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Introducéo

O periodo de transicdo de estudante para professor pode ser compreendido como
mais uma etapa do processo de aprender a ensinar, dentro de uma concepcéo de
formacdo de professores como um continuum. Marcelo Garcia (1992) destaca a
importancia de dar atencdo ao conceito de desenvolvimento profissonal dos
professores, sinalizando evolucdo e continuidade, ao invés da concepcéo de formacéo
como momentos distintos. a formacdo inicial e, depois dela, a formacdo continuada
como aperfeicoamento. Concebendo a formagdo de professores enguanto um processo
em constante continuidade, o periodo inicial da docéncia apresenta-se como parte
importante desta busca do tornar-se professor.

Pearson e Honig (apud Guarnieri, 1996) constataram que entre 0s principais
problemas dos professores iniciantes ao ingressarem na instituicdo escolar esta afaltade
assisténcia na escola, principalmente dos professores mais experientes. além da falta de
tempo dos iniciantes para solicitar ajuda aos experientes, eles também resistem em
partilhar as suas dificuldades por medo de serem avaliados de forma negativa ou como
incapazes ou menos profissionais ao solicitarem assisténcia. Essas dificuldades acabam
levando o professor iniciante ao isolamento. Ligado a este problema, os autores indicam
gue a falta de orientacéo e treinamento aos professores iniciantes por parte das escolas
resulta em uma préaica instrucional pobre, por ndo conseguirem traduzir o0s
conhecimentos adquiridos em seus cursos de formagdo em atividades de aprendizagem
para os alunos.

Em alguns paises esta entrada na profissdo ja € acompanhada por programas de
iniciacdo que, segundo Huling-Austin (apud Marcelo, 1998), reconhecem que 0s
professores iniciantes acabaram recentemente 0 seu processo de formagdo inicial e
ainda necessitam de supervisdo e apoio. Sendo assim, esses programas configuram-se
como elo entre aformacao inicial e o desenvolvimento profissional. Também atendem a
concepcao de formacdo como um continuo, e neste momento, adaptada as necessidades

desta etapa da carreira profissional.



Segundo os estudos que gjudam a configurar a construcdo do inicio da carreira
docente, edta se revela um momento complexo e muitas vezes dificil para o professor
iniciante, causando sentimentos como a soliddo, frustracdo e incapacidade. Além do
desgaste fisico e emocional que acomete os professores, os alunos podem acabar
prejudicados pelas dificuldades enfrentadas por aqueles que comecam a ensinar. Neste
sentido, vale ressaltar dos estudos de Veenman (1988), Wilson e Darcy (apud Marcelo,
1988), o quéo importante € 0 apoio institucional oferecido pelas escolas que recebem
esses professores.

Neste sentido, o presente trabalho apresenta a importancia de a escola promover
0 apoio aos professores em inicio de carreira e advém de minha dissertacdo de Mestrado
gue se orientou em torno das seguintes questées. Como se caracteriza a aprendizagem
do inicio da docéncia de uma professora doutora em Educacdo atuando nas séries
iniciais do ensno fundamental? Ha diferencas (ou ndo) entre a aprendizagem
profissional desta professora e outras professoras iniciantes, sem a mesma experiéncia
académica, investigadas em outros estudos?

Os dados revelaram aspectos que me permiti discutir a tematica que por ora
apresento, ou segja, a instituicdo escolar assumindo o seu lugar na formacéo de
professores em inicio de carreira.

O referencial tedrico assumido durante a pesquisa esteve baseado em autores
gue revelaram caracteristicas do inicio da docéncia, outros que defenderam o professor
enguanto conhecedor e criador de saberes e, ainda, agueles que procuraram
compreender as relacdes estabelecidas entre o0 pensamento e a atuacdo docentes. Cinco
pesquisas correlatas ao estudo — Guarnieri (1996), Monteiro Vieira (2002), Silveira
(2002), Cors (2002) e Pizzo (2004) - que se empenharam na compreensdo do inicio da
docéncia, também constituiram parte do referencial tedrico.

A professora participante da pesguisa era Pedagoga, Mestre e Doutora em
Educacdo e estava iniciando os seus trabalhos na carreira docente, assumindo uma
turma de 22 série do ensino fundamental em uma escola publica da rede municipal de
uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo.

