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RESUMO

O conhecimento da realidade educacional é de grande importancia para a formagao
do professor nos cursos de licenciaturas. Nesse sentido, o presente estudo tem como foco a
relacdo entre teoria, pratica e praxis na acdo pedagdgica do professor iniciante nos anos
iniciais do ensino fundamental, no momento de sua insercdo na experiéncia profissional.
Ao longo deste estudo, objetivou-se direcionar a investigagdo dos elementos formativos
gue proporcionem a compreensdo dessa relacdo. Propde-se o entendimento de que a
relagdo entre teoria e pratica revela-se como um fator significativo na construgdo do
conhecimento, ao fazer a aproximacdao entre a realidade das préaticas educativas e da teoria
adquirida ao longo da formacdo do docente, bem como pela compreensdo de que é
fundamental o professor, seja ele iniciante ou nao, refletir sistematicamente sobre a
relacdo teoria-pratica, na perspectiva da praxis a qual se apresenta como uma atividade
material, transformadora e adequada a fins, tendo como horizonte possivel e desejado a
transformacdo da realidade contextual. Para isso, trazemos no primeiro momento, as
etapas do ciclo de vida do professor e as diferentes fases vivenciadas pelo professor
iniciante, sua formacdo, as dificuldades enfrentadas na recep¢do na escola, a estrutura
encontrada, o choque da realidade, a aprendizagem da docéncia e partir da pratica
pedagdgica, num processo que possibilite mudancas e transformacdes sociais, exigidas
nessa sociedade atual. Em seguida, apontaremos como teoria, pratica e praxis se
relacionam e de que forma se articulam para o desempenho da funcdo docente, na
transmissdo do conhecimento, na construgdo da identidade do professor, bem como de que
forma as teorias educacionais presentes nos cursos de formacdo de professores podem
influenciar as préaticas docentes em sala de aula. Na sequencia, entenderemos, na visdo dos
professores egressos do curso de Pedagogia e inseridos no exercicio profissional, como se
d& a relacdo entre teoria, pratica e praxis no desenvolvimento de sua agdo pedagdgica em
sala de aula. Os resultados apontam que a despeito de todo processo vivenciado pelo
professor iniciante, seu objetivo sera sempre o de transpor as fases — do choque da
realidade, sobrevivéncia, estabilizacdo e consolidagdo, construindo dessa forma, sua
respectiva identidade profissional.

Palavras-chave: formacéo inicial - teoria/pratica — professor iniciante
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ABSTRACT

Knowledge of educational reality is of great importance to the education of
teachers in undergraduate courses. In this sense, the present study focuses on the
relationship between theory, practice and pedagogical praxis in action beginning teacher in
the early years of elementary school at the time of its insertion on professional experience.
Throughout this study, we aimed to guide the investigation of the formative elements that
provide an understanding of this relationship. It is proposed that understanding the
relationship between theory and practice is revealed as a significant factor in the
construction of knowledge by doing the closeness between the reality of educational and
theory gained during the training of teaching practices as well as for understanding that the
teacher is crucial, be it beginner or not systematically reflect on the theory-practice
relationship in perspective of praxis which presents itself as a material transforming
activity and appropriate purposes, having as possible and desired transformation of
contextual reality. For this, we bring the first time, the steps of the life cycle of the teacher
and the different phases experienced by novice teachers, their training, the difficulties
faced in school at the desk, the structure found, the shock of the reality of teaching and
learning from the pedagogical practice, a process that allows changes and social
transformations required in this current society. Then how will point theory, practice and
praxis relate and how to articulate the performance of the teaching role in the transmission
of knowledge in the construction of teacher identity, as well as how educational theories
present in the training courses teachers can influence the teaching practices in the
classroom. In the sequel, we understand, in view of the veteran teachers of pedagogy
students and incorporated into professional practice, how is the relationship between
theory, practice and practice in developing their pedagogical action in the classroom. The
results show that in spite of all process experienced by novice teacher, your goal will
always be to transpose the phases - the shock of reality, survival, stabilization and
consolidation, building this way, their respective professional identity.

Keywords: initial training — theory-practice relationship — qualification teacher



APRESENTACAO

Esse trabalho € uma exigéncia curricular e requisito parcial para a obtencdo do
titulo de Licenciatura do curso de Pedagogia pela Universidade de Brasilia. Ele é
constituido por duas partes basicas: A primeira consiste no meu Memorial Académico, no
qual fagco uma exposicao de parte da minha historia levando em consideracéo os primeiros
anos de escolaridade, a educacgéo basica, os motivos para a escolha do curso, 0 ingresso no
curso de Pedagogia e fatos marcantes da minha trajetéria no curso ao longo dos 5 (cinco)

anos e 6 (seis) meses que estive na universidade.

Na segunda parte encontra-se o trabalho empirico da monografia, no qual
investiguei a “Relacdo teoria-pratica na perspectiva do professor iniciante nos anos
iniciais do ensino fundamental”, desenvolvendo um estudo tedrico sobre teoria e pratica ¢
sua relagdo no contexto da Educagdo, a partir de autores como: Vazquez (2011),
Hubermam (2000), Candau e Lelis (2008), entre outros, com a intencdo de desenvolver
um estudo sobre as abordagens de educacdo e ensino, fazendo relacdo ente a teoria e a

pratica, desde a formacao até a atuacao profissional.

Os dados que constituiram os elementos do presente estudo vieram da entrevista
com professores em inicio de carreira, atuando nos anos iniciais do ensino fundamental em
instituicbes publicas de ensino, a partir de seus relatos sobre a fase inicial da vida

profissional, os desafios e os desdobramentos da relacédo entre teoria e pratica.

O encerramento do trabalho se da através das minhas consideracGes finais e diz
respeito as minhas reflexdes e perspectivas com relagdo a profissdo de pedagogo, face a

minha futura condicdo de professor iniciante.
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MEMORIAL EDUCATIVO

Minha histéria de vida comecou na época da construcdo/inauguracdo de Brasilia,
qguando meus pais - ele do Rio de Janeiro e ela da Bahia, se conheceram e se casaram aqui.
Sou brasiliense, porém como vivi grande parte da minha vida no Rio de Janeiro
(aproximadamente 36 anos), considero-me também carioca. Sou divorciada e tenho dois
filhos de vinte e dois anos, 0s gémeos e universitarios Pedro e Lucas. Pedro cursa
Pedagogia, mas esta em processo de troca de curso para Arquivologia, e Lucas faz
Geofisica, ambos na Universidade de Brasilia. Tenho uma irm& que também mora por aqui
e um irmdo que n&o larga a Cidade Maravilhosa. Mordvamos todos no Rio de Janeiro, até
que meu pai, um funcionario publico federal aposentado, e minha mée resolveram voltar a
morar em Brasilia. Minha irmd e sua familia vieram em seguida. Minha trajetéria

comecava a mudar, mas eu ainda ndo fazia ideia...

