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Resumo

Estudos tém evidenciado a importancia dos primeiros anos de profissao nos proces-
sos de formacao docente. Neste artigo, sdo analisados processos formativos de professo-
ras iniciantes que atuam na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
a partir de dados obtidos em pesquisa realizada no periodo 2001-2005. Casos de ensino
foram utilizados como instrumentos de pesquisa e permitiram que as iniciantes realizas-
sem descrigoes e andlises de suas trajetérias profissionais. As professoras explicitaram
duavidas, certezas, equivocos e contradigcbes que orientam e caracterizam suas préticas
docentes nos primeiros anos de docéncia. Explicitaram, ainda, conhecimentos referentes
ao modo como ensinam contetidos matematicos e de linguagem escrita.
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Abstract

Profissional knowledge of beginning teachers

Studies have evidenced the importance the first years of the teaching career in
the formative processes. This article discusses the professional knowledge of
beginning teachers of the Elementary and Primary School. It is based on research
developed during 2001-2005. One can said that the teaching cases used in the
research allowed the beginning teachers to describe and analyze their own
professional trajectories. The teachers exposed doubts, certainties, mistakes and
contradictions that guided and characterized their professional practice. Teachers
pointed out the knowledge regarding the way they teach mathematical and
Portuguese written language contents.

Keywords: teacher education; beginning teachers.

Consideracoes iniciais

Diversos estudos tém apontado a im-
portancia da investigacdo de aspectos re-
lativos a etapa de iniciagdo na carreira do-
cente (Huberman, 1993; Imbernén, 2001;
Marcelo Garcia, 1999). Neste artigo, sdo

analisados processos formativos de pro-
fessoras iniciantes que atuam na educa-
¢ao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, a partir de dados obtidos em
pesquisa realizada, no periodo 2001-2005,
com a utilizacdo de casos de ensino como
instrumentos de pesquisa (Nono, 2005).
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Estudgs sobre formacao de
professores € inicio na
carreira docente

Conforme assinala Marcelo Garcia
(1999, p. 112),

[...] falar da carreira docente ndo é mais
do que reconhecer que os professores, do
ponto de vista do “aprender a ensinar”,
passam por diferentes etapas, as quais re-
presentam exigéncias pessoais, profissio-
nais, organizacionais, contextuais, psico-
légicas, etc., especificas e diferenciadas.

Nesse sentido, as preocupagoes
norteadoras das pesquisas sobre formagao
de professores tém se ampliado cada vez
mais, girando, atualmente, ndo apenas em
torno dos cursos de formacao inicial e de
questoes relativas aos futuros professores,
mas englobando, também, tematicas rela-
cionadas com os professores principian-
tes e os professores em exercicio.

Nos diferentes momentos de sua car-
reira profissional — formagéo inicial, ini-
cio na carreira, etapa em que ja possui cer-
ta estabilidade profissional, periodo em
que questiona sua opgao profissional, pe-
riodo em que se aproxima de sua aposen-
tadoria —, o professor enfrenta diferentes
necessidades, problemas, expectativas,
desafios, dilemas, e vai construindo seu
conhecimento profissional. Trata-se, de
acordo com Imbernén (2001), de um co-
nhecimento dindmico e ndo-estatico que
se desenvolve ao longo da carreira profis-
sional, em diversos momentos: na experi-
éncia como discente, quando, ainda como
aluno, o professor transita pelo sistema
educativo e assume uma determinada vi-
sdo da educagado, marcada, por vezes, por
esteredtipos e imagens da docéncia difi-
ceis de serem superados; na etapa de for-
macao inicial, que deveria ter um papel
decisivo ndo apenas na promogao do co-
nhecimento profissional, mas de todos os
aspectos da profissdo docente, promoven-
do as primeiras eventuais mudangas na
forma de o futuro professor encarar atitu-
des, valores e fungoes relativas a docéncia;
na vivéncia profissional imediatamente
posterior no campo da pratica educacio-
nal, que leva a consolidagao de um deter-
minado conhecimento profissional (as-
sumindo-se esquemas, pautas e rotinas da
profissao); na formagdo permanente, que
tem como uma de suas fungoes questionar
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ou legitimar o conhecimento profissional
posto em pratica.

Diferentes fases foram descritas por
Huberman (1993) ao analisar o ciclo de
vida profissional de professores, confron-
tando dados obtidos em suas investiga-
gOes com a literatura referente ao ciclo de
vida humano e com a escassa literatura
direcionada, mais especificamente, ao es-
tudo da carreira profissional docente. O
pesquisador focalizou a trajetéria profis-
sional de professores do ensino secunda-
rio, que lecionavam para alunos com ida-
de entre 13 e 19 anos, tendo entre 5 e 40
anos de experiéncia na profissiao, com di-
ferentes vivéncias institucionais, respon-
saveis por diferentes disciplinas. Sem
desconsiderar que o desenvolvimento pro-
fissional docente deve ser descrito muito
mais como um processo do que como uma
série sucessiva de eventos pontuais,
Huberman (1993) descreve fases na car-
reira docente e demonstra que elas sao
constantemente vivenciadas pelos profes-
sores, embora faga questao de destacar que
o fato de que seqiiéncias possam ser
estabelecidas na descrigao da carreira do-
cente nao significa que nao existam pro-
fessores que nunca parem de explorar, que
jamais alcancem a estabilidade na profis-
sdo, que se desestabilizem, a qualquer mo-
mento, por razoes diversas e imprevistas.

Dentre tais fases descritas por
Huberman (1993) — entrada na carreira,
fase de estabilizagao, fase de experimenta-
¢do ou diversificacao, fase de procura de
uma situacao profissional estavel, fase de
preparacgido da jubilagdo —, a primeira delas
se refere a um periodo de sobrevivéncia e
descoberta. O aspecto de sobrevivéncia tem
a ver com o “choque de realidade”, com o
embate inicial com a complexidade e a
imprevisibilidade que caracterizam a sala
de aula, com a discrepéncia entre os ide-
ais educacionais e a vida cotidiana nas
classes e escolas, com a fragmentagdo do
trabalho, com a dificuldade em combinar
ensino e gestdo de sala de aula, com a falta
de materiais didaticos, etc. O elemento de
descoberta tem a ver com o entusiasmo do
iniciante, com o orgulho de ter sua pré-
pria classe e fazer parte de um corpo pro-
fissional. Sobrevivéncia e descoberta ca-
minham lado a lado no periodo de entrada
na carreira. Para alguns professores, o en-
tusiasmo inicial torna facil o comeco da
docéncia; para outros, as dificuldades tor-
nam o periodo muito dificil.



Marcelo (1998) elabora uma sintese
dos principais temas que tém sido abor-
dados nas pesquisas sobre formagao de
professores, identificando aqueles relati-
vos a pesquisa sobre formacao inicial de
professores, sobre professores principian-
tes e sobre desenvolvimento profissional.
As pesquisas sobre formagao inicial se re-
ferem, quase que exclusivamente, aos es-
tagios de ensino e seus efeitos sobre futu-
ros professores. Um outro aspecto bastan-
te estudado se refere as crengas dos pro-
fessores em formagao e as mudangas que
nelas sdo produzidas em conseqiiéncia dos
estagios. As pesquisas sobre professor prin-
cipiante tém procurado caracterizar este
periodo do desenvolvimento profissional
docente, centrando-se no estudo do pro-
cesso de aprender a ensinar durante os
primeiros anos de ensino, buscando iden-
tificar e analisar problemas e preocupagoes
especificos dos professores que iniciam a
carreira, mudangas sofridas pelo professor
ao passar de estudante a docente, papel da
escola na aprendizagem profissional do
iniciante. Pesquisas sobre desenvolvimen-
to profissional analisam processos de mu-
danga vividos pelos professores a partir de
dimensobes organizacionais, curriculares,
didaticas e profissionais, sendo desenvol-
vidos estudos sobre a dimensao pessoal de
tais processos e sobre a aprendizagem dos
docentes como pessoas adultas.