Procedimentos metodol6gicos para a coleta e a organizacao dos dados
A coleta de dados compreendeu duas fases, que juntas tiveram a duracéo
aproximada de um ano e sete meses, e utilizou diferentes instrumentos. A primeira fase,

de marco de 2003 a maio de 2004, consistiu no contato com a professora, em suas



narrativas escritas e entrevistas elucidativas'; a segunda fase, em um aprofundamento

nos dados em conjunto com a professora, através de entrevistas de aprofundamento?, no

periodo de julho a outubro de 2004.

O conjunto dos procedimentos metodol dgicos usados para coleta dos dados pode

ser visualizado no Quadro 1, a seguir:

QUADRO 1-CRONOLOGIA DOSPROCEDIMENTOS METODOL OGICOS E DADOS COLETADOS

12 fase — de mar ¢o de 2003 a maio de 2004

Datas Fontes de Dados Tempo de
infor macéo magistério
Margo/2003 Conversacom a Consentimento da professora para a sua| 2 meses
professora participacdo na pesguisa, explicitagdo dos
objetivos e estabel ecimento de acordos sobre os
procedimentos metodol 6gi cos.
Abril/2003 Narrativas escritas | Registro das Primeiras reflexdes — de 10/02 a| 3 meses
pela professora 21/04/2003
Abr ajul/2003 Narrativas escritas | Registro das situages vivenciadas. 3 a0 5°més
pela professora
Outubro/2003 13 sessdo de Explicitar aspectos das narrativas escritas. 8 meses
entrevista
elucidativa
Novembro/2003 22 sessao de Explicitar aspectos das narrativas escritas. 9 meses
entrevista
elucidativa
Maio/2004 Roteiro de entrevista | Caracterizagdo da vida pessoal, escolar,
preenchido pela académicae profissional. lanoe3
professora Consideragbes  escritas  pela  professora meses
complementando a entrevista e ucidativa.
22fase- dejulho a setembro de 2004
Data Fontes de Dados Tempo de
infor macéo magistério
Julho/2004 12 sessdo de Caracterizacdo da professora e informagdes | lanoeb
entrevistade sobre o contexto escolar; meses
aprofundamento ImpressBes da professora sobre a leitura
realizada por €la de suas narrativas escritas.
Agosto/2004 22 sessao de Consideraces da professora sobreaversiodo| lanoe6
entrevista de relatorio de pesquisa apresentado a banca de meses
aprofundamento qualificacdo; expds as suas concepcoes tedricas.
Setembro/2004 3 sessdo de Esclarecimentos sobre arelagdo teoriae prética, | l1anoe7
entrevista de indicacdo sobre o que faltou para ter feito mais meses
aprofundamento pelos alunos com dificuldades, trabalho com os
contelidos, consideragBes sobre a participacio
na pesquisa.

! Entrevistas que tiveram como objetivo explicitar aspectos das narrativas escritas pela
E)rofessora participante.

Entrevistas que tiveram como objetivo compartilhar com a professora a organizacdo e a
andlise dos dados.




Em relacdo a primeira fase da pesquisa, cabe ressaltar que a elaboracéo das
narrativas escritas pela professora ocorreu sem a interferéncia da pesquisadora
delimitando o que ela deveria registrar. A intencéo inicial era a escrita do diario, que
como o préprio nome diz, representa a escrita diaria. Porém, ndo foi isso o0 que
aconteceu, pois a professora ndo conseguiu fazer registros diariamente. Entéo, 0s seus
registros foram realizados em unidades semanais, exceto na primeira semana, eém que as
suas narrativas escritas foram feitas diariamente, conforme combinado, descrevendo
situacdes e tecendo consideracOes a respeito.

Com a intencdo de minimizar a interferéncia da pesquisadora ao transcrever as
fitas da entrevista gravada, uma vez que poderiater oferecido aos registros elementos de
minha prépria interpretacdo, apos a transcricdo das fitas, entreguei a professora uma
copia do material transcrito, a fim de que ela verificasse se correspondia ao que havia
dito. Isto porque, segundo Bogdan e Biklen (1991), o significado é de importancia vital
em uma pesquisa qualitativa, sendo interesse dos pesguisadores saber qual o significado
gue as pessoas atribuem a sua vida.

No segundo semestre de 2004, quando a professora ja estava no seu segundo ano
na carreira docente e trabalhando em outra instituicdo escolar, iniciou-se, entéo, a
segunda fase de coleta de dados. Esta etapa compreendeu uma entrevista com roteiro
semi-estruturado  redlizada em trés sessdes, nomeada como entrevista de
aprofundamento e outros procedimentos que tiveram a intencdo de compartilhar com a
professora a organizacdo e a andlise dos dados.