Minha vida escolar foi iniciada no Rio de Janeiro, aos cinco anos de idade, numa
instituicdo escolar. Naquele ano minha irmé& estava sendo alfabetizada, e por ouvir tantas
vezes minha mae ensinando e minha irmé repetindo, acabei decorando a cartilha e ndo sé
isso, aprendendo o método de silabacdo, por conta disso, fui para a escola antes do
previsto. Meu desenvolvimento era muito bom, tanto que quando terminei a primeira série

primaria, fui encaminhada diretamente para a terceira, sendo aprovada com louvor.

No ano seguinte fui para uma escola publica, mas como era muita nova e minha
idade ndo estava compativel com o que era determinado pelo governo, tive que hovamente
cursar a terceira série. Fiquei no sistema publico até a oitava série do ginasio. Lembro-me
de que 0 acesso ao ensino publico, assim como nos dias atuais, era alvo de grande disputa.

Os questionamentos sobre qualidade e comprometimento também eram constante.

Como sempre tive bom desempenho na escola, sempre fazia parte da Patrulha
Escolar (PE), do Centro Civico Escolar (CCE) e do Pelotdo da Bandeira, que via de rega
era reservado para os alunos que se destacavam em suas respectivas turmas. E inegavel o
apelo civico através desses programas da escola. Cabia a Historia apresentar as criangas e
aos jovens o passado glorioso da nagdo e os feitos dos grandes vultos da patria, alem do

sentimento patridtico e exercicio civico.
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Um fato interessante desse periodo é que viviamos o periodo de ditadura no Brasil
e meu pai, que era funcionério publico federal, viu muitos amigos e conhecidos sofrerem
por seus posicionamentos contrérios e até desaparecem. Ele vivia pedindo para mim e para
a minha irma que tivéssemos cuidado e ndo nos aproximassemos de movimentos

estudantis e/ou revolucionarios. Esses assuntos eram tabus, em nossa casa.

Ja no Segundo Grau, meus pais resolveram que seria melhor estudarmos numa
escola particular no nosso bairro, com boa fama, cujo dono era um Pedagogo e toda a sua
familia era envolvida com a Educacdo. Nessa mudanca de escola, alcancei minha irmé e
acabamos juntas na mesma turma de Técnico de Contabilidade, durante os trés anos. Foi
bom e foi ruim. A parte ruim apoiou-se no fato de que sempre fui mais popular e mais
estudiosa que ela, e tenho certeza de que devo ter causado algum incémodo por isso. No
entanto, a parte boa foi que logo no primeiro ano, n6s duas formamos um forte grupo de
estudos com oito integrantes (seis meninas e dois meninos). Fizemos os melhores
trabalhos, conseguiamos bom desempenho nas provas, mobilizdvamos outros estudantes
para as atividades na/da escola, a diregéo da escola abria espago para ouvir nossos pleitos.

A escola era quase o quintal de casa... Até hoje temos contato com as meninas do grupo.

Foi uma fase muito marcante na minha vida! Eu ndo tinha e via dificuldades em
estudar, pois conseguir assimilar os contedtdos no momento das explicagdes, mesmo sem
dispensar muito tempo para o0 estudo em casa, meu rendimento na escola era notavel.

Sempre fui muito respeitado por todos os meus professores por isso.

Ao final do terceiro ano, fiz vestibular. Antes de contar o resultado, relembro uma
situagdo vivida por varios jovens ao longo da vida, especialmente, no momento da escolha
da carreira e da possivel instituicdo que irdo ingressar. A escola, professores, familiares,
amigos e outros, por vezes, reproduzem um discurso para o aluno/jovem de que pode nédo
ser possivel para ele entrar nesse ou naquele curso, muito menos naquela universidade
publica. Elencam véarios motivos como: falta de preparo, disputa acirrada, vagas
destinadas a quem tem melhor formacdo do que vocé; enfim, é como se dissessem: 1sso

ndo € para vocé! Bom, eu vivi isso na pele...

Fiz vestibular no sistema da Cesgranrio, no qual vocé escolhia o curso que queria

e podia marcar varias opc¢des de instituicdes publicas e privadas, para o0 primeiro ou
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segundo semestre, para matutino, vespertino ou noturno, tudo isso no mesmo certame.
Passei em primeira chamada numa instituicdo privada e fiz logo a matricula. Sequer
considerei a possibilidade de olhar as chamadas seguintes, pois como disse anteriormente,

“achava que ndo era para mim”.

Escolhi o curso de Direito na “falecida” Universidade Gama Filho que, naquela
época, era uma instituicdo respeitada, com étima reputacdo. Assim como nas experiéncias
escolares anteriores, ndo tive qualquer dificuldade nesse periodo de estudos e tinha um
bom relacionamento com meus professores. Os contetidos das disciplinas, de modo geral,
eram baseados nos codigos (civil, penal, tributario, processuais, etc.) e as aulas ministradas
por pessoais ligadas a area juridica. Os professores sempre davam oportunidade para
participarmos de eventos, julgamentos, congressos da area, a fim de que nossa formacao

fosse pertinente com o que efetivamente acontece no meio juridico.

Nesse periodo eu tinha um namorado que estudava junto comigo. Ainda cursando a
faculdade, comegamos a trabalhar e resolvemos nos casar. Foi uma decisdo bem pensada,
mas que inicialmente ndo foi muito bem aceita por nossas familias, pois tinhamos apenas
21 anos. Finalmente, resolvida essa pendéncia familiar, nos casamos nas férias de verdo de
1987. Tudo lindo! Tudo como planejado! Sem dividas, sem davidas... mas, com a nova
vida, novas responsabilidades, moradia um pouco mais longe da faculdade, falta de viséo
do que nossa decisdo poderia acarretar no futuro, trancamos a faculdade. Ele retornou trés

anos depois. Eu, ndo!

Fazia apenas cursos de aperfeicoamento nas minhas areas de atuacdo — de
secretaria, administrativa e idiomas - e dedicava-me ao trabalho, marido, familia, igreja,
amigos, lazer, etc. Um fato interessante € que enquanto estava no Rio de Janeiro, nunca
tive qualquer dificuldade para ser admitida nos cargos pretendidos, nas melhores empresas
por falta de um diploma de curso superior. Por conta disso, ainda que desejasse voltar a
estudar — coisa que amo fazer, ndo me sentia “obrigada” profissionalmente e, com o

nascimento dos gémeos, eu fiz minha opgéo pela familia.

Um dia, infelizmente, meu casamento acabou. Precisei do colo da familia e fiz uma
mudanca radical na minha trajetéria: voltei para Brasilia e meus filhos também vieram...

meus pais e minha irmd ja estavam morando aqui. Recomecar ndao é nada fécil,
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principalmente numa cidade diferente, com novos ambientes, novas pessoas... Na tentativa
de que essa decisdo trouxesse paz, conforto, novos horizontes e realizagdes, comegamos
nossa vida aqui: nova casa, nova escola para eles, novo emprego para mim, nova igreja,

mas com uma familia para apoiar. Ainda bem!