Neste artigo, sdo focalizadas questoes
relativas ao professor principiante que aca-
ba de adentrar no mundo da profissao do-
cente. Os acontecimentos que marcam as
fases iniciais da carreira docente adquirem
importancia fundamental nos processos de
aprendizagem profissional. Tardif e
Raymond (2000) apontam que, entre pro-
fessores que possuem um emprego estavel
no ensino, as bases dos saberes profissio-
nais parecem ter sido construidas nos anos
iniciais da docéncia. O inicio na carreira
representa, segundo eles, uma fase critica
em relagao as experiéncias anteriores e aos
ajustes a serem feitos em fungéao da realida-
de do trabalho e do confronto inicial com a
dura e complexa realidade do exercicio da
profissao. E um periodo marcado, em geral,
pela desilusdo e pelo desencanto e que
corresponde a transigao da vida de estudan-
te para a vida mais exigente do trabalho. Os
primeiros anos de profissdo sdo decisivos
na estruturagao da pratica profissional e po-
dem ocasionar o estabelecimento de rotinas
e certezas cristalizadas sobre a atividade de

ensino que acompanharao o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com
Feiman-Nemser (2001), os primeiros anos
da profissdo representam um periodo in-
tenso de aprendizagens e influenciam nao
apenas a permanéncia do professor na car-
reira, mas também o tipo de professor que
o iniciante viré a ser. Marcelo Garcia (1999)
descreve o periodo de iniciagdo na
docéncia como o periodo de tempo que
compreende 0s primeiros anos nos quais
os professores precisam realizar a transi-
¢ao de estudantes a docentes. Trata-se de
uma etapa de tensoes e aprendizagens in-
tensivas em contextos geralmente desco-
nhecidos, durante a qual os principiantes
devem adquirir conhecimento profissio-
nal, além de conseguir manter certo equi-
librio pessoal. Destacam-se como caracte-
risticas desse periodo a inseguranca e a
falta de confianga em si mesmos de que
padecem os professores iniciantes.

Esteve Zaragoza (1999), ao analisar o
mal-estar docente que acomete grande parte
dos professores nos dias atuais e os meca-
nismos pelos quais ele é produzido, discu-
te alguns trabalhos que coincidem em suas
conclusodes a respeito das dificuldades vi-
vidas pelo professor iniciante para adaptar
a imagem ideal que possui sobre sua pro-
fissdo as caréncias e contradigoes que en-
contra na instituicao educativa concreta em
que comega a trabalhar. O professor
iniciante se vé desarmado e desconcertado
ao perceber que a pratica real do ensino
néo corresponde aos esquemas ideais com
os quais ele foi formado. Tais trabalhos
apontam que, assim que comega a lecio-
nar, o novo professor inicia uma revisao de
suas atividades e ideais, na tentativa de
adapta-los a dura realidade da sala de aula,
marcada por uma série de limitagoes que
atuam diretamente sobre seu trabalho, den-
tre as quais a falta de recursos materiais e
condigoes adequadas de trabalho, o
actmulo de exigéncias, o aumento da vio-
léncia nas instituigoes escolares.

De acordo com Tardif e Raymond
(2000), o confronto com a realidade forga
os professores novatos a questionar a visdo
idealista que possuem sobre a profissdo
docente. Distanciados dos conhecimentos
académicos e mergulhados no exercicio da
profissao, passam a reajustar suas expecta-
tivas e percepgoes anteriores. Esteve
Zaragoza (1999, p. 44-45) recorre ao estu-
do desenvolvido por Abraham (1975 apud
Esteve Zaragoza, 1999) que classifica, em
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quatro grupos, as diversas reagoes/atitudes
dos professores principiantes ao se defron-
tarem com uma pratica do magistério bas-
tante distante dos ideais pedagogicos assi-
milados durante a formacéao inicial:

1. O predominio de sentimentos con-
traditorios, sem conseguir esque-
mas de atuagao pratica que resol-
vam o conflito entre ideais e reali-
dade. O professor vai adotar uma
conduta flutuante em sua prética
docente e em sua valorizagédo de si
mesmo.

. A negacao da realidade por sua in-
capacidade de suportar a ansieda-
de. O professor vai recorrer a di-
versos mecanismos de fuga; entre
eles, os de inibigéo e rotinizagao de
sua pratica docente sdo os mais
freqientemente utilizados como
meio de cortar a implicagao pessoal
no magistério.

. O predominio da ansiedade, quan-
do o professor se da conta de que
carece dos recursos adequados para
por em pratica seus ideais e, ao
mesmo tempo, manter o desejo de
nao renunciar a eles e de nao cor-
tar sua implicagdo pessoal no ma-
gistério. A continua comparagao
entre sua pobre pratica pedagégica
e os ideais que desejaria alcangar o
levarao a esquemas de ansiedade
quando o professor reage de forma
hiperativa, querendo compensar
com seu esforgo pessoal os males
endémicos do magistério. As ma-
nifestagoes depressivas aparecem
nesse mesmo esquema, quando, na
comparagdo, o professor chega a
autodepreciagdo, culpando-se pes-
soalmente por sua incapacidade de
chegar a pratica dos ideais pedago-
gicos aprendidos.

. A aceitacédo do conflito como uma
realidade objetiva, sem maior im-
portancia que a de buscar respos-
tas adequadas nos limites de uma
conduta integrada.

Se alguns professores acabam conse-
guindo manter um certo equilibrio na pro-
fissdao, outros se mantém nela reduzindo
sua eficdcia e renunciando a um ensino de
qualidade, escondendo-se atras de meca-
nismos de fuga. Outros, ainda, vivenciam
a docéncia com uma postura contraditéria,
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adotando, em suas praticas escolares, mo-
delos de atuacao que nao consideram véli-
dos. Alguns professores acabam por ser pes-
soalmente atingidos pelas dificuldades no
confronto com a pratica, mantendo-se na
profissao a custa de constantes pedidos de
transferéncia e de muitas faltas ao trabalho;
vivem acometidos por doengas mais ou
menos fingidas, para abandonar momenta-
neamente a docéncia, e, por fim, por doen-
cas reais, como depressoes mais ou menos
graves (Esteve Zaragoza, 1999).

Ao analisar a histéria de vida de uma
professora, buscando compreender os pro-
cessos de construgao/desconstrugao de sua
identidade profissional, ou seja, tentando
captar o movimento de constituicao de sua
identidade docente ao longo da trajetéria
profissional e pessoal, e considerando a
escola — suas condicbes materiais e
institucionais — como a esfera mais imedia-
ta da determinagéo da prética docente, Cal-
deira (2000, p. 9) descreve o periodo de in-
sergdo e iniciagdo dessa professora na pro-
fissao como “uma caminhada de
enfrentamentos e conflitos diante dos de-
safios resultantes de sua nao-conformagao
ao conjunto de padrbes cristalizados de
comportamento docente, presentes nas ins-
tituigoes onde desenvolveu seu trabalho”.

A partir de pesquisa realizada com
professoras iniciantes, Guarnieri (1996)
busca identificar elementos que contribu-
am para a compreensao dos processos de
“aprender a ensinar”. Ao examinar, por
meio de estudo exploratério e de estudo
de caso, o que ocorre com professoras ao
iniciar sua carreira docente, focalizando
0 que pensam, o que sentem, como avali-
am sua insergdo nas escolas, Guarnieri
(2000) destaca alguns aspectos que reme-
tem aos estudos realizados por Esteve
Zaragoza (1999). Segundo ela, é possivel
identificar alteragoes nos ideais sobre a
profissdao construidos pelas iniciantes
durante a formagao inicial e o processo
anterior de escolarizagao, quando depa-
ram com a cultura escolar, com as condi-
¢oes adversas de seu ambiente de traba-
lho, permeado por relagoes hierarquicas
e burocraticas que dificultam a partilha
de dificuldades, davidas e problemas.
Também é possivel constatar dificuldades
das professoras iniciantes em lidar com
situagoes relativas ao ensino na sala de
aula. Os resultados de seu estudo
(Guarnieri, 2000) sugerem que as princi-
piantes nao sabem selecionar, organizar,



priorizar os contetidos a serem ensinados,
escolher procedimentos para transmitir a
matéria, selecionar atividades para os alu-
nos, avaliar a classe, cuidar da organiza-
cdo e corregdo dos cadernos dos alunos,
trabalhar com alunos que apresentam di-
ficuldade para aprender, usar a lousa cor-
retamente, distribuir durante um dia de
aula os diferentes componentes
curriculares. Tais dificuldades indicam
que ha aspectos do trabalho do professor
que parecem ser melhor percebidos pelas
principiantes somente a partir da atuagéo,
nao sendo focalizados durante a forma-
¢ao inicial.