Foi solicitado, entdo, que a professora lesse as narrativas que escreveu e
pensasse em como organiza-las para a analise em um relatorio de pesquisa. Apos uma
sessd0 de entrevista em que foi abordada a sua viséo dos dados, foi oferecido a ela uma
copia do relatério de pesquisa’® para que ela tecesse consideragdes. Este movimento de
solicitar a professora as suas consideracdes e retornar aela as interpretaces realizadas
pela pesguisadora se justifica pela natureza da pesquisa adotada, na qual o significado
atribuido pelo sujeito é de vital importancia.

Destaforma, os cuidados na coleta e andlise dos dados, procurando néo dar voz ,
mas escutar a voz efetivamente da professora participante, foi uma preocupacéo com a

ética no processo de investigagéo

% Versio apresentada & banca no exame de qualificaco.



Enfim, esse movimento procurou atender o que a literatura indica como
necessario dentro de um paradigma que compreende o professor enquanto sujeito do
conhecimento, ndo sendo a producdo de saberes privilégio dos pesquisadores. Ao
considerar a professora como efetivamente participante, a fim de fazer uma pesquisa
com e ndo sobre ou para €la, pretendeu-se oferecer espago para as suas idéias e
interpretacdes, com o intuito de produzir um estudo que estivesse de fato ligado a vida
cotidiana escolar e que pudesse contribuir para um impacto nesta realidade. (Tardif,
2002).

Apos a leitura e a interpretacdo dos dados pela pesguisadora, e partindo das
consideracOes realizadas pela professora, os dados foram agrupados segundo os
seguintes focos de andlise: dificuldades sentidas pela professora e formas de lidar com
elas e fontes de aprendizagem profissional da docéncia.

As dificuldades sentidas pela professora iniciante foram, em ordem de
importancia atribuida por ela’, as duas seguintes:

» Dificuldade em administrar o tempo e as condigdes disponiveis em funcéo das
necessidades de aprendizagem especificas de cada aluno;
» Dificuldade em assumir o controle da situagdo.

As fontes de aprendizagem profissional da docéncia reveladas pela professora

foram os alunos, os pares, o0s estudos tedricos e a politica institucional. Esta Ultima fonte

de aprendizagem profissional serd o destague no desenvolvimento do presente trabalho.

Osdadosea literatura: estabelecendo relacdes
Os dados da pesquisa da qual este trabalho se origina corroboram as idéias
expressas pela literatura quanto as caracteristicas do inicio da docéncia, os saberes

docentes e as relacbes estabelecidas entre 0 pensamento e a atuacdo docentes.

Quanto as caracteristicas do inicio da docéncia

Mesmo sendo Doutora em Educacdo, ao ingressar na escola a professora iniciou
um processo de aprendizagem intensiva, assim como indicaram Marcelo (1988) e
Veenman (1988). Ela enfrentou dificuldades em seu inicio na carreira docente e

acionava formas de lidar com aquilo que vivenciava sem estabelecer critérios prévios.

* A ordem de importancia ndo condiz com a ordem de aparecimento das dificuldades, pois a professora
relatou em seus depoimentos que sentiu primeiro o impacto da dificuldade em assumir o controle da

situacdo.



Conforme ela mesma relatou, [...] tem que ir vendo: esta resolvendo? Esta. Nao esta
resolvendo, discretamente passa para outra coisa (Entrevista elucidativa— 16/10/2003).
Assim, acionava uma forma de atuacéo frente a necessidade imediata, utilizava-a e,
diante dos resultados, decidia a continuidade ou ndo daquela maneira de responder as
situaces. Neste sentido, corrobora os achados de Veenman (1988) e Vonk, Griffin,
Feimamser e Remillard (apud Tardif e Raymond, 2000), uma vez que foi aprendendo a
ser professora através de tentativas, pelo processo de ensaio e erro.

A perspectiva tedrica que estuda o0 processo de socializacdo do professor
iniciante no sistema escolar, de acordo com Marcelo Garcia (1999), entende este
periodo como aquele em gue o principiante aprende e interioriza a cultura escolar, com
as normas, valores e condutas que a caracterizam. Desenvolvendo a idéia de
socializacdo, o autor recorre ao trabalho de Rhoads (apud Marcelo Garcia, 1999, p.115),
salientando que o processo de socializacdo tem de ser assumido como um processo de
adaptacdo mutua entre a organizacdo e o individuo, onde ambos os contextos se
acomodam, e em alguns casos se enfrentam para gerar novas situacoes.