Chegou, enfim, a fase do PAS e Vestibular dos meus filhos. Queria muito que
fosse uma fase tranquila para eles, entretanto queria imensamente que eles passassem na
UnB, primeiramente porque pensava muito naquela situagdo que eu vivenciei no meu
Segundo Grau: de que uma instituicdo pablica ndo era para mim, e queria muito que eles
se “apropriassem” da UnB, pois era para eles, sim! Por outro lado, pagar faculdade para os

dois seria complicado.

Achei que uma forma de apoio seria fazer o vestibular com eles. Como queria
melhorar meu desempenho na empresa que trabalho, no primeiro vestibular eu marquei
Ciéncias Contabeis, pelo Sistema de Cotas (meu pai é negro) — mas, prefiro ndo estender
esse assunto e ainda bem que néo fui para entrevista e acabei desclassificada. Destaco aqui
que mesmo tendo consciéncia da tal historia de “que ndo € para mim, que € impossivel

passar na UnB, etc.”, havia deixado mais uma vez de olhar o resultado.

Nessa época, minha prima Profa. Dra. Mirian Raposo convidou-me para assistir
duas aulas de pds-graduacdo ministradas por ela, num curso de formacdo continuada para
professores de escolas publicas de uma cidade no interior da Bahia. Foi o suficiente para a

escolha do vestibular seguinte: o curso de Pedagogia — apaixonei-me no primeiro contato.

Meu caminho até a Universidade de Brasilia se deu, entdo, pela vontade de voltar a
estudar e pelo incentivo aos meus filhos que estavam na fase de prestar vestibular. Fora
dos bancos escolares ha, pelo menos, 20 anos, consegui minha aprovagdo no primeiro
vestibular de 2009.

Meu primeiro semestre foi extraordinariamente emocionante por estar novamente
em contato com um ambiente académico, por conhecer novas pessoas e, muito embora eu
pudesse ser tia ou mae da maioria dos meus colegas de curso, fui muito bem recebida por
todos e soube por alguns deles sobre o incentivo aos seus pais para que retornassem aos
estudos, a partir do contato com a minha histéria.
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Ao longo dos semestres fui conhecendo o curso, sua histdria, suas propostas, area
de atuacdo, seus teoricos e teorias, professores fantésticos e outros nem tanto, as
possibilidades que sé a Educacdo pode proporcionar para o futuro do pais, entre outros.
No entanto, algumas coisas me inquietavam e eu precisava resolver. A primeira questdo
era: Quem eu seria e quem eu gostaria de ser no desempenho da minha profissdo? E, mais

ainda, quem iria ajudar-me a responder a essas questdes?

Como ja estou inserida no mercado de trabalho hd muitos anos e atuo diretamente
na area administrativo-financeira desde o inicio da minha vida profissional, num primeiro
momento talvez, isso até pudesse representar um obstaculo que ndo me deixasse visualizar
as novas areas sobre as quais eu poderia e deveria efetivamente me debrucar. Entretanto, a
maturidade profissional, mesmo em area adversa, trouxe-me a consciéncia de que posso,
sim, através da minha nova formacéo contribuir para a constituicdo de um futuro melhor

para as outras pessoas.

Posto isso, optei por dedicar-me aos meus estudos de forma integral e responsavel,
a fim de que minha trajetéria no curso de Pedagogia se desenvolvesse de forma
significativamente comprometida e frutifera, de tal forma que eu pudesse caminhar em
busca das respostas as minhas inquietacdes sobre 0 meu papel no desempenho da minha

futura profissao.

Em meio as minhas davidas e inquietagdes, ao final de uma aula, fui procurar
algumas colegas para oferecer uma solidaria carona até a Rodoviaria. Que bom! Encontrei
Pamila, Rayane e professora Kéatia Curado conversando sobre o GEPFAPe - Grupo de
Estudo e Pesquisa sobre Formacéo e atuacao de Professores/Pedagogos e sobre os Projetos
(3, 4 e 5) oferecidos por ela. Ao comentar com a professora sobre meu sentimento de estar
“perdida”, ela convidou-me para conhecer e fazer parte dos seus projetos e do GEPFAPe,

acolhendo-me e tornando-se minha orientadora.

Mesmo com algumas davidas sobre os caminhos que iria trilhar até chegar a este
trabalho final de monografia, foi a partir das duas fases do Projeto 4 nas escolas, ao
observar o trabalho do professor em sala de aula, no contato diario com seus alunos, com
0s outros professores, coordenadores, orientadores, servidores e comunidade escolar em

geral é que fui delineando o presente tema. A partir das observagdes na escola, fui levada a
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pensar na condi¢do do professor iniciante, especialmente no momento em que ele esta
ingressando na sua vida profissional, recém-saido de sua formacdo. Quais seriam suas
maiores dificuldades, seus maiores desafios; de que forma o professor convive com as
diversas situacdes que ele encontra no cotidiano da escola, com as quais teve contato

apenas por meio da teoria ou, quando muito, pela experiéncia de estagio.

Enfim, o que veremos nas paginas que se seguem € produto do meu percurso na
graduacdo com foco nas observacdes do Projeto 04 — estdgio obrigatério do curso de
Pedagogia, bem como da pesquisa realizada com professores iniciantes em fase de

insercdo profissional na escola.
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INTRODUCAO

A presente monografia aplica-se a estudar de que forma se da a relacdo entre a
teoria e a pratica na perspectiva do professor iniciante nos anos iniciais do ensino
fundamental, no momento de sua insercdo na experiéncia profissional, a partir de das
minhas inquietacfes ao longo da formagéo, diante do acesso as teorias e orientagdes do
que poderia ou do que seria 0 melhor fazer pedagdgico, que efetivamente cumprisse o

processo de ensino-aprendizagem de forma eficiente e eficaz.

A partir de entdo, foi possivel investigar, entender e questionar, através deste
trabalho, os elementos que identificam esse primeiro momento, as experiéncias, 0s

desafios, o desempenho do professor, nas distintas fases vivenciadas pelos professores.

A formacao inicial e continuada do professor, segundo foi possivel verificar na
revisdo bibliografica, deve contemplar as percepces sobre as novas demandas e
necessidades que constituem o campo da a¢do humana e da pratica social dos individuos, a
partir da articulacdo entre a teoria — ao longo da formacao e a pratica — no desempenho de

sua funcdo como docente.

O presente estudo tem como objetivo geral investigar os elementos formativos que
proporcionem a compreensdo da relagcdo teoria-pratica na perspectiva do professor
iniciante nos anos iniciais do ensino fundamental, na sua insergdo na carreira profissional.
Como forma de contribuir para o alcance do que esta previsto no objetivo geral, foram
tracados como objetivos especificos: compreender as fases do ciclo de vida dos
professores e sua influéncia no desenvolvimento profissional do professor iniciante;
conceituar a relacdo entre teoria, pratica e praxis pedagdgica; identificar as principais
percepcdes do professor iniciante e como se estabelece a relagdo teoria-pratica na

perspectiva da praxis, em sua pratica como docente.