Ao investigar diferentes fatores que fa-
cilitam e/ou dificultam a agao pedagodgica
de jovens professores, concluintes ou ja
habilitados pelo curso de formagao para o
magistério em nivel médio, com até cinco
anos na fungao docente, Castro (1995) des-
taca a imagem negativa que os professores
iniciantes entrevistados construiram sobre
os anos iniciais de seu percurso profissio-
nal, resultante das situagoes de isolamen-
to, da falta de condigoes de trabalho e de
apoio técnico-pedagdgico compativeis com
as dificuldades da pratica. Entretanto, tam-
bém destaca o fato de que o confronto ini-
cial com as situagoes escolares — marcado
pelas dificuldades de adaptacao pessoal e
profissional, pela inseguranca e despreparo,
por certas dificuldades em lidar com situa-
¢oes especificas da pratica, pelo isolamen-
to, pela auséncia de comunicagio entre os
proprios colegas de profissdo e de apoio na
busca de solugdo para os problemas e im-
previstos da rotina escolar — nao levou os
professores investigados a desistirem de
investir na carreira docente. Ao contrario,
conforme afirma Castro (1995), os profes-
sores buscaram estabelecer um equilibrio
em suas carreiras, enfrentaram os primei-
ros obstaculos, valendo-se deles para refor-
car a descoberta de novos caminhos, refle-
tindo sobre os problemas vividos e procu-
rando reavaliar-se a cada momento. Castro
(1995) destaca que, mesmo apontando as
mais variadas dificuldades na pratica, tan-
to professores mais experientes quanto me-
nos experientes (dentre os iniciantes) de-
monstraram boa vontade, entusiasmo, ex-
pectativa de mudangas em relagdo a agao
pedagdgica e uma constante procura de
novas informagoes, além de apresentarem
uma forte predisposigao de luta e persistén-
cia, na busca de um modelo profissional
considerado “bom” ou “eficaz”.

Assim como no estudo de Guarnieri
(1996), na investigagao desenvolvida por
Castro (1995) pretendeu-se analisar per-
cepgodes dos professores iniciantes a res-
peito das principais dificuldades encon-
tradas no exercicio da docéncia. E pos-
sivel observar, ao comparar resultados de
ambos os estudos, que as dificuldades
explicitadas se assemelham em diversos
aspectos. De acordo com Castro (1995),
ao serem abordadas sobre as principais
dificuldades encontradas ao ensinar, as
professoras iniciantes destacam aquelas
referentes a lidar com criangas que apre-
sentam dificuldades de aprendizagem
ocasionadas por problemas emocionais,
intelectuais ou sociais. Destacam, ainda,
dificuldades quanto ao dominio de clas-
se — diante da heterogeneidade que ca-
racteriza as turmas de alunos — e de con-
tetido, declarando achar dificil desenvol-
ver conceitos (principalmente matema-
ticos) que envolvam conhecimentos que
nao possuem. Castro (1995) afirma que
as iniciantes atribuem diferentes causas
as dificuldades enfrentadas na prética,
destacando a falta de dominio de con-
tetdos tedricos, principalmente os rela-
tivos a Psicologia e a Didatica, e a de-
sarticulacao entre os conhecimentos teé-
ricos adquiridos na formagéo inicial e a
pratica encontrada nas escolas. Para as
iniciantes, a falta de dominio de conhe-
cimentos teéricos e a falta de relacao en-
tre tais conhecimentos e a pratica cotidi-
ana geram inseguranca no enfrentamento
de diferentes situagdes de ensino,
despreparo para criar ou improvisar ati-
vidades estimuladoras aos alunos com di-
ficuldades de aprendizagem e desinfor-
magao sobre contetidos e metodologias
especificos da educacgao infantil e da edu-
cagao inclusiva.

A falta de conhecimento sobre quais
critérios utilizar para selecionar os conted-
dos que irdo ensinar e, mais que isso, a di-
ficuldade em perceber qual a maneira mais
adequada de ensinar determinado conted-
do a um grupo especifico de alunos tam-
bém caracterizam o grupo de professores
iniciantes entrevistados por Marcelo Garcia
(1992). Alguns desses professores possuem,
ainda, dificuldades em transformar os co-
nhecimentos que possuem, como especia-
listas, em contetidos de ensino.

Ao investigar o processo de socializa-
¢ao profissional de professores iniciantes,
Freitas (2000) constata, assim como outros
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investigadores (Caldeira, 1995; Castro,
1995; Fontana, 2000; Guarnieri, 1996), que
tais professores, apesar das dificuldades
enfrentadas no inicio da carreira, tentam,
de todas as formas, permanecer nela e rea-
lizar um bom trabalho, embora nem sem-
pre sejam bem-sucedidos. O gosto de edu-
car criangas e jovens, a vontade de contri-
buir para o desenvolvimento da sociedade
e a constatagdo de que a profissdo admite
autonomia de pensamento e de agiao a quem
a desempenha sdo motivagdes para que o
professor iniciante continue a investir na
carreira, tao relevantes, ou mais, que a ne-
cessidade de obter um salario (Castro,
1995). Nesse sentido, Freitas (2000, p. 91)
constata que a vontade de acertar e de ser
reconhecido, aliada ao compromisso com
os alunos, levam os iniciantes a resistir as
dificuldades, pois abandonar a profissdo
representaria, mais que a perda do empre-
go, a abdicacao de seus projetos pessoais e
o desmoronamento de sua identidade pro-
fissional. Vale destacar, entretanto, dados
americanos levantados por Gold (1996
apud Tardif, Raymond, 2000), segundo os
quais 33% dos iniciantes, durante as fases
iniciais da docéncia, abandonam a profis-
sdo ou, a0 menos, questionam-se sobre sua
escolha profissional e sobre a continuida-
de da carreira.

Freitas (2000) assinala o fato de que é
comum nas escolas pesquisadas a atribui-
¢ao, aos professores iniciantes, de turmas
de alunos consideradas por profissionais
que atuam nas escolas como as mais difi-
ceis — por possuirem alunos com grande
variagdo nos niveis de aprendizagem e
que, muitas vezes, nado possuem materi-
ais escolares minimos e vém de familias
caracterizadas pelo baixo poder aquisiti-
vo — e/ou, ainda, de classes situadas nas
zonas rurais, onde as condigbes de traba-
lho sao piores do que nas escolas de zona
urbana no que diz respeito a falta de ma-
terial didatico, pouca possibilidade de
troca de experiéncia e acompanhamen-
to pedagogico, delegagdo de turmas
multisseriadas, dificuldade para se conci-
liar vida profissional e vida pessoal. O pro-
fessor iniciante é “presenteado” com as
piores turmas, os piores horérios e as pio-
res condigoes de trabalho, ja que os pro-
fessores experientes sdo os primeiros a
escolher suas aulas no momento de atri-
buigao das classes (Esteve Zaragoza, 1999).

Freitas (2000) analisa tal situacéo
como perversa — quase como uma utilizagao
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instrumental do iniciante para realizar
aquele trabalho dificil e que nao oferece
reconhecimento —, mas destaca, entretan-
to, que a caracteristica peculiar ao profes-
sor iniciante de encarar os problemas que
ocorrem nas aulas como apenas seus aca-
ba por reverter essa situagdo, que parece
perversa, em um fator que contribui para
sua socializagdo profissional; o principi-
ante acaba, segundo ele, lutando com to-
das as suas forgas para superar as dificul-
dades que encontra e desenvolver estraté-
gias que garantam uma melhor atuagao. Na
busca de solugoes para enfrentar os pro-
blemas da pratica, acaba construindo sa-
beres e, com o tempo, acaba adquirindo
uma seguranga maior, uma confianca em
si mesmo que extrapola do dominio pes-
soal para o relacional, passando a ser res-
peitado pelos demais professores e profis-
sionais da escola.

Com o passar do tempo, conforme evo-
lui na carreira docente e enfrenta os acon-
tecimentos que marcam sua trajetéria nas
escolas onde atua e nas classes em que le-
ciona, grande parte dos professores
iniciantes desenvolve maior seguranga e
dominio sobre seu trabalho cotidiano e
sobre as situagoes em que transcorre, pas-
sando a sentir-se mais confortavel diante
das exigéncias da profissao e da tarefa de
ensinar (Tardif, Raymond, 2000). De acor-
do com Freitas (2000), a maior parte des-
ses professores deseja permanecer na pro-
fissdo, além de conseguir estabilidade e
reconhecimento profissional.

Diante do que a literatura tem mostra-
do em relagao aos professores que iniciam
na profissao docente — dificuldades, preo-
cupagoes, sentimentos e aprendizagens —,
parece evidente a necessidade de que, es-
pecialmente nos primeiros anos da profis-
sdo, os professores tenham oportunidades
para conversar com outros colegas a respeito
do ensino que estdo desenvolvendo, das
estratégias de aprendizagem de seus alunos,
dos problemas para ensinar e das alternati-
vas de atuagao (Feiman-Nemser, 2001).

Mizukami et al. (2002) destacam o
fato, embora nao se refiram especifica-
mente ao professor iniciante, de que os
professores precisam fazer parte de uma
comunidade de aprendizagem - traba-
lhando com os pares, recebendo apoio e
assessoria de um diretor que compreen-
da as necessidades colocadas pelas poli-
ticas publicas em relagdo ao papel do pro-
fessor e as necessidades de mudancas de



praticas pedagogicas, discutindo suas
praticas escolares com outros profissio-
nais que possam oferecer sugestdes — que
constitua fonte de apoio e de idéias.