Diante das dificuldades a professora acionou formas de lidar presentes na cultura
escolar — a que ela se referiu como senso comum pedagdgico -, porém, de acordo com
0S seus relatos, ndo desempenhou uma imitacdo acritica das outras professoras, mas
selecionava 0 que era Util — chamado por ela de nucleo valido do senso comum
pedagdgico - para resolver os problemas que a pratica lhe colocava. Assim, aproximou-
se da idéia expressa por Rhoads (apud Marcelo Garcia, 1999) quanto ao processo de
adaptacdo mutua entre ela e os conhecimentos existentes na cultura escolar.

A literatura vem indicando as dificuldades inerentes ao inicio da docéncia, 0s
professores experientes e os outros profissionais da escola podem relembrar como
vivenciaram as primeiras experiéncias na carreira do magistério, entdo, sabendo que é
dificil, o que é necessario fazer?

De acordo com as idéias apresentadas pelos autores que trouxeram elementos
gue ajudam a configurar a construcéo do inicio da carreira docente, esta se revela como
um momento complexo e muitas vezes dificil para o professor iniciante, causando
sentimentos como a soliddo, frustracdo e incapacidade. Além do desgaste fisico e
emocional que acomete os professores, os alunos podem acabar prejudicados pelas
dificuldades enfrentadas por aqueles que comecam a ensinar. Neste sentido, torna-se

necessario um ambiente escolar organizado para assumir a responsabilidade no



acolhimento das novas professoras que ali chegam e precisardo de apoio para o trabalho

com a aprendizagem dos alunos.

Quanto aos saberes docentes

Em relacdo aos saberes docentes, as experiéncias descritas pela professora em
Seu primeiro ano na docéncia revelaram que os saberes docentes sdo temporais, plurais,
existenciais, sociais e pragmaticos, assim como salientaram Tardif e Raymond (2000).

Os dados demonstraram uma evolucdo do processo de construcdo da
aprendizagem da professora. Contudo, tal evolucdo néo foi linear e foi permeada pela
interferéncia do que vivenciava no exercicio profissional da docéncia. Assim como
expressou Tardif (2002, p. 11) é necessério falar dos saberes docentes relacionando-os
ao contexto do trabalho, pois o saber € sempre o0 saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. Ainda, segundo 0 mesmo autor, 0s
saberes que sdo construidos no exercicio da prética profissional constituem-se na
reativacdo e transformacdo dagueles adquiridos na socializagdo familiar, escolar,
formacdo inicial e, no caso da professora participante do presente estudo, acrescento
agueles elaborados durante os seus estudos académicos.

Embora essas consideracfes a respeito dos saberes docentes corroborarem 0s
dados da pesguisa da qual este estudo se origina, o contato com esta literatura sugere
gue cabe ao professor redlizar o didlogo entre a necessidade de responder as situagdes e
0s conhecimentos que possui e vai acionando. Caberia aqui pensar na importancia da
mediacdo de uma politica ingtitucional que se comprometa com 0 apoio a0 professor
iniciante, a fim de ajuda-lo a acionar os seus diversos saberes e transformélos em
possibilidades para a sua préatica profissional. No percurso da pesquisa aqui destacada
foi evidenciada a necessidade de interlocucdo para a ocorréncia da reflexdo sobre a
prética.

Destaco das idéias de Guarnieri (1996) que esse processo de reflexdo téo
abordado pela literatura que apresenta o professor enquanto prético reflexivo ndo é uma
atividade individual, mas de grupos de professores que, conjuntamente, buscam
respostas aos problemas, conflitos e dificuldades encontrados na prética.

Aindaemrelacdo aidéia do professor enquanto pratico reflexivo, vale apresentar
as preocupagdes de Lima (2004) quanto a forma como tem sido tratada a questdo da
reflexdo. Segundo a autora, tal concepcdo tem sido direcionada a aposta ha ocorréncia

de mudangas, mas também no plano individual. E como se pensando sozinho acerca de



suas préticas o professor conseguisse alteré-las, destaca Lima (2004, p. 96). A autora
reconhece que a aprendizagem inicial da docéncia, conforme os estudos sobre
professores iniciantes por ela revisados, provém da formacdo e também da interlocucédo
com 0s outros professores. Porém, segundo a autora, esta aprendizagem com oS pares
comumente acontece por iniciativa propria do professor, pois 0s iniciantes também

denunciam a solid&o que caracteriza a profissdo docente hoje.