Com o objetivo de abordamos essas questdes, dividimos o trabalho em trés
capitulos. No Capitulo I, apresentamos as etapas do ciclo de vida do professor, segundo
Hubermam (2000) e as diferentes fases vivenciadas pelo professor iniciante, sua formacéo,
as dificuldades enfrentadas na recepgédo, a estrutura encontrada no ambiente escolar, o
choque da realidade, a aprendizagem da docéncia a partir da pratica pedagodgica, e a

necessidade de que esta possibilite as mudancas e transformacdes sociais, exigidas nessa
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sociedade atual. Assim como, aborda também, a formacdo como um processo que implica
em reflexdo sobre as concepcbes do ser professor e da acdo que transforma e é

transformada.

No Capitulo 1, buscamos por meio dos tedricos e estudiosos do tema, compreender
os significados de teoria, pratica e praxis, como se relacionam e de que forma se articulam
para o desempenho da funcdo docente, transmissdo do conhecimento, construcdo da
identidade do professor. Abordamos, também, as teorias educacionais presentes nos cursos

de formacdo de professor diante das praticas docentes em sala de aula.

O capitulo Il traz a analise e discussdo dos dados levantados na entrevista
realizada com professores iniciantes em insercdo da carreira profissional, com o objetivo
de compreender como a relacdo entre a teoria e a pratica se articulam, na perspectiva da
praxis.

A metodologia adotada é um estudo analitico-descritivo de cunho qualitativo. O
instrumento utilizado para a coleta de dados foi uma entrevista semiestruturada,
permitindo a apreensdo de dados que sejam significativos para a pesquisa sobre o tema,

gerando informacdes de carater quantitativo e qualitativo.

Essa monografia é encerrada como as consideracdes e reflexdes aqui levantadas e
que encaminhem os entendimentos sobre a relagdo entre teoria, prética e praxis no

desempenho da funcéo docente do professor iniciante.
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CAPITULO |

Pretende-se ao longo do capitulo compreender como se da a inser¢do do docente
no exercicio de sua profissdo, a partir do processo de aprendizado do que é ser um
professor, por meio da discusséo a respeito de sua formagao inicial e diante das diferentes

fases que esse profissional vivencia nesse momento inicial de profissionalizagéo.

O PROFESSOR INICIANTE

A literatura sobre o professor em inicio de carreira é bastante significativa,
principalmente no que se refere aos estudos dos dilemas e dificuldades vivenciados neste
periodo. O enfoque nesta fase inicial da carreira docente tem se dado por ser considerada
“[...] um periodo muito importante da historia profissional do professor, determinando
inclusive seu futuro e sua relagcao com o trabalho” (TARDIF, 2002, p.84).

O inicio da docéncia representa também um periodo de inicia¢do profissional, de
ingresso na carreira docente, especialmente por aqueles que estdo migrando de sua
condicdo de estudante para a de professor. Trata-se de um periodo importante e
significativo, no qual ocorrem as primeiras e principais marcas da identidade, assim como
o estilo que irdo caracterizar o profissional (LIMA, 2006).

A insercdo do professor na vida docente é uma das fases do processo de
desenvolvimento profissional que, segundo Hubermam (2000) corresponde aos dois ou
trés primeiros anos de ensino e se caracteriza pelos aspectos de sobrevivéncia e
descobertas. O desenvolvimento da carreira do professor poderd ocorrer de forma
tranquila ou ndo, dependera das condi¢bes que encontrar em seu ambiente de trabalho, das
relacbes que estabelecer com seus pares, do que vivenciou e apreendeu ao longo de sua
formacéo e do apoio que sera dispensando nessa primeira fase da vida profissional (PAPI,
2010).

A partir de seus estudos sobre o ciclo de vida dos professores, Hubermam (2000)
identificou estagios da carreira docente e ressalta que se trata “de um processo € ndo uma
série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros,
ha patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (p.
38).

Ao estudar o ciclo de vida profissional do professor, Hubermam (2000) considera

seus anos de experiéncia docente, bem como de que forma suas caracteristicas pessoais
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influenciam a organizacdo e simultaneamente por ela sdo influenciados. Além disso,
destaca que é necessario compreender o caminho que se percorre tendo em vista sua
evolugdo no tempo em funcdo de um conjunto de etapas como idades, circunstancias
sociais e historicas e estagios profissionais.

Os diferentes e variados acontecimentos experimentados pelo professor ao longo
do desenvolvimento de sua vida profissional proporcionam as mudancas de etapas
sugeridas por Hubermam, as quais ndo sao estaticas, lineares e nem universais. As etapas
propostas pelo autor sdo: exploracdo, entrada na carreira, estabilizacdo, consolidacdo de
um repertorio pedagogico, diversificacdo/questionamento, conservantismo, serenidade,
distanciamento afetivo, desinvestimento, sereno ou amargo (HUBERMAM, 2000).

Na primeira fase, ou seja, a entrada na carreira que compreende os dois ou trés
primeiros anos da vida profissional - embora a definicdo do periodo nédo seja consenso em
relacdo a outros autores - 0 docente vivencia importantes momentos que irdo delinear toda
a sua atuacdo ao longo da carreira, a saber, o choque da realidade, a sobrevivéncia e a
descoberta (LIMA, 2006).

Na fase de iniciacdo profissional

o professor se defrontard com a realidade que esté posta e com contradi¢des que
nem sempre estard apto a superar. Seus conhecimentos profissionais séo
colocados em xeque e a postura que assume pode ir desde uma adaptacdo e
reproducdo muitas vezes pouco critica ao contexto escolar e a prética nele
existente, a uma postura inovadora e autbnoma, ciente das possibilidades, dos
desafios e dos conhecimentos profissionais que sustentam sua acéo pedagdgica.
Quando se fala sobre o periodo de iniciacdo profissional h4, portanto, uma
aproximacao tanto de fatores pessoais quanto de fatores e aspectos profissionais,
estruturais e organizacionais com os quais se defronta o professor (PAPI, 2010).

Especificamente nessa fase inicial ocorre o choque do real ou choque da realidade.
Trata-se de uma expressao popularizada pelo holandés Veenman (apud MARIANO, 2005)
e faz referéncia entre o real e o ideal. O estudante vivencia ao longo de sua formacao
inicial a expectativa do que deveria ser o trabalho do docente, a fim de alcancar o ideal
proposto para o melhor desempenho da fungdo docente. No entanto, ao se deparar com 0
gue realmente ocorre na pratica, na realidade cotidiana da sala de aula, experimentam esse
choque do real (MARIANO, 2005).

