantes desse projeto estavam voltadas as
necessidades relativas ao curriculo, ou seja, com 0s processos de desenvolvimento de um novo
regime de ensino “Ciclo de Formacdo Humana”, contexto no qual os professores participantes
deste estudo trabalham. A construcdo de relatorio descritivo da aprendizagem do aluno, a
avaliacdo diagndstica e formativa, o planejamento de atividades com objetivos claros,
atividades intencionais, enfim, e saber que para tudo isso € preciso um curriculo pensado para
o0 desenvolvimento integral da crianca, tudo € muito novo ao professor iniciante Isto ndo quer
dizer que ele ndo tenha estudado tais tematicas na graduacdo, mas que talvez o tempo de estudo
ndo tenha sido suficiente para que ele pudesse ter tido aprofundamento tedrico e pratico, como
Ihe foi propiciado na formacéo do projeto OBEDUC/UFMT.

Além disso, no decorrer dos encontros de formacdo surgiram outras necessidades de
estudos, a saber: sexualidade na educacdo infantil, violéncia na escola contra o professor e a
analise critica do documento Patria Educadora: a qualificacdo do ensino basico como obra de
construcgao nacional.

Assim, por um lado, os dados apontaram as necessidades, j& mencionadas, de formacéo
dos professores iniciantes. Por outro, é possivel inferir uma nova metodologia de formacdo de
professores, que podera ser pensada para um programa de inser¢cdo e acompanhamento
profissional docente, como é defendido por alguns teéricos [MARCELO, 1999, 2009;
VAILLANT; MARCELO, 2012; GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011]. O projeto

OBEDUC/UFMT apresentou caracteristicas de possiveis programas de insercdo de professores
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na carreira docente, em que o professor foi considerado sujeito participante do processo. Os
estudos partiram da necessidade dos professores, houve maior integragdo entre universidade e
escola bésica, ou seja, teoria e pratica; ensino e pesquisa; o professor iniciante pdde contar com
um professor experiente que acompanhava seu trabalho e lhe proporcionava subsidios para
enfrentar os desafios; houve adeséo e apoio das equipes gestoras das escolas e, desta forma,
deram suporte para a realizacdo dos encontros, quando estes eram realizados nas préprias
escolas, bem como viabilizaram a participacdo desses professores.

Prosseguindo o caminho da discussao e reflexdo a respeito dos programas e/ou projetos
de insercdo profissional docente, como bem defende Marcelo, é que busquei investigar as
percepcOes dos professores acerca dos processos de formagdo continuada desencadeados no
projeto OBEDUC/UFMT para o atendimento as dificuldades suscitadas, o qual constituiu o
segundo eixo de andlise. Por meio das manifestaces dos professores nos encontros de formacéo
e também das entrevistas, ficou evidente que os professores avaliam como positivos 0s
encontros, principalmente porque as tematicas partiram deles, como apontaram duas
professoras: “[...] eu avalio como muito positivo, encontros estes cujas tematicas séo definidas
por nos nos encontros.” “[...] eu acredito em uma formagéo continuada onde o professor diz:
eu quero aprender isso, eu quero saber isso.”

Outro fator elucidado na pesquisa foi a abertura dada para a troca de experiéncias, a
quebra do individualismo, no sentido de se calar perante algum desafio ou dificuldade. Como
afirmou, na entrevista, a professora Mari: “aquela barreira de chegar e pedir ajuda eu aprendi
no projeto”.

Para a professora Aghata o projeto foi seu alicerce, o ponto de apoio. A professora
iniciante Léia apontou que o projeto fortaleceu alguns conceitos que ja tinha. E a professora
Orquidea também destacou a liberdade que encontrou no projeto de expor suas fraquezas e falar
de suas angustias, de perceber que 0 que estava passando e sentindo outras professoras
iniciantes também estavam passando, mas estava silenciado. Com o projeto, as angustias e
dificuldades eram socializadas e, coletivamente, refletiam sobre as situacdes colocadas, de
modo que, na maioria das vezes, foi possivel tracar algumas a¢des, como, por exemplo, estender
o0s estudos sobre género e sexualidade infantil a todos os professores das escolas que estavam
participando do projeto.