Estudos sobre =
conhecimentos profissionais
de professores iniciantes

Apesar de todas as adversidades que
caracterizam o inicio na docéncia, o pro-
fessor iniciante busca cumprir sua tare-
fa principal: ensinar. Como se da esse
ensino? Com base em quais conhecimen-
tos se desenvolve? Como sdo construidos
e organizados tais conhecimentos? Quais
as fontes de tais conhecimentos? Estu-
dos acerca dos conhecimentos que pro-
fessores iniciantes possuem sobre con-
tetidos especificos que ensinam e em tor-
no das formas pelas quais eles transfor-
mam esse conhecimento em um ensino
que promova compreensdo nos alunos
vém sendo desenvolvidos (Grossman,
Richert, 1988; McDiarmid, Ball,
Anderson, 1989; Wilson, Shulman,
Richert, 1987). Tais estudos destacam o
fato de que, mesmo preocupados em en-
frentar as dificuldades iniciais da profis-
sdo, os principiantes efetivamente se pre-
ocupam com o ensino de conhecimentos
a seus alunos. Diante das transformacoes
que caracterizam a sociedade atual, o
dominio de contetidos e de habilidades
cognitivas superiores — analise, sintese,
estabelecimento de relagoes, interpreta-
¢do e uso de diferentes linguagens neces-
sarias para a constante busca da infor-
macao e do conhecimento — torna-se im-
prescindivel. O ensino de contetdos re-
presenta tarefa mais ampla que transmi-
tir informacoes; trata-se de garantir aos
alunos acesso aos conhecimentos que
lhes permitam participar da vida social
e produtiva e aprendizagens que possi-
bilitem buscar, selecionar, produzir, ana-
lisar e utilizar tais conhecimentos dian-
te da complexidade e diversidade das si-
tuacoes atuais.

O conhecimento do contetido espe-
cifico ocupa um lugar central na base de
conhecimento para o ensino, influencian-
do tanto o que os professores ensinam
como a forma como ensinam (Grossman,
Wilson, Shulman, 1989). Durante o pla-
nejamento e o decorrer das aulas, o co-
nhecimento que o professor possui do

contetudo especifico é enriquecido por
outros tipos de conhecimento — dos alu-
nos, do curriculo, do contexto (Wilson,
Shulman, Richert, 1987). Entretanto, a
capacidade dos professores para propor
questoes, selecionar atividades, avaliar o
entendimento dos alunos e tomar deci-
sdes sobre como ensinar depende de
como entendem os contetidos que ensi-
nam (McDiarmid, Ball, Anderson, 1989).

Ao investigar a base de conhecimen-
to profissional para o ensino — entendida
como um conjunto de compreensoes, co-
nhecimentos, habilidades e disposigoes
que um professor necessita para transfor-
mar o que sabe sobre o contetido em for-
mas de atuagdo que sejam pedagogica-
mente eficazes e adaptaveis as variagoes
de habilidades e de repertorios apresen-
tados pelos aluno (Mizukami, 2000) —,
Shulman (1989) identificou conhecimen-
tos que a fundamentam: conhecimento
pedagégico geral (relativo as teorias e
principios de ensino e aprendizagem, aos
alunos, ao manejo de classe e a institui-
¢do em que trabalha), conhecimento de
contetido especifico (conceitos e idéias de
uma area de conhecimento; formas de
construgdo de conhecimentos em deter-
minada area) e conhecimento pedagdgico
do contetdo.

Representando uma combinagao entre
o que sabe sobre a matéria e sobre o modo
de ensina-la, o conhecimento pedagégico
do contetido é apontado como um novo tipo
de conhecimento da &rea que é desenvol-
vido pelo professor, ao tentar ensinar um
tépico em particular a seus alunos. E novo
porque é revisto e melhorado pelo docente
— que langa méao de outros tipos de conhe-
cimento — para que possa ser realmente
compreendido pelas criangas. Pressupoe
uma elaboragdo pessoal do professor ao
confrontar-se com o processo de transfor-
mar em ensino o contetido aprendido du-
rante seu processo formativo, incorporan-
do, de acordo com Shulman (1986, p. 9):

[...] aspectos do contetido mais relevantes
para serem ensinados. Dentro da catego-
ria de conhecimento pedagégico do con-
tetdo, incluo, para a maioria dos tépicos
regularmente ensinados de uma éarea es-
pecifica de conhecimento, as representa-
gOes mais tteis de tais idéias, as analogias
mais poderosas, ilustragoes, exemplos,
explanacoes e demonstragoes — em ou-
tras palavras, os modos de representar e

Maévi Anabel Nono
Maria da Graga Nicoletti Mizukami
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formular o contetido que o tornam com-
preensivel para os outros. Conhecimento
pedagogico do contetido também inclui
uma compreensao do que torna a apren-
dizagem de tépicos especificos facil ou
dificil: as concepgoes e preconcepgoes que
estudantes de diferentes idades e repert6-
rios trazem para as situagoes de aprendi-
zagem dos contetdos e ligoes freqiiente-
mente ensinados.

Diante das preocupagdes em torno
dos conhecimentos profissionais docen-
tes, estudos sobre conhecimento pedagé-
gico do contetido se configuram como uma
das contribui¢coes mais poderosas e atu-
ais da investigagao sobre formagao de pro-
fessores; trata-se do tipo de conhecimen-
to especifico da profissdo docente, im-
prescindivel ao desenvolvimento de um
ensino que propicie a compreensao, a
construcéao e a elaboragdo de conhecimen-
tos pelos alunos (Marcelo Garcia, 1992).
Evidencia-se na tentativa dos professores
de encontrar as melhores formas para re-
presentar suas idéias aos estudantes —
considerando suas possibilidades de
compreensao — e na construcao de meta-
foras, analogias, simulagoes, representa-
¢Oes visuais, modelos e de um conjunto
de outros tipos de representagoes que
objetivam comunicar aos alunos aspec-
tos dos contetidos especificos a serem
ensinados. Ao analisar situagoes em que
professores tentam ensinar contetidos
especificos, de diferentes naturezas, a
seus alunos, investigagoes tém trazido
importantes elementos para discussoes
sobre os conhecimentos que fundamen-
tam o ensino e os processos pelos quais
ele se desenvolve.

O processo em que professores trans-
formam conhecimento em ensino, a par-
tir de uma base de conhecimento profissi-
onal, é denominado por Wilson, Shulman
e Richert (1987) como processo de racioci-
nio pedagdgico. Tal processo, conforme
descrito pelos pesquisadores, envolve seis
aspectos comuns ao ato de ensinar: com-
preensao, transformacio, instrugao, ava-
liagao, reflexao e nova compreensao.

O raciocinio pedagégico se inicia
com a compreensdo de idéias e conceitos
de um mesmo contetdo e contetdos re-
lacionados, com o entendimento das es-
truturas e principios que fundamentam
as disciplinas e a construgao dos contet-
dos que a constituem. Envolve, ainda, um
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processo de transformagdo, constituido
pela interpretacao (revisdo dos materiais
instrucionais a partir do préprio entendi-
mento do contetdo especifico); represen-
tagdo (conjunto de metaforas, analogias,
ilustragoes, atividades, exemplos, etc., que
o professor possa utilizar para transfor-
mar o conteddo em ensino); adaptagdo
(ajuste da transformagao as caracteristi-
cas dos alunos em geral); consideragao dos
alunos especificos aos quais deve ensinar
determinado contetdo. A instrugdo con-
siste em aspectos observaveis do compor-
tamento do professor, como manejo de
classe, explicagoes, questionamentos, dis-
cussoes, etc. A avaliagdo ocorre durante
e depois da instrugao; refere-se a
checagem da compreensdo ou nao dos
estudantes em relagdo ao que foi ensina-
do. Além disso, os professores avaliam seu
proprio ensino através do processo de re-
flexdo, que representa o processo de
aprendizagem a partir da experiéncia; é o
momento em que o professor revé seu
ensino, reconstituindo eventos, emogoes,
acontecimentos. Finalmente, o raciocinio
pedagégico envolve nova compreensao
que é enriquecida, aperfeicoada; nem
sempre vista apds cada tépico ensinado,
pode se desenvolver lentamente, com o
decorrer das vivéncias, ou pode surgir a
partir de alguma situagdo com caracteris-
ticas singulares.