Hubermam (2000) ressalta que a constatacdo da complexidade da carreira, a

preocupacdo pessoal, a distancia entre os ideais e as realidades da sala de aula, a relacéo
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pedagdgica e a transmissdo do conhecimento, sdo elementos que tomam conta do
professor iniciante, levando-o ao sentimento de sobrevivéncia e ao de descoberta.

A fase da sobrevivéncia é caracterizada pelas dificuldades da vida cotidiana, como
as diferencas entre o que € idealizado na fase de preparacao e o que efetivamente ocorre na
realidade, agravadas pelo pouco apoio que € oferecido pelas instituicdes e a propria falta
de iniciativa para buscar ajuda, em geral, resultando em um isolamento em relag&do aos
colegas de trabalho. O docente tem a sensagdo de um constante teste didrio por parte dos
outros profissionais, o que pode gerar um sentimento de desclassificacdo (LIMA, 2006).

Outros fatores também sdo destacados como a dificuldade em transferir o
conhecimento adquirido na formacéo inicial e o desenvolvimento de uma concepcéo de
ensino mais técnica, o objetivo da manutencdo da disciplina e estabelecimento de regras
de conduta dos alunos, a motivacao e o trato com as caracteristicas individuais dos alunos,
o relacionamento com pais, alunos e comunidade, a preocupacdo com a propria
capacidade e competéncia, a docéncia vista como trabalho cansativo, fisica e mentalmente
(VALLI; VEENMAN apud LIMA, 2006).

Lima (2006) pontua outras dificuldades: controle das situacGes, insegurancas,
preocupacOes e submissdo a opinido de professores mais experientes; aprendizagens pelo
processo de tentativa e erro; conformismo as normas e regras sociais e desejo de agradar
seus pares; preocupacdo com a disciplina que pode refletir auséncia de autoridade;
dominio de conteldos; diferenca entre a idealizacdo da realidade e a realidade tal qual é
vivenciada na insercdo profissional; falta de reflexdo nas escolhas dos modelos de ensino;
problemas didaticos acima dos problemas pessoais; forte influéncia das experiéncias
vividas enquanto estudante.

Por outro lado, na fase da descoberta, o professor iniciante experimenta o que é
“sentir-se profissional, ter a sua sala de aula, fazer parte de um corpo de profissionais (...),
o professor encontra um lugar no universo do trabalho” (MARIANO, 2005). Nessa fase, o
docente descobre o prazer de atuar, de trabalhar em equipe e sentir-se parte integrante
dela, busca desenvolver um bom relacionamento também com seus alunos, aplicando as
teorias apreendidas ao longo da formacdo e buscando novos conhecimentos, assim como
aumenta seu compromisso profissional. Dessa forma, vai formando sua identidade
profissional (LIMA, 2006).
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Conviver com o fracasso escolar, com as frustracdes no controle da disciplina e
aprendizagem dos alunos diante de uma atuacdo ineficiente, a vergonha de admitir o que
ndo sabe optando por ndo pedir auxilio aos colegas e superiores, 0 relacionamento
conturbado com os pais, a falta de apoio institucional da escola sdo fatores que podem

acabar levando o professor iniciante a um estado de solidéo e de isolamento.

As referéncias que orientam o fazer docente originam-se de multiplas fontes que
se cruzam, se sobrepdem, se contradizem nas atitudes tomadas diante das
confusdes e complexidades que estdo presentes no cotidiano escolar (LIMA,
2006).

A insercdo profissional também esta ligada as questdes das condic¢des de trabalho e
pode ter seu desempenho prejudicado a partir de alguns importantes aspectos como a falta
de planejamento, a constante alteracdo do grupo a partir do rodizio de professores de um
ano para o outro, a precariedade dos recursos materiais, assim como a falta de apoio da
administracdo da escola. Segundo Lima (2006) as condigdes de trabalho devem ser
consideradas, a fim de que essas “dificuldades sentidas pelos professores do inicio da
docéncia ndo acabem por prejudicar seriamente a aprendizagem de seus alunos”.

Hubermam (1992) afirma que no periodo de formagcdo, o futuro professor pode ser
levado a acreditar que a utilizacdo ou aplicacdo de todo o repert6rio de conhecimento e
saberes aprendidos, aliado as adaptacdes necessarias a realidade escolar, sejam suficientes
para o desenvolvimento e sucesso na sua atuagdo como docente. No entanto, o autor alerta
para a necessidade de se levar o académico a outras vias de reflexdo, entendendo que o
processo de aprendizagem docente se modifica a cada fase da carreira, como as etapas da
sobrevivéncia e da descoberta, bem como se estende por toda a vida profissional.

O desafio de transpor as etapas do inicio da carreira docente torna-se ainda mais
significativo pela falta de politicas educacionais que possibilitem algum tipo de apoio para
0 professor iniciante, e muitas vezes, como ja dissemos anteriormente, pela falta de
suporte pedagogico dos colegas de trabalho e da propria escola. No caso dos anos iniciais
do ensino fundamental, Lima (2006) destaca que “as proprias professoras iniciantes tém de
se responsabilizar individualmente por esse processo de sobrevivéncia”.

O professor em inicio de carreira que esteja vivenciando a fase da sobrevivéncia e
ndo encontre o0 suporte necessario ou adequado para gque consiga avancar, vai buscar

diferentes alternativas para superar as dificuldades enfrentadas, a fim de que suas
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angustias e ansiedades sejam amenizadas (LIMA, 2006). A busca por formacdo ou
informagao por parte dos professores iniciantes pode ocorrer de maneira informal, muitas
vezes na tentativa de partilhar dificuldades, problemas, fracassos, recursos, sucesso, em
sua maioria, fora da escola, e dessa forma, pouco ou nada contribui efetivamente para a
formacéo e aprendizagem do docente.

Diversos autores revelam que o incentivo a formacéo inicial, a autoformacdo e a
formacdo continuada é fundamental para que o trabalho docente migre de um plano
individual, o qual vem sendo considerado como o objetivo primordial das politicas
educacionais no Brasil, para uma politica publica de carater coletivo, com estratégias de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional do professor iniciante.

Na perspectiva de Lima (2006), além de ser um momento no qual o professor
marca seus principais tracos de identidade e de estilo, a fase inicial de sua carreira tem se
mostrado, ainda, como um periodo contiguo da aprendizagem docente iniciada nos
primérdios de sua vida escolar, na educacdo basica. Ou seja, a partir de seu contato e
experiéncias com os professores e a escola, o estudante — futuro professor - vai se
identificando com posturas, atitudes e praticas docentes que mais Ihe agradam.