No que se refere ao eixo 3 de analise, sobre os indicios de desenvolvimento profissional
dos professores iniciantes nos memoriais de formacdo, verifiquei que o principal indicio de
desenvolvimento profissional dos professores foi a influéncia na pratica, pois tanto a professora

Mari, quanto a professora Léia demostraram que o projeto provocou mudancas em suas praticas
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pedagogicas, por meio das reflexdes realizadas a partir do que estavam vivenciando, embora a
professora Léia tenha apontado a necessidade de intensificar os estudos teoricos.

Dessa maneira, as participantes da pesquisa, ao refletirem sobre suas praticas,
mergulharam na compreensdo de si mesmas, e, assim, adquiriram novos conhecimentos e
tiveram oportunidade de melhor desenvolverem-se profissionalmente.

Considerando que o desenvolvimento profissional docente tem a ver com aprendizagem,
a qual incide sobre as pessoas e ndo sobre os programas (VAILLANT; MARCELO, 2012), de
uma maneira geral, os dados da pesquisa apontam que o projeto OBEDUC/UFMT tem
contribuido para o desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, porém ficou muito
claro, como afirma Imbernén (2011), Marcelo (1999), Contreras (2002), dentre outros
estudiosos, que outros fatores precisam ser implementados: valorizacdo profissional; melhores
condicdes de trabalho [principalmente na educacdo do campo]; organizacao de categoria.

Penso que a formacdo continua, articulada com a pesquisa por meio de uma proposta
colaborativa entre universidade e escola publica, onde estejam envolvidos professores
pesquisadores, mestrandos, graduandos da Pedagogia e professores iniciantes e experientes da
escola basica da rede puablica, assim como estava constituido o projeto OBEDUC/UFMT,
formado por um grupo heterogénico, mas com um dnico propdsito — melhorar a qualidade da
educacao —, possibilita aprendizagens mutuas, uma vez que propicia a cada participante refletir
criticamente a sua préatica educativa e pedagodgica e, por conseguinte, buscar as inovacdes
necessarias ao processo de ensino e aprendizagem.

Neste sentido, a partir dos dados levantados na fase exploratéria desta pesquisa, ja foi
possivel evidenciar que o projeto OBEDUC/UFMT fomentou mudancas na proposta de
formagédo continuada da rede municipal de ensino, a qual iniciou, em 2015, o projeto
“Professores iniciantes: Dialogando acerca dos conceitos, dos métodos e das praticas docentes”.

O OBEDUC/UFMT também fomentou vontade de aprender a aprender e aprender a
ensinar nos professores iniciantes participantes desta pesquisa, visto que os encontros foram
realizados quinzenalmente, ap6s o0 horario de regéncia, e esses professores ainda tinham de se
deslocar até o local do encontro de formag&o, exceto quando o encontro era realizado no préprio
local de trabalho. Apesar de tantos desafios, ocorreu apenas uma desisténcia durante o periodo
observado. Dos 25 (vinte e cinco) professores iniciantes inscritos, houve apenas uma
desisténcia, o que correspondeu a 4 % de evasdo. E, entre os professores da zona rural, 0s quais
percorriam mais de 40 km para participarem dos encontros, ndo houve nenhuma desisténcia.

Para finalizar estas consideraces e este trabalho, em resumo as exposi¢des acima, 0s,

resultados apontaram que a formacdo continuada oferecida pelo projeto OBEDUC/UFMT é
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considerada pelos professores como ponto de reflexdo sobre suas praticas e também sobre a

carreira docente, contribuindo, assim, para o seu desenvolvimento profissional.
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