Estudos desenvolvidos por Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) e Tardif (2002)
trouxeram elementos importantes relati-
vos a natureza e as fontes dos saberes pro-
fissionais dos professores. Alguns aspec-
tos do trabalho docente, nao focalizados
nos estudos da base de conhecimento para
o ensino e dos processos de raciocinio pe-
dagogico, aparecem nas consideragoes
feitas por estes pesquisadores em relagao
aos saberes docentes e esclarecem ques-
toes relativas as origens destes saberes. Se
a tipologia dos conhecimentos profissio-
nais docentes elaborada por Shulman
(1986) permite discriminar os diferentes
tipos de conhecimentos que fundamen-
tam o trabalho dos professores e analisar
processos pelos quais sdo mobilizados e
construidos durante a atividade de ensi-
nar diferentes matérias aos alunos, a
tipologia desenvolvida por Tardif, Lessard
e Lahaye (1991) evidencia as fontes de
aquisigao dos saberes docentes, relacio-
nando-os com seus modos de integragao
no trabalho do professor.



O quadro a seguir (Tardif, 2002, p. 63) apresenta tal tipologia:

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisig¢do

Modos de integragao
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores.

Saberes provenientes da
formagao escolar anterior.

Saberes provenientes da
formagao profissional para o
magistério.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissao, na sala de aula e

A familia, o ambiente de vida,
a educagao no sentido lato.

A escola priméria e secun-
daria, os estudos pos-
secundarios nao
especializados.

Os estabelecimentos de
formagao de professores, os
estégios, os cursos de
reciclagem.

A utilizagdo das “ferramen-
tas” dos professores: progra-
mas, livros didaticos,
cadernos de exercicio,
fichas.

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a experién-
cia dos pares.

Pela histéria de vida e pela
socializagao priméria.

Pela formagao e pela sociali-
zagao pré-profissionais.

Pela formagao e pela sociali-
zagao profissionais nas
instituigoes de formagao de
professores.

Pela utilizagao das “ferra-
mentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagao profissional.

na escola.

Aspectos gerais da pesquisa

Neste artigo, sdo apresentados resulta-
dos obtidos em pesquisa que objetivou in-
vestigar processos de formacao vividos por
professoras em inicio de carreira (Nono,
2005). Participaram do estudo quatro pro-
fessoras iniciantes da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental,’
com trajetérias diversificadas de entrada na
carreira docente, que, no periodo de coleta
de dados (entre 2003 e 2004), possuiam
entre dois e cinco anos de profissao.

As professoras analisaram individual-
mente cinco casos de ensino,* a partir de
roteiros de questoes abertas, e elaboraram
um caso a partir de situagoes escolares vi-
vidas nos anos iniciais da docéncia. Focos
de anélise dos dados coletados foram esta-
belecidos tendo em vista os objetivos da
investigacao, sendo focalizados diferentes
conhecimentos profissionais das professo-
ras iniciantes e processos pelos quais tais
conhecimentos foram construidos, organi-
zados e mobilizados por elas no inicio da
carreira docente.

De modo geral, as estratégias de anéli-
se e elaboragao de casos de ensino possibi-
litaram descrigoes e analises das trajetorias

profissionais pelas professoras, permi-
tindo também que fossem evidenciadas
davidas, certezas, equivocos e contradi-
¢oes que orientam e caracterizam suas
praticas profissionais. Garantiram, ain-
da, que conhecimentos referentes ao
modo como ensinam contetidos matema-
ticos e de linguagem escrita fossem
explicitados pelas iniciantes.

Casos de ensino (Merseth, 1996;
Mizukami, 2000, 2002; Nono, 2001; Nono,
Mizukami, 2004; Shulman, 1992) sao nar-
rativas que documentam eventos escola-
res e que trazem detalhes suficientes para
que tais eventos sejam analisados e inter-
pretados a partir de diferentes perspecti-
vas. Sao narrativas que permitem o aces-
so aos conhecimentos sobre ensino envol-
vidos nos eventos descritos. Casos vém
sendo apontados como importantes ins-
trumentos a serem utilizados na investi-
gagao e no desenvolvimento da base de
conhecimento para o ensino e do proces-
so de raciocinio pedagégico. Ao garantir o
acesso — tanto aos investigadores quanto
aos proprios professores — aos conheci-
mentos que fundamentam a atuagao do-
cente, 0s casos sugerem sua importancia
na estruturagao de atividades de forma-
¢do que considerem os conhecimentos

Maévi Anabel Nono

Maria da Graga Nicoletti Mizukami

! As professoras serdo chama-
das de Fabiana, Joana,
Daniela e Mariana, nomes
ficticios.

Os casos de ensino utiliza-
dos foram: "A trajetéria pro-
fissional de Stefénia, profes-
sora de Educacdo Infantil"
(Padilha, 2002); "Um dinhei-
ro, dois dinheiros, trés di-
nheiros..." (Toledo, 1999);
"Escreva do seu jeito"
(Aratangy, 2002); "A Gata
Borralheira, a Cinderela e o
Sapatinho Dourado" (Abreu,
2002); "Produzindo textos"
(Abreu, 2002a).

N
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® Maior aprofundamento na
definigao de casos de ensi-
no pode ser encontrado no
artigo "Sobre casos de ensi-
no", das mesmas autoras
(Nono, Mizukami, 2004a).
Andélises mais aprofundadas
sobre as possibilidades
formativas e investigativas
dos casos de ensino podem
ser encontradas em Nono
(2005). Neste artigo, optou-
se por focalizar nao exata-
mente a discussdo sobre o
potencial dos casos, mas a
discussao sobre os processos
de formacao de professoras
iniciantes evidenciados pelo
uso dos casos.

profissionais dos professores e que permi-
tam seu desenvolvimento.

Além disso, a importancia dos casos
de ensino aumenta quando se considera
que os processos de aprender a ensinar
ocorrem na interagdo do professor com o
contexto no qual leciona. Situagoes espe-
cificas sao fundamentais nos processos de
construgao dos conhecimentos profissio-
nais docentes. Ao apresentarem situagoes
escolares singulares, os casos de ensino
possibilitam a analise de questoes estrita-
mente relacionadas ao contexto escolar e
de sala de aula — que envolvam as impli-
cagoes sociais, econdmicas e politicas da
atividade de ensinar — e, ainda, permitem
que professores, conjuntamente, discutam
e analisem tais situacoes, refletindo sobre
conhecimentos profissionais préprios da
docéncia que lhes possibilitam transfor-
mar conhecimentos que ensinam de modo
que os alunos possam aprendé-los.

Na investigagcdo que fundamenta este
artigo (Nono, 2005), casos de ensino foram
utilizados como ferramentas formativas e
investigativas, revelando-se importantes
instrumentos para promocao e investiga-
¢ao dos processos formativos vividos pelas
professoras em inicio de carreira.®

Em relagao as professoras participan-
tes da pesquisa, é possivel caracteriza-las,
antes de mais nada, em relagao ao tempo de
experiéncia docente e a formagdo para a
docéncia recebida. Fabiana possuia, no pe-
riodo 2003-2004, aproximadamente quatro
anos de experiéncia docente em escola par-
ticular, trabalhando, desde 1999, com cri-
angas de 1-2 anos de idade, na educagao
infantil, e, também, com criangas de 4-5
anos; concluiu o curso de Pedagogia e fre-
qiientava especializagdo em Psicopedagogia.
A professora Daniela possuia, durante o
periodo de coleta de dados (2003-2004),
aproximadamente trés anos de experiéncia
docente, tendo iniciado sua carreira em
2001, trabalhando em uma turma de 12 sé-
rie do ensino fundamental, em escola par-
ticular, inicialmente como professora-au-
xiliar e, logo em seguida, como professora-
substituta da titular, que esteve em licen-
ca-maternidade. Em 2003, lecionava na
educacao infantil, numa turma com crian-
cas de 6 anos de idade, na mesma escola
particular e, também, em escola publica
estadual, em classes de reforgo escolar, com
um grupo de criangas do 1° ao 3° ano do
ensino fundamental que estavam sendo
alfabetizadas e com um grupo de criangas
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de 3° e 4° anos que estavam aprendendo a
produzir textos. No ano de 2004, Daniela
foi contratada por uma creche inaugurada
em um dos distritos do municipio de Jat/
SP para trabalho em tempo integral na edu-
cagao infantil. Concluiu o curso de Pedago-
gia e cursava, durante a coleta de dados,
especializagdo em Psicopedagogia. A pro-
fessora Mariana, com aproximadamente
cinco anos de experiéncia docente, forma-
da também em Letras, concursada pela Pre-
feitura Municipal de Jai/SP, lecionava, em
2003, numa turma de 4° ano do ensino fun-
damental e numa pré-escola (5-6 anos) e,
em 2004, numa pré-escola (5-6 anos) e na
disciplina Inglés nos anos finais do ensino
fundamental, em escola municipal. Mariana
se preparava para prestar concurso publico
estadual para lecionar nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio, fre-
qtientando, ainda, um curso de Libras (Lin-
gua Brasileira de Sinais) e outro de especia-
lizagdo em Literatura. A professora Joana,
com aproximadamente dois anos de carrei-
ra, possuia experiéncia docente em escolas
estaduais, onde atuou como professora-
substituta por um ano. Em 2003 lecionava
em uma turma de 22 série do ensino funda-
mental, em escola municipal, com contrato
de trabalho anual. Concluiu o curso de Pe-
dagogia. Morando em outra cidade e lecio-
nando em Jad/SP, Joana passava duas horas
de seus dias em viagens de dnibus, ficando
impossibilitada, segundo ela, de trabalhar
em outro periodo ou de realizar algum cur-
so relativo a profissao.