Quanto asrelacdes entre pensamento e atuacao

Os dados da presente pesquisa corroboraram a idéia de que a relacdo entre
pensamento e atuacao docentes ndo € linear.

A distancia entre pensamento e atuacéo ficou visivel, por exemplo, quando a
professora, diante do diagndstico da realidade e a necessidade de garantir a disciplina
para o trabalho, decidiu aplicar o que nomeou como medidas coercitivas, ou sgja,
“punicdo” com tarefas redobradas ou tarefas consideradas “ chatas’ como copias
repetidas de regras ou textos, etc., além das ameacas de bilhetinhos para os pais e
visitas a diretoria, entre outros artificios (Narrativas escritas - Primeiras reflexdes —
10/02 a 21/04/2003). Neste mesmo registro ela destacou que essas eram medidas em
desacordo com suas concepcdes, mas necessarias diante da situacéo diagnosticada.

Ao final do ano letivo, ao ser questionada sobre qual seriaa formade lidar com a
situacdo de acordo com as suas convicgdes, a professora concluiu que falta essa
interacao entre a teoria que vocé tem, entre aquilo que vocé acredita e o fazer ali
(Entrevigta elucidativa - 16/10/2003). Ela também explicou que a sua concepcao seria
trabalhar com os alunos desenvolvendo neles a responsabilidade pelo envolvimento nas
atividades. Tal concepcéo diferencia-se, entdo, das medidas coercitivas que ela adotou.

Justificadas por ela como necessérias naquele momento, a professora pareceu ter
clareza dos motivos que a mobilizaram a agir daguela forma e, sendo assim, as medidas
coercitivas, gue ndo atendiam as suas concepgoes, ndo eram desprovidas de significado,
elas ganharam sentido diante da realidade contextualizada em que a prética se produzia.
Desta forma, como indicou Zabalza (1994), mesmo conhecendo 0 pensamento da
professora — a sua concepcao — ndo € possivel prever a sua conduta, pois a origem e 0
sentido da acdo devem ser buscadas nas condi¢cdes situacionais particulares em que a

pratica se produz.



Neste sentido, a teoria ndo € norteadora da prética, conforme os dados
revelaram, mas 0 seu papel estd em possibilitar a andlise da prética e a tomada de
decisbes a partir dessa analise. Concordo, entdo, com Connelly e Clandinin (1988)
guanto a idéia de que quando os estudos tedricos sdo acionados para serem usados na
prética, eles ja ndo se constituem em idéias soltas, mas passam a estar imbricados nas
situacOes e a fazer parte do conhecimento pratico pessoal da professora.

Aqui mais uma vez vale destacar aimportancia da interlocucdo para a ocorréncia
da reflexdo sobre a prética, possibilitando a analise dos motivos que nas vivéncias
diarias somos levadas a agir de determinada maneira. E neste sentido, tal reflexéo
possibilita a tomada de decisdes na volta a pratica. Nesta situacdo, a interferéncia da
pesguisadora possibilitou tal interlocucdo, mas poderia ter sido realizada por outras
professoras ou pela direcéo da unidade escolar, por exemplo, em momentos de reunifes
pedagogicas.

A professora do presente estudo relatou que conseguiu estabelecer um trabalho
em parceria com as outras professoras da série, dém de receber apoio de outras
professoras experientes. Nas pesguisas correlatas de Monteiro Vieira (2002), Silveira
(2002), Corsi (2002) este contato com os pares se deu de outra forma e, em maior ou
menor grau, consistiu em um relacionamento conturbado, de soliddo e disputa
profissional. Nestes estudos as iniciantes relataram situagdes que demonstraram a
omissdo da direcdo da escola e, em outras, a solucéo de problemas que elas estavam
envolvidas sem a participacdo delas. Nestes casos, o trabalho da direcdo da escola ia

contrao trabalho das professoras.

Consideracfesfinais

Embora a professora do presente estudo apresente alguns diferenciais
promovidos pelo fato de ser Doutora em Educacdo, aparentemente, esse fato se
evidenciou mais nas concepgdes, ou sgja, nas andlises que ela fazia de sua prética, do
gue propriamente nas formas de agir.