De um modo particular, os aspectos relacionados ao ensino da disciplina séo
considerados como fatores que dificultam o trabalho do professor na fase inicial da
carreira docente. Lima (2006) constata que o desenvolvimento da carreira docente, no que
se refere a aprendizagem de ser professor apresenta as seguintes caracteristicas como as

mais marcantes:

Busca pelo controle das situacdes e manifestacdo de auséncia de autoridade, a
indisciplina € o que mais lhes preocupa; os professores experientes constituem-
se como referéncias de opinido; expectativas e sentimentos fortes e, as vezes,
contraditorios; aceitagdo de normas e regras da instituicdo com vistas a agradar
seus colegas, sendo de facil identificagdo com valores e crengas da maioria;
preocupacao em dominar os conhecimentos especificos e intensa aprendizagem
por tentativa e erro; chogue com o real, concretismo cognitivo e autoprotecéo;
desenvolvimento de diferentes metodologias e estilos de ensino, mesmo ndo
sendo capaz de refletir sobre a escolha de cada um deles; os problemas didaticos
prevalecem sobre o0s pessoais e organizacionais, embora, transformacGes
pessoais sejam registradas neste periodo; atuacdo diferenciada nos diferentes
contextos e influéncia substancial das experiéncias de estudantes (LIMA, 2006).

O docente vive entdo um periodo de grande preocupacao consigo mesmo, com sua
pratica e com seu trabalho, além de outras situacfes que contribuem para que a fase inicial

de sua carreira seja dificil e com grandes desafios, pois muitas vezes recebe as turmas
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consideradas como as mais complicadas e/ou problematicas (Lima, 2006), bem como lhe
sdo atribuidos a reserva dos piores horarios para as suas aulas ou turno com horas/aula
dispersas (CAVACO, 1992).

No entanto, é importante ressaltar que, a despeito das dificuldades vivenciadas pelo
professor iniciante, existem fatores positivos que incentivam e desafiam o docente a
avancar no desenvolvimento de sua carreira profissional. Isso se d&, especialmente, pelo
empenho e motivagdo experimentados com o ingresso na profissdo, assim como o desejo
de desempenhar um bom trabalho, desenvolvendo e aplicando os conhecimentos
aprendidos no periodo de formacdo e, com 0 objetivo de enfrentarem os desafios desta
fase da carreira, tentam inovar e utilizar metodologias atuais de sua disciplina.

Cavaco (1992) destaca mais dois fatores positivos como a preferéncia dos alunos
pelos docentes iniciantes e a afetividade manifestada por eles, assim como o sentido social
encontrado na profissdo, ou seja, a escolha do ensino é fortalecida e se mostra resistente as
dificuldades.

Nas escolas, geralmente, o professor novato fica a mercé da sorte, podendo ou nédo
conseguir superar a fase das adaptacdes que esta confrontando. Assim, sem ter com quem
compartilhar suas duvidas, seus acertos e seus erros, o professor acaba apoiando sua
pratica em acdes que vivenciou na época de estudante, reproduzindo a pratica de seus
antigos professores, o que dificulta sua transformacdo na busca de uma atuagdo mais
significativa e inovadora em suas atividades docente.

Ao falar sobre organizacéo do corpo docente, Cavaco (1992) aponta que se este for
“empenhado ¢ dialogante” realizando atividades em comum, por meio do acolhimento e
participacdo de todos, serd possivel criar um ambiente favoravel a formacdo de cada
professor. Nesse caso, a crise em decorréncia da adaptacdo do professor iniciante poderia
ser significativamente minimizada.

Veenman(1984) observou em suas pesquisas a ocorréncia de mudancas do
comportamento do professor iniciante, com praticas caracteristicas de um estilo mais
democrético no inicio da carreira para um estilo severo a medida que vai ganhando mais
experiéncia no exercicio de sua funcéo.

Uma das questdes centrais na fase da descoberta, ou “choque da realidade”, trata-

se da relagdo teoria e pratica, pois uma das queixas principais € a questdo do
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“distanciamento entre teoria e pratica”. O docente tem uma grande dificuldade no inicio de
sua carreira, pois, além da inseguranca e do medo préprio a qualquer ingressante numa
determinada atividade, os professores iniciantes sentem-se despreparados para enfrentar
uma sala de aula, pois inseridos na pratica ndo sabem buscar na teoria aprendida,
elementos que os ajudem a organizar, desenvolver e avaliar seu trabalho.

Os cursos de formacdo docente sdo globalmente idealizados com base em
pressupostos aplicacionistas do conhecimento: os educandos passam determinado periodo
a assistir aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos proporcionais. Na
sequéncia, ou no decorrer dessas aulas, realizam o estagio que serve para a aplicacdo desse
conhecimento. Ao término da formac&o, passam a atuar sozinhos, aprendendo seu oficio
na pratica e constatando, muitas vezes, que os conhecimentos obtidos ndo se aplicam
adequadamente na acdo cotidiana (CORREIA, 2008).

Esse modelo contém sérios problemas, pois passa a ideia errdnea de que basta ao
professor recém-formado conhecer o contetdo e exercer o dominio de turma para que seu
trabalho seja um sucesso. Isso € uma falacia, denominada por Riggio (1999) de senso
comum pedagogico. Conforme visto em Nunes (2001), estudos recentes acerca da
formacdo de professores, tanto inicial como continua, vém dando destaque a necessidade
de se analisar a questdo da pratica pedagdgica em cursos de formacdo de professores,
como algo de elevada relevancia, opondo-se as abordagens que tratavam de separar
formacédo e pratica cotidiana.

No Brasil, é a partir dos anos 1990 que se inicia a busca por novos enfoques e
paradigmas visando entender a pratica pedagdgica e o0s saberes pedagogicos e
epistemoldgicos relativos ao conteudo escolar a ser ensinado/ aprendido, pois havia a
constatacdo cruel de que estavam sendo formadas visdes anacronicas do processo, que
repassam a ideia de que a formacéo do professor acaba quando 0 mesmo se gradua. Assim
passam a ser desenvolvidos estudos que, levando em conta a complexidade da préatica
pedagdgica e dos saberes docentes, procuram resgatar o papel do professor, dando
destaque a importancia de se pensar a formacdo desse profissional sob uma perspectiva
que ultrapasse a académica, englobando o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional da profissao docente.



25

Assim, a década de 1990 foi marcada pela busca de novos enfoques e paradigmas
para a compreensao da pratica docente e dos saberes dos professores embora, ainda hoje,
tais tematicas ndo recebam a devida valorizagdo nas pesquisas e programas de formacao
de professores (NUNES, 2001).

Uma questdo que sempre provocou preocupagdes na autora deste
trabalho, centrava-se na relacdo dicotdmica existente entre teoria e
prética. E interessante registrar que esta dicotomia era percebida também
nas vozes angustiadas dos alunos e de outros professores. Em razéo
disto, havia a necessidade de investigar a realidade desta formacao, com
a intencdo de nela intervir. Com a promulgacéo da LDB n.° 9394/96, ou
mesmo antes dela, a formacdo de professores passava por um amplo
debate nos segmentos da sociedade, e a relacdo teoria e prética
constituia-se tema recorrente e polémico nestes debates (SILVA, 2001).