Resultados e discussao

As professoras iniciantes e o
ingresso na profissao docente

A partir dos dados obtidos por meio
das estratégias de anélise e elaboragao de
casos de ensino, foi possivel constatar que
as professoras iniciantes, ao descrever suas
trajetérias profissionais e processos
formativos, procuram estabelecer relagoes
entre as situacgoes vividas nos anos inici-
ais da carreira e alguns elementos, tais
como escolarizagio prévia, formagao ini-
cial, exigéncias da pratica, escola/ambi-
ente de trabalho, politicas publicas edu-
cacionais, conhecimentos fundamentais
para enfrentar os primeiros anos de ensino,
fontes de aprendizagem profissional, pais e
alunos, aprendizagens vividas no inicio na



carreira, principais dificuldades, obstacu-
los, desafios, preocupagoes, dilemas e inte-
resses encontrados na entrada na carreira.

As iniciantes procuram analisar pro-
cessos vividos no inicio na docéncia, bus-
cando apontar fatores que facilitaram ou
dificultaram sua iniciagdo profissional.
Procuram tragar seu proprio perfil profis-
sional, apontando aspectos que proporci-
onaram sua construgado e reconstrugao
constantes. Embora tenham analisado as-
pectos comuns em suas trajetdrias, a par-
tir dos casos de ensino apresentados, cada
professora imprimiu uma marca pessoal
em seus registros, mostrando diferencgas
nas formas de encarar os primeiros anos
de profissao.

Nas analises que realizaram, expres-
saram aspectos marcantes de sua trajet6-
ria pessoal, mostrando que, apesar das pe-
culiaridades que caracterizam a entrada na
carreira, cada professora vivencia esse
momento de forma particular, a partir de
conhecimentos que possui sobre a profis-
sdo, das relacoes que estabelece com cole-
gas de trabalho, pais de alunos, alunos, da
maneira como ingressa na primeira esco-
la. Assim, verifica-se, nos registros da pro-
fessora Joana, por exemplo, forte tendén-
cia em buscar compreender os sentimen-
tos contraditérios que tém marcado seus
primeiros anos de profissdao e que a tém
impulsionado a desistir. Tal busca conduz
a descrigdo de sua entrada na carreira.
Enquanto isso, Mariana, ja desprovida des-
te sentimento de instabilidade na profis-
sdo que marca os registros de Joana — por
ter estabilidade garantida por aprovagao
em concurso publico —, mostra preocupa-
¢do em manter um ensino de qualidade ao
longo da carreira. Daniela focaliza sua pre-
ocupagao em como COnseguir exercer com
autonomia a docéncia, diante da forte in-
fluéncia que tem sofrido em seus anos
como professora de escola particular. Ja
para Fabiana, a maior preocupagao esta em
como lidar com as criangas pequenas e
suas interferéncias no seu trabalho.

Assim como apontam estudos sobre
professores principiantes, anteriormente
discutidos, a entrada na carreira parece
marcada, nos registros das professoras,
por aprendizagens diversas, pelo convi-
vio de sentimentos contraditérios em re-
lacao a profissao, pela busca excessiva de
superagdo de obstaculos, por fortes exi-
géncias pessoais em relagdo ao préprio de-
sempenho profissional. Analisados em

conjuntos, tais registros mostram diferen-
tes trajetérias de principiantes que passam
por um periodo intenso de descobertas e
de tentativa de sobrevivéncia na profissao
(Huberman, 1993) — trajet6rias mais faceis
para algumas, muito mais dificeis para
outras. Os registros sugerem que, das qua-
tro professoras, trés — com 3-5 anos de
carreira — sobreviveram as maiores dificul-
dades, passando a aceitar a ansiedade e
os conflitos como caracteristicos da
docéncia e como fontes de aprendizagem
profissional, desenvolvendo maior segu-
ranca e dominio sobre as situagoes cotidi-
anas que enfrentam (Tardif, Raymond,
2000). Uma delas, entretanto, com apenas
dois anos de carreira, enfrentava um pe-
riodo de quase abandono da profissao,
sentindo-se pessoalmente atingida pelas
dificuldades no confronto com a pratica
(Esteve Zaragoza, 1999).

Aspectos comuns nos registros das
professoras se referem as formas como
encaram os processos de desenvolvimen-
to profissional docente. As principiantes
explicitam e discutem o carater de conti-
nuidade da aprendizagem da profissio e a
dimensao formativa da escola/ambiente de
trabalho. Trechos de seus registros apon-
tam para um reconhecimento de que a for-
macao docente nao se encerra no curso de
formacao inicial, mas continua acontecen-
do ao longo da carreira, principalmente no
préprio ambiente de trabalho do profes-
sor, na troca de experiéncias com os cole-
gas e com os alunos.

Aprendi esses conhecimentos na escola,
junto com os alunos (Mariana). Venho
aprendendo bastante a cada dia na sala
de aula. [...] Acredito que a aprendizagem
da profissdo docente comega na busca de
informagao a respeito e nao termina nun-
ca, pois a cada momento surgem novos
conflitos nos quais temos que parar, bus-
car novas hipéteses e por em pratica tudo
que sabemos; dessa forma, estamos sem-
pre aprendendo (Joana). [...] a formagao
docente nunca se acaba, ela comegou
quando decidi tornar-me uma professo-
ra e nao se acabard enquanto o mundo
estiver mudando continuamente, junto
com o ser humano (Fabiana). Penso que a
escola é o espago principal para a forma-
¢ao do professor. E nela que as discus-
soes sobre a prépria realidade aparecem
e sao refletidas para que haja mudanga
de comportamentos e atitudes. Acho
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importantissimo ter uma equipe unida
onde pode-se trocar idéias e opinioes,
aprendendo com quem tem mais experi-
éncia. Dai é que se da a formagdo conti-
nua do educador (Daniela).

Aparentemente, as professoras atribu-
em ao professor um papel ativo em sua
aprendizagem da profissao e defendem a
criagdo de espagos coletivos nas escolas
para trocas de experiéncias e construgdo de
novos conhecimentos sobre o ensino, re-
conhecendo o valor dos saberes profissio-
nais construidos no cotidiano escolar. Vale
destacar que, durante o curso de formagao
inicial, as professoras ja apontavam a apren-
dizagem da profissdo docente como um
processo continuo (Nono, 2001). O que nao
acontecia, naquele momento, era a valori-
zagdo do ambiente escolar como local de
aprendizagem da docéncia. Aspectos rela-
cionados com a organizagdo escolar e suas
possiveis influéncias no trabalho de sala
de aula ndo eram discutidos pelas futuras
professoras ao analisar situagoes de ensi-
no. A entrada na profissdo parece ter pro-
piciado o estabelecimento de relagoes en-
tre sala de aula e escola.

Ao discutir o significado do curso de
formacgao inicial em seu processo de de-
senvolvimento profissional, as iniciantes
destacam a importancia de que ele se ca-
racterize pela articulagao entre teoria e
pratica. O curso de formagéo inicial é
apontado como apenas uma das fontes de
aprendizagem profissional docente. Des-
tacam também saberes advindos de sua
préopria histéria de vida, de sua
escolarizagao anterior, da sua prépria ex-
periéncia na sala de aula e na escola, de
seus estudos teéricos (Tardif, 2002).