O principal a destacar sGo as concepcdes que a professora parecia ter dos alunos
e da aprendizagem deles. Vale novamente ressaltar que embora diante de dificuldades, a
professora ndo realizava imitagdo acritica de seus pares, mas filtrava 0 senso comum
pedagdgico a fim de absorver o nicleo valido, ou seja, aquilo que contribuiria para
alcancar determinado objetivo. O seu filtro provavelmente era o conhecimento advindo

dos estudos proporcionados pela formacao académica.
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Quanto as concepcdes que a professora aparentava possuir de seus alunos e da

aprendizagem deles, vale destacar que ela

Atribui responsabilidade a s mesma e ndo aos alunos - pensava na necessidade

de aproveitar a energia daqueles que conversam muito para algo criativo;

* Manifesta 0 desgo de trabalhar com os alunos com dificuldades ao invés de
ficar comos “ bons’ - judtifica a sua idéia por conhecer as dificuldades de seus
alunos e saber que conseguem progredir se forem oferecidas a eles condicdes,

como o acompanhamento individualizado.

» Preocupa-se com um aluno apatico

e Atribui o comportamento indisciplinado do aluno ao fato de ele néo
acompanhar as atividades e ndo ao contrario - diferencia-se, entdo, do que &

comum de se ouvir, ou seja, que o aluno ndo aprende porque € indisciplinado.

» Aposta no sucesso escolar para todos - tal preocupacéo € evidente desde o
inicio, quando a professora se preocupa em atender os alunos em fase inicial de
alfabetizacdo, ndo reclamando por chegarem ao inicio da segunda série desta
forma, mas assumindo a sua responsabilidade no processo de aprendizagem
deles.

Outro aspecto a destacar € que constantemente aparece em suas narrativas
escritas e também em suas respostas as questdes da entrevista elucidativa e da entrevista
de aprofundamento, que ela se sentia frustrada, parecendo demonstrar a dificuldade de
essas gpostas se transformarem em préticas.

Como alertaram Lortie, Gold, Zeichner e Gore (apud Tardif e Raymond, 2000),
do primeiro ao terceiro ano na atividade docente, periodo denominado pelos autores
como de exploracdo, por ser tdo crucial essa fase, uma porcentagem importante de
iniciantes abandona a profisso ou questiona a escolha e a continuidade da carreira. E
um momento sim crucial e dificil, porém isso nao significa que ele tenha que ser vivido

sozinho pelo professor.
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Ao recordar seu primeiro ano na docéncia, relembrou o trabalho entre os pares,
a coeréncia entre as atitudes tomadas pelas professoras, pela direcdo da escola e pelos
funcionérios. Destacou, na segunda sessdo da entrevista de aprofundamento, quando ja
trabalhava em outra escola, 0 que, a meu ver, sintetiza o0 modelo de gestéo pedagdgica
gue vivenciou em sua primeira experiéncia docente, ou segja, naguela escola a
preocupacdo com as criancas estava em primeiro lugar e era o que movimentava as
discussbes da comunidade escolar. Ainda, a divergéncia de opinides entre aqueles que
convivem no ambiente escolar se transformava em crescimento para a propria
instituicdo e, consequentemente, aqueles que a compdem.

A professora destacou em suas narrativas orais que se vivenciasse 0 inicio da
docéncia na escola onde trabalhava em seu segundo ano na profissdo, teria desistido da
carreira docente. Sendo assim, salientou que o apoio que recebeu dos pares e da direcéo
da unidade escolar em seu primeiro ano no magistério foram essenciais para a sua
continuidade na profissdo. O seu depoimento demonstra a necessidade de a escola
acompanhar e apoiar o professor desde os primeiros dias em que comeca a ensinar.

N&o que no meu entender experiéncia seja sindbnimo de competéncia, nem que se
possa traduzir iniciante como ineficiente. Porém diante das dificuldades que a literatura
vem indicando como inerentes ao inicio da carreira docente, cabe rever a compreensao
de que a responsabilidade pela sobrevivéncia na profissdo é de exclusividade do
professor que comeca a atuar. Assim como enfatizou Lima (2004), torna-se necessario
gue o momento de ndo expertise que configura o inicio da docéncia ndo signifique uma
injusta responsabilizacéo individual aos docentes.