Entretanto, com base no que é estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei Nacional 9394/96), as novas concepcGes de formacdo devem buscar
valorizar a préatica docente, enfocando a andlise e a reflexdo do professor e a formacéo
continuada. A atual proposta de formacao inicial de professores no Brasil inclui a pratica
pedagdgica como contelido de formacdo desde o inicio do curso: contetdo e pratica sao
entendidos como situagdes de formagdo permanente.

O desafio que se coloca na formacdo inicial de professores é o de capacitar
profissionais que consigam conduzir a sua pratica pedagdgica tanto em funcdo da
realizacdo individual, quanto da necessidade a formagé&o inicial ou continuada do professor
deve prepara-lo para atuar na docéncia e compreender sua pratica pedagdgica como um
processo de aprimoramento continuo. Tanto as bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, 0s conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, de uma formacéo continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se através de diferentes meios, apds seus estudos universitarios
iniciais.

Dessa premissa depreende-se que, em principio, a formacdo continuada ocupa
significativa parcela da carreira, e 0s conhecimentos profissionais partilham com os
conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e
passiveis de aperfeicoamento na pratica.

Durante o processo de formacgdo, o estudante de licenciatura aprende teorias

contemporaneas sobre 0 processo de ensino e aprendizagem, nem sempre articuladas com
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a préatica docente. Considera-se imprescindivel que o professor saiba estabelecer uma
relacdo entre a teoria que é ensinada nas instituicdes de ensino superiores e, sua pratica
pedagogica em sala de aula: Um dos obstaculos que o docente se depara em inicio de
carreira € compreender que o ensinar condiz em apenas transferir conhecimentos, mas
ajudar na construcdo do conhecimento do aluno, uma vez que seu papel é planejar o
processo de ensino e mediar o de aprendizagem, considerando sempre as condigdes socio-
histérico-cultural do discente.

De acordo com Freire (1996): “Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois
momentos do ciclo gnosiolégico: 0 em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e o em que se trabalha a produ¢do do conhecimento ainda ndo existente”.
Destaca-se que a pratica dos professores € rica em possibilidades para a construcdo da
teoria. Portanto, ha uma necessidade emergente de voltar as pesquisas a investigacdo da
forma com a qual o professor iniciante pode construir teoria a partir da pratica docente e
ainda de compreender essa relacdo, que ndo pode ser aplicacionista, ou seja, centrada no
desempenho e nas capacidades praticas em detrimento do saber tedrico; e nem
associativista, tendo teoria e pratica como polos separados, mesmo que ndo sejam opostos.

A partir da literatura pesquisada para o presente estudo, verificamos que a relagédo
entre teoria e pratica apresenta trés visfes distintas. A visdo dicotdbmica, pautada na
dissociacdo entre teoria e pratica, que sdo elementos isolados e autbnomos, cabendo aos
teoricos elaborar, pensar, refletir, planejar e, aos praticos, executar, agir e fazer. A visdo
associativa percebe teoria e pratica como elementos separados, mas ndo opostos. Nesse
caso, a pratica ndo era capaz de criar, inventar ou trazer situacGes novas, era apenas uma
mera aplicacdo da dimens&o teorica. E a visdo de unidade, em que teoria e pratica séo
componentes indissollveis da préxis, autbnomas e dependentes, é a constituicdo de um
todo unico numa relacdo de interdependéncia e reciprocidade. A teoria ndo mais rege a
pratica e a pratica ndo significa mais a aplicacdo da teoria (CANDAU e LELIS, 2008;
VAZQUEZ, 2007; entre outros).

E indispensavel compreender a relagdo entre a teoria e a pratica como processo
através do qual se constréi o conhecimento. Ambos devem ser trabalhados
simultaneamente constituindo uma unidade indispensavel, pois a pratica é a propria agdo

guiada e mediada pela teoria.
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Nesse sentido no segundo capitulo discutiremos a relacéo teoria e pratica, a partir
da premissa que é indispensavel compreender a relacdo entre a teoria e a pratica como

processo através do qual se constroi o conhecimento.
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CAPITULO 2

Os desafios na formacdo dos professores decorrem das atuais mudancas e
transformacdes experimentadas pela sociedade de modo geral, assim como da perspectiva
de uma educacdo que possa impactar significativamente na formacdo dos individuos.
Dessa forma, no presente capitulo, estdo destacados aspectos relevantes sobre a
consciéncia critica da relacdo necessaria entre teoria e pratica.

2.1 Relacgao teoria e pratica

No sentido de melhor compreender a relagdo entre a teoria e a pratica como
elementos do processo da construgdo do conhecimento, neste capitulo serdo abordados
além dos conceitos e concepgdes dos termos, os aspectos dessa relacdo que podem
influenciar e que também sao influenciados na formacdo do professor e sua futura atuacédo
como profissional, em sala de aula. Dando énfase a uma pratica pedagdgica que, baseada
em fundamentos tedricos, alcance condi¢Ges adequadas a transmissdo, produgdo e
socializagdo do conhecimento, a partir do movimento de reflex&o-ag&o-transformagéo na

perspectiva da praxis.

A palavra pratica tem origem no grego praktikos, de prattein, tem sentido de agir,
realizar, fazer. Faz referéncia a acdo que o homem exerce sobre as coisas. A palavra teoria
vem do latim theoria, que significa concepcao, esquema mental, e do grego theoria, como

contemplacdo, especulacéo, olhar para algo, e theoros, espectador, aquele que olha.

Articular a relacdo entre a teoria aprendida no periodo de formagéo na instituicdo
de ensino superior e o desempenho de sua pratica pedagdgica em sala de aula para
transmissdo do conhecimento, configura-se em mais um desafio enfrentado pelo professor
iniciante. Segundo Tardif (2002) isso ocorre porque as teorias ensinadas, na maioria das
vezes, ndo foram concebidas a partir das realidades cotidianas do oficio do futuro
professor, ndo tendo desta forma eficacia e nem valor simbolico pratico ou mesmo porque
se tem uma visdo aplicacionista da teoria e ndo de compreenséo e explicacédo da realidade

para nela intervir.

Gongcalves (2013) afirma em sua pesquisa que

ha articulagdo entre teoria e pratica ao longo do curso,todavia esta ndo esta
inserida na perspectiva da praxis. Ndo proporcionando unidade indissoltvel
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entre teoria e pratica, tampouco elementos para a compreensdo e transformacéo
da realidade (p.66).