As professoras iniciantes e o
ensino de contetidos nos
primeiros anos de
escolarizacao

Os dados obtidos sinalizam lacunas
que as professoras iniciantes possuem em
algumas areas do conhecimento que de-
vem ensinar. Algumas dessas lacunas sdo
percebidas por elas, outras ndo. Permane-
ce sua crenca — evidenciada durante o cur-
so de formacao inicial (Nono, 2001) — de
que o dominio de contetddos especificos
pode ser alcangado durante o exercicio da
docéncia, sempre que a pratica solicitar.
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A disposigdo para aprender novos contet-
dos — demonstrada durante a formacao ini-
cial — parece se confirmar. Diante das difi-
culdades no dominio de um ou outro con-
tetdo, as professoras declaram: “[tenho]
buscado ajuda com alguns professores, pe-
guei alguns livros [...] estou correndo atras
e acredito que venho cumprindo meu pa-
pel” (Joana). “[...] Agora tenho corrido atras
dos prejuizos. Me atualizo com os cursos
que freqtiento, com as capacitagdes, com
os grupos de estudo e nas proprias pesqui-
sas que fago quando é necessario”
(Daniela). Trecho escrito pela professora
Mariana demonstra sua constatagao de que
o ideal é aprender os contetidos no exerci-
cio da docéncia, diante da necessidade:
“[...] hoje devido a necessidade e até por
interesse, busco informagoes, leio muito,
enfim, me amadureci. Em um contexto
anterior nao tinha porqué me dedicar a elas
[determinadas areas do conhecimento]”.
Os registros permitiram a constatagao
de certa preocupagio das professoras com
a transformagdo dos conhecimentos que
possuem em ensino. Mariana afirma que
nao tem o que superar em termos de lacu-
nas em uma ou outra drea do conhecimen-
to: “[...] s6 corro atras da didatica de como
passar aos alunos”. “Acredito que na Mate-
matica tenho uma certa dificuldade para
transmitir com clareza alguns contetdos
[...]. Na drea de Artes também tenho encon-
trado certas dificuldades, me faltam, talvez,
idéias de atividades [...]”, acrescenta Joana.
Vale destacar, entretanto, que, mesmo
a disposigao das principiantes para apren-
der os contetidos antes de ensina-los — su-
prindo assim lacunas da trajetéria escolar —
parece insuficiente quando se desconhece
a propria defasagem. Os dados sugerem, por
exemplo, que, em muitos momentos, as
iniciantes acabam recorrendo aos modelos
pedagbgicos aos quais foram expostas, ape-
sar de explicitarem sua preocupagdo em
organizar situagoes de ensino diferentes
daquelas que vivenciaram na infancia.
Equivocos e lacunas nos conhecimentos
que devem ensinar parecem interferir na
selegdo de procedimentos de ensino, na
avaliacdo do entendimento dos alunos, na
analise das estratégias de aprendizagem
elaboradas pelas criangas, influenciando,
portanto, todo o processo de raciocinio pe-
dagdgico vivido pelas professoras. Esse pro-
cesso se inicia com a compreensao de idéi-
as e conceitos dos contetidos que se quer
ensinar e de contetdos relacionados a eles.



Falhas nessa compreensdo parecem inter-
ferir em todos os demais momentos dele.

Ao focalizar, por exemplo, conhecimen-
tos das principiantes sobre contetidos rela-
tivos a Matematica, surgem evidéncias de
que concebem as quatro operagoes funda-
mentais (soma, subtragao, multiplicacao e
divisdo) como tendo apenas um significa-
do: aquele ensinado durante seu processo
de escolarizacao anterior. O fato é que to-
das as quatro operacgoes tém mais de um
significado, ou mais de um uso (Brasil,
1997). Ao desconhecer os diversos signifi-
cados das operagoes, acabam recorrendo a
praticas de ensino a que foram expostas na
infancia para ensina-las. Joana, por exem-
plo, organiza suas aulas pautada no seguinte
roteiro: explicagdo do contetdo (recorren-
do a apresentagao de definigoes e exem-
plos), apresentagao de exercicios de aplica-
¢ao do que foi ensinado e corregao deles na
lousa. Parece ndo analisar as representagoes
escritas das criangas e suas hipéteses de
resolugao das situagbes-problema propos-
tas. Embora acolha as representagoes das
criangas, sua preocupagao parece voltada
para a aprendizagem da resolugao da ‘con-
ta armada’. Joana afirma lidar com as estra-
tégias pessoais das criangas, mas, aparen-
temente, tais estratégias nao representam
ponto de partida nas situagoes de ensino
que organiza nem sao tidas como forma de
compreender como os alunos aprendem os
conceitos matematicos.

Daniela, assim como Joana, também
explicita sua valorizagdo das explicagoes
prévias nas aulas envolvendo a aprendi-
zagem de conceitos mateméticos, embora
descreva, também, aulas centradas nas ati-
vidades das criangas e na resolugao de si-
tuagoes-problema como desencadeadoras
da aprendizagem. Daniela tende a valori-
zar as agoes das criangas em seu aprendi-
zado, criando oportunidades para que
pensem, troquem idéias, fagam descober-
tas, utilizem e ampliem seus conhecimen-
tos. Mariana, assim como Joana, também
descreve situagoes em que utiliza situa-
goes-problema como forma de aplicagdo
de conceitos anteriormente ensinados,
afirmando que “[...] depois que as crian-
cas compreenderem o processo, faria al-
gumas situagoes-problema, coletivo e in-
dividualmente, verificando todo o proces-
so”. Entretanto, também destaca a impor-
tdncia de que os alunos tenham espago
para criar suas estratégias, apresenta-las
aos colegas e discuti-las.

Tratando especificamente das formas
como as professoras iniciantes encaram e
utilizam as estratégias pessoais das crian-
¢as no ensino da Matematica — e o modo
como avaliam o uso que fazem delas —
nota-se que, ao desconhecer, elas mesmas,
diversas estratégias de resolugdo de um
mesmo algoritmo ou situagao-problema,
acabam por lidar, algumas vezes, de for-
ma superficial com as hipéteses das cri-
ancas, encarando-as muito mais como des-
cobertas e invengdes do que como cons-
trugoes dos alunos em seu processo de
aprendizagem. Observa-se que Joana che-
ga a se espantar com as estratégias elabo-
radas pelos alunos. Esta professora, ao re-
fletir sobre seu ensino, avalia positivamen-
te o fato de deixar que as criangas expo-
nham tais estratégias, mas nao parece no-
tar que deveria partir delas para organizar
seu ensino, na medida em que parece co-
nhecer apenas estratégias convencionais
de resolugido de problemas.

No que se refere aos conhecimentos
das principiantes sobre contetidos relati-
vos a leitura e a escrita, os dados sugerem
que, neles, também estao presentes lacu-
nas que, por vezes, interferem nas formas
como as professoras tentam ensinar. Os
diversos conhecimentos lingiisticos que
devem fundamentar o ensino e a aprendi-
zagem da lecto-escrita — relativos aos as-
pectos fonoloégicos, ortogréficos,
morfossintdticos, semanticos, textuais,
discursivos da lingua e aos géneros textu-
ais — nao sdo apontados pelas principian-
tes como norteadores dos planejamentos
de suas aulas.

Foi possivel constatar uma disposicao
das iniciantes para desenvolver praticas
escolares pautadas na construgdo do co-
nhecimento pela criancga e na valorizagao
de suas hipdteses sobre a escrita e a leitu-
ra. Referem-se, constantemente, aos niveis
de aprendizagem e de escrita das crian-
cas, destacando a necessidade de que as
professoras consigam identifica-los e
considera-los em seu ensino. Ao analisar
uma das situagbes de ensino propostas,
Daniela escreve que “[...] deu pra perce-
ber que, diante da dificuldade encontrada
(uns nao se contentavam sé com as infor-
magoes da capa, outros ja conheciam as
letras e arriscavam palpites, outros ja ten-
tavam uma leitura silabica, reconhecen-
do algumas letras), as criangas estdo em
diferentes niveis: uns pré-silabicos anali-
sando somente imagens, outros silabicos
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e outros até mesmo silabicos alfabéticos”.
Fabiana destaca que “[...] no inicio desse
trabalho [com alfabetizagdo] ndo conhe-
cia muito bem os niveis de escrita e, con-
seqiientemente, nao saberia avaliar e tra-
balhar com as dificuldades das criancas”.
Avalia seus alunos de 5-6 anos de idade
dizendo que “[...] a maioria esta no nivel
silabico com valor sonoro e alguns em
transicdo para o silabico alfabético
(Emilia Ferreiro)”.

Em algumas anélises, entretanto,
transparece um uso inadequado e, por ve-
zes confuso, das descobertas em torno dos
niveis de escrita das criangas. Mariana as-
sim escreve acerca de seus alunos:

[...] possuem algumas dificuldades, nem
sei se deveria chamar assim; estao em um
nivel em que escrevem palavras simples,
utilizando das silabas; pois ainda estao
na fase em que é dificil utilizar M, N, AO,
AM nas terminagoes de palavras; mas
acho normal. [...] eles sabem pouco so-
bre leitura, mas acredito que estdo em
nivel correto [...].

Seus relatos demonstram uma ten-
déncia a utilizar as pesquisas de Ferreiro
(1990) como justificativa para a nao-apren-
dizagem de algumas criangas. Ao analisar,
por exemplo, trecho das anélises realiza-
das por Fabiana, nota-se que — apesar de
destacar a importancia de que a professo-
ra identifique a fase de escrita da crianga
para poder atuar —, ao descrever sua atua-
¢ao, a avaliacdo do nivel da escrita dos
alunos aparece ao final de um conjunto
de atividades.