Neste sentido, para que houvesse alteracdo efetiva na prética em consequiéncia
das concepgdes que a professora tinha dos alunos e da aprendizagem deles tornar-se-ia
necessario uma mediacdo institucional mais forte e constante, estabelecendo uma
politica institucional comprometida com a construcéo do inicio da docéncia enquanto
um projeto coletivo.

Em muitas escolas a busca por apoio nos pares, quando possivel e valido,
acontece por iniciativa das proprias iniciantes, sem medicdo da instituicdo escolar. Na
escolaem que a professora comegou a ensinar, nestes nove anos de seu funcionamento,
existe uma movimentacdo para a construcdo destamediacdo. A experiéncia desta escola
pode oferecer pistas para que se estabeleca uma politica institucional comprometida
com a construgdo do inicio da docéncia enquanto um projeto coletivo. Assim como

indicou a professora, sfo elas.
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- decisdo conjunta entre direcdo e corpo docente sobre 0s assuntos a serem
tratados nos Horérios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC);

- 0 edabelecimento pelo corpo docente dos minimos necessarios para cada
componente curricular em cada série;

- a construcéo de um instrumento Unico de avaliacdo bimestral por série para
cada componente curricular, o que possibilita o acompanhamento pelo corpo
docente do progresso de cada um dos alunos da escola. Ou sgja, uma vez que
decidem que para avaliar interpretacdo de textos, leitura e conhecimentos
matematicos a avaliacBo seja realizada através de resolucdo de situacbes
problemas, € possivel acompanhar os progressos do aluno ao longo do ano
letivo. De forma diferente, ou seja, cada professor selecionando avaliacfes
distintas, por exemplo, em Lingua Portuguesa, um bimestre uma interpretacéo de
texto, em outro uma producéo espontanea de escrita de palavras e um ditado e,
ainda, em outro, uma reproducdo de histéria conhecida, fica dificil estabelecer
critérios de comparacéo e perceber qual a evolucdo da aprendizagem dos alunos;

- egpaco conquistado pelo corpo docente nos HTPCs para conversas entre as
professoras da mesma série em um determinado dia e entre as do mesmo ciclo
em outro. Nestes momentos as professoras tém a possibilidade de trocar idéias,
compartilhar as avaliacdes, além de reorganizarem o trabalho para atender aos
minimos necessarios de cada série. Aqui também vale destacar a importancia da
formacao dos professores da escola em outras licenciaturas, e a experiéncia deles
na continuidade do ensino fundamental e no ensino médio, pois estes contribuem
para avaliar se 0 auno atendeu ou NG 0S MINIMOS nNecessarios para a
continuidade de sua escolarizacéo.

- amediacéo da direcdo da escola no que € combinado entre professora, aluno e
familiares;

- a constante busca de coeréncia entre todos os envolvidos no processo
educacional das criancas, sejam familiares, professores, funcionérios da escola e,

mais recentemente, apos o inicio da transformacdo da escola em Comunidade de

Aprendizagem®, do entorno da escola. Assim, espera-se que as criangas sintam

harmonia nas atitudes tomadas em seus diferentes ambientes de convivio,

°0 processo de transformacdo dessa escola em uma Comunidade de Aprendizagem comegou no ano de
desenvolvimento desta pesquisa. Comunidade € um projeto de transformag&o social e cultural da escola e
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promovendo em cada uma delas a possibilidade de sucesso na aprendizagem e

navida.

Finalizando o presente trabalho, acredito que as discussdes aqui apresentadas
trazem contribuicbes para o corpo de conhecimento que esta se formando sobre o
processo de tornar-se professor. Com a mesma vontade, espero que contribuam para
compreendermos um pouco mais o inicio da docéncia e pensarmos em como fazer
frente as dificuldades, as duvidas e as angUstias enfrentadas pelos professores iniciantes,

muitas vezes sozinhos, a fim de ndo prejudicar a aprendizagem dos alunos.

Uma vez que a complexidade do inicio na carreira docente ja é conhecida, ao
assumir a construcdo do inicio da docéncia enquanto um projeto coletivo da escola,
efetivase 0 comprometimento desta ingtituicdo com esse momento especifico da

formacao docente.

O apoio que os professores mais experientes e 0 modelo de gestédo pedagdgica
da escola oferecerem vai além da preocupacdo com o bem estar daguele gue comeca a
ensinar, mas reflete 0 compromisso de todos no empenho para a qualidade do ensino

oferecido as nossas criancas.
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