Ao focalizar, portanto, procedimen-
tos metodoldgicos utilizados pelas
iniciantes ao lidar com alfabetizagao,
nota-se que trechos escritos por Mariana
sugerem que as atividades de ensino de-
senvolvidas em classe independem, de
certa forma, da consideracdo do nivel de
escrita das criangas. Vé-se que ela elenca
um rol de atividades que sado realizadas
cotidianamente. Depoimentos da profes-
sora Daniela, por outro lado, sugerem uma
utilizagdo mais continuada das hipéteses
das criangas para orientar suas interven-
¢Oes. Nota-se também que, nas anélises
sobre seu ensino, procura, mais que
elencar atividades que desenvolve, tratar
de suas concepgoes sobre fungoes da es-
cola no ensino da leitura/escrita e sobre
como a crianga aprende, dos objetivos dos
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materiais que utiliza na alfabetizagédo, de
aspectos que devem ser trabalhados na
aquisigdo da escrita.

Em relagdo as formas como as
iniciantes se referem e utilizam os conhe-
cimentos prévios das criangas relativos ao
sistema de escrita, verifica-se que Fabiana
e Mariana expressam sua crenga de que a
aprendizagem da leitura e da escrita da
maioria de seus alunos tenha ocorrido es-
tritamente no ambiente escolar, sendo que
apenas alguns deles, segundo elas, sofre-
ram interferéncias do ambiente familiar.
Apenas Daniela destaca a importancia dos
conhecimentos sobre a escrita construidos
pelos alunos antes da escolarizacao, no
contato com outros adultos e com materi-
al impresso freqiiente nos ambientes ur-
banos. Um dos conhecimentos que a cri-
anga ja possui ao entrar na escola, segun-
do ela, diz respeito as fungoes sociais da
escrita. Ao destacar esses conhecimentos
quando analisa os processos de aprendi-
zagem de seus alunos, Daniela, ao mes-
mo tempo, demonstra valorizar as concep-
¢Oes que as criangas construiram fora do
ambiente escolar e explicita sua compre-
ensdo da escrita como algo mais que um
produto escolar.

De modo geral, é possivel constatar,
tanto no que diz respeito ao ensino de con-
tetdos relativos a Matemética quanto aos
contetdos relativos a leitura e a escrita, que
as professoras iniciantes vivenciam um
momento de transigdo entre a adogdo de
praticas que parecem valorizar e de prati-
cas semelhantes aquelas a que foram ex-
postas durante seu processo de
escolarizagdo. Weisz (2002, p. 58-59)
enfatiza que:

Quando se tenta sair de um modelo de
aprendizagem empirista para um modelo
construtivista, as dificuldades de enten-
dimento as vezes sdo graves. [...] Se o pro-
fessor procura inovar sua prética, adotan-
do um modelo de ensino que pressupoe a
construgdo de conhecimento sem compre-
ender suficientemente as questoes que lhe
dao sustentagao, corre o risco, grave no
meu modo de ver, de ficar se deslocando
de um modelo que lhe é familiar para o
outro, meio desconhecido, sem muito
dominio de sua prépria pratica— ‘mesclan-
do’, como se costuma dizer. [...] E facil nos
perdermos em nossa prética educativa
quando nao nos damos conta do que ori-
enta de fato nossas agoes.



Transitando entre uma maneira tradi-
cional de ensinar e uma perspectiva
construtivista de encarar o processo de
aprendizagem dos alunos, parece funda-
mental que as iniciantes tenham clareza
de como as criangas aprendem e de quais
suas possibilidades de ensino.

Consideracoes finais

Os dados demonstram forte implica-
¢ao das professoras principiantes em sua
propria aprendizagem profissional da
docéncia e explicitam sua disposigdo para
expor suas formas de atuacéo, a partir da
elaboragao e anélise de casos de ensino.
Retratam as iniciantes como profissionais
dispostas a pensar sobre seu ensino, cons-
truir conhecimentos durante sua atuagao,
rever e retomar suas praticas para garantir
a aprendizagem das criangas. Mostram
que, apesar de iniciantes e de todas as
adversidades que caracterizam esse perio-
do da carreira, sentem-se capazes de to-
mar decisoes e ter opinides, transitando
para uma fase de estabilizagao na carreira
(Huberman, 1993). Apontam diversos co-
nhecimentos profissionais que mobilizam
para desenvolver seu ensino: conhecimen-
to pedagbgico geral, conhecimento do con-
tetdo especifico, conhecimento pedagogi-
co do contetdo. Sendo preenchidas algu-
mas lacunas em seus conhecimentos pro-
fissionais — evidenciadas nos dados obti-
dos —, poderdo, cada vez mais, levantar
novas duvidas sobre sua atuagao, impli-
cando-se, constantemente, em seus proces-
sos de desenvolvimento profissional.

Transparece, nos dados obtidos, a dis-
posigdo das principiantes para refletir so-
bre sua pratica de ensino e orientar suas
intervengdes pelas observagoes e analises
que realizam diante da participagdo das
criangas nas aulas que propdem. Confir-
ma-se a necessidade de seu envolvimento
em programas de formagao continuada que
permitam a revisdo e a ampliagao de seus
conhecimentos profissionais.

Para finalizar, vale destacar que, ao
caracterizar as professoras iniciantes que
participaram desta investigagao, foram
obtidos resultados semelhantes aqueles
encontrados em estudos realizados por Cal-
deira (1995), Castro (1995), Fontana (2000),
Guarnieri (1996). Trata-se de um periodo de
sobrevivéncia e descoberta, no qual as pro-
fessoras procuram ajustar suas expectativas

e ideais sobre a profissdo as condigoes re-
ais de trabalho que encontram, procuran-
do lidar com uma série de limitagoes que
atuam diretamente sobre seu trabalho, ten-
tando permanecer na profissao e manter
um certo equilibrio diante dos sentimen-
tos contraditérios que marcam a entrada
na carreira. Burke (1990 apud Marcelo
Garcia, 1999) afirma que a evolugao do
ciclo vital do professor deve ser entendi-
da em funcao de duas grandes dimensoes:
pessoal e organizacional. Do ponto de vis-
ta pessoal, existem diversos fatores que
influenciam os professores: relagoes fami-
liares, crises pessoais, etc. O ambiente
organizacional influencia a carreira por
meio dos estilos de gestdao encontrados, das
expectativas sociais em relagdo a profis-
sao, etc. Nos dados obtidos, foram eviden-
ciadas as influéncias de aspectos pessoais
e organizacionais nos processos de forma-
¢ao das professoras iniciantes.

Conforme salienta Huberman (1993),
foi possivel constatar que essa fase da car-
reira ndo é vivenciada exatamente da mes-
ma maneira por todos os professores. As
formas como cada professora lida com os
aspectos que caracterizam a entrada na
profissdo podem variar, sendo tal periodo
encarado a partir de diversas perspectivas
e conhecimentos anteriores.

Os resultados desta investigagao pa-
recem confirmar a necessidade de que se-
jam organizados programas de iniciagao
ao ensino para professoras principiantes
que respondam “[...] a concepcao de que a
formagdo de professores é um continuo
que tem de ser oferecida de um modo
adaptado as necessidades de cada momen-
to da carreira profissional” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 119). Tais programas de-
vem ser compreendidos como um “...] elo
imprescindivel que deve unir a formagao
inicial ao desenvolvimento profissional ao
longo da carreira docente”. E necessario
que levem em conta diferentes conheci-
mentos profissionais que orientam as pra-
ticas escolares adotadas pelas principian-
tes e utilizem estratégias diversificadas que
promovam processos de desenvolvimen-
to profissional docente.

Neste artigo, procurou-se apontar al-
guns destes conhecimentos, evidenciados
pela utilizagao de uma das estratégias pos-
siveis de serem utilizadas em tais progra-
mas: a analise e elaboracao de casos de
ensino. Os dados revelam a complexidade
que caracteriza os processos de formagao
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de professoras em inicio de carreira e, ao
mesmo tempo, evidenciam o potencial dos
casos de ensino como estratégias para pro-
mover e investigar tais processos.
Objetivou-se, também, neste artigo,
sistematizar pesquisas sobre formacao de
professores principiantes ja realizadas.

A produgio sobre o tema vem crescendo
nos ultimos anos, e novas pesquisas tém
sido desenvolvidas (Corsi, Lima, 2005;
Mariano, 2005; Lima, 2006), o que tem re-
velado a importancia das investigagoes
sobre esse momento peculiar da profissao
docente: a entrada na profissao.
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