Segundo Micarello (2003), a teoria deve levar os individuos a uma reflexdo critica,
tanto dos pressupostos tedricos quanto dos desafios na pratica, questionando também as
condicdes e o local de sua produgdo. Dessa forma, sobre o papel da universidade na

formacéo profissional dos alunos destaca que

Desvinculada e descomprometida com a realidade, a universidade em muitos
momentos ndo se preocupa em produzir um saber que revele e transforme essa
realidade. Produz um 'saber’, s6 que ele é ilusorio, fragil. Saber que ndo sabe;
saber fragmentado e desatualizado na perspectiva tedrica e sem qualquer ligagdo
com a realidade concreta. Os estudantes dessa universidade talvez consigam
dizer que estudaram tais teorias, ou tais autores, ou melhor, leram sobre eles...
mas ndo sabem para que serve esse saber e muito menos o que a produgédo ou
negacdo desse 'saber' tem a ver com a afirmacéo de interesses e necessidades
fundamentais da sociedade (FAVERO, 2001 apud MICARELO, 2003)

Nos cursos de formacdo, a pratica tem como um dos espacos 0 estagio, entretanto
Micarelo (2003) entende este como uma prética artificializada e que ndo corresponde a
realidade, pois de um modo geral o estagiario ainda ndo esta totalmente imerso em sua
pratica como professor e no cotidiano da escola, muito menos tem um envolvimento maior

com problemas e solugdes da sala de aula. A autora destaca que

Se considerarmos que existe um caminho previamente estabelecido a ser
trilhado pelo profissional, realmente é de se esperar que a teoria aponte este
caminho. Entretanto, se partirmos do pressuposto de que o caminho é uma
construcdo coletiva dos sujeitos envolvidos na pratica educativa, entdo a teoria
assume outra dimensdo. O movimento de apropriacdo ndo se dirige a teoria, mas
a prépria prética, pois é refletindo sobre os desafios enfrentados na pratica que o
profissional reconstroi a teoria e apropria-se de seu fazer, tornando-se livre para
agir conscientemente. Portanto, ndo é possivel sair da teoria e entrar na pratica,
pois, ao praticar, o professor reconstréi a teoria que, por sua vez, reinventa a
pratica. Se isso ndo acontece, a limitagdo ndo pode ser atribuida ao professor, a
sua maior ou menor abertura ou predisposicio. E necessario considerar as
condi¢gBes em que se da a formagdo do profissional e em que medida tal
formac&o permite-lhe fazer esse movimento de apropriacdo da teoria a partir da
pratica e de reflexdo sobre a pratica a luz da teoria. E preciso considerar, entdo,
como o0s saberes que constituem a teoria estdo sendo produzidos e partilhados
nos processos de formacdo (MICARELO, 2003).

Sendo assim, podemos entender que a formacéo do docente néo se limita apenas ao
curso de graduacdo, ao acesso a teoria ou a pratica pedagodgica, separadamente, é
necessario que o profissional esteja intensamente comprometido com sua prépria préatica

(Favero, 2001 apud Micarelo, 2003). A interacdo entre teoria e pratica € possivel através
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de "um processo complexo, no qual muitas vezes se passa da pratica a teoria e outras desta
a pratica" (VAZQUEZ, 2007)

Souza (2001) destaca, segundo estudos recentes apontados em sua pesquisa, que a
formacgédo de professores ndo oferece possibilidades de articulacdo de novos saberes e
novas praticas, pois na formacdo inicial existe uma tendéncia a visdo dicotdmica entre
teoria e pratica, ou seja, com énfase na total autonomia de uma em relacdo a outra,
podendo até serem consideradas como componentes isolados e mesmo opostos; e, por
outro lado, na formacdo continuada sdo propostos cursos de complementacdo e/ou
atualizacdo dos conteudos de ensino, sem relacdo com a pratica docente (CANDAU &
LELLIS, 1999).

No entanto, segundo Souza (2001) tanto a formacdo inicial do professor quanto a

continuada

precisa superar o mero incorporar de modelos, o simples reproduzir das
informacdes, o vulgar memorizar dos dados, passando a promover as condigdes
necessarias para superar uma visao sincrética — percepcdo ingénua da realidade,
fundamentada no senso comum - pelo alcancar de uma visdo sintética —
concepcdo clara e unificada dessa mesma realidade, mas, entdo, fundamentada
no senso critico — através da mediacdo decorrente de anélise baseada no saber
elaborado (SOUZA, p. 11).

Na formagdo do professor pode existir uma tendéncia a se enfatizar a teoria,
através do contato apenas com autores considerados classicos e pela auséncia de
instrumentos para a intervencdo na pratica educacional. Por outro lado, também pode
ocorrer a formagdo préatica, com énfase nas disciplinas instrumentais, sem articulagdo com
disciplinas tedricas (CANDAU & LELLIS, 1999). A totalidade da pratica pedagdgica
poderia ser melhor visualizada a partir da unicidade aplicada na relacdo teoria e pratica,

sem supervaloriza¢do de uma em detrimento a outra.

Com vistas a um melhor esclarecimento, retomamos aqui 0s conceitos da Vvisao
dicotdmica e visdo de unidades nas quais se fundamentam a relacéo teoria e pratica. Na
visdo dicotdmica, como dissemos anteriormente, ha énfase na teoria e uma clara separagéo
entre teoria e pratica, pois sdo elementos independentes, embora tenham um
relacionamento entre si. Nessa visdo existem duas linhas, sendo uma mais extremista que
afirma que teoria e préatica sdo dissociativas, pois sdo isoladas e até mesmo opostas, ou

seja, a elaboracdo estaria a cargo de alguns profissionais e a execucdo caberia aos
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professores e, na segunda linha, a relagéo teoria e pratica sdo justapostas, mas nao opostas;
a pratica é uma aplicagdo da teoria com o primado desta Ultima sobre aquela (CANDAU &
LELLIS, 1999).

Na visdo de unidades ou visdo unitaria a relacdo entre teoria e a pratica é
indissociavel, embora cada uma mantenha sua identidade propria, bem como ocorre de

forma simultanea e reciproca, autbnoma e dependente. Segundo Candau e Lellis,

A teoria ndo mais comanda a préatica, ndo mais a orienta no sentido de torna-la
dependente das ideias, como também ndo se dissolve na prética, anulando a si
mesma. A prética, por seu lado, ndo significa mais a aplica¢do da teoria ou uma
atividade dada ou imutavel (CANDAU & LELLIS, 1999).

A unicidade da relacdo entre teoria e préatica, portanto, precisa fazer parte da acdo
desenvolvida pelo professor em sala de aula, a partir de uma perspectiva que supere
apenas o exercicio técnico especifico ou a transmissdo de informagdes. “A agdo
pedagdgica é um processo de mediacdo dos multiplos e variados saberes, tendo como

horizonte possivel e desejado o transformar da realidade contextual” (SOUZA, 2001).

O professor iniciante pode se deparar com uma escola que veicule a diviséo entre a
teoria e préatica através de uma atuacdo mais conservadora que nao gera as transformacdes
almejadas. 1sso ocorre porque apenas a teoria ndo produz novas realidades, pois necessita
ser aperfeicoada pela pratica em relacGes de interdependéncia e reciprocidade. A partir da
consciéncia desse movimento, o docente percebe que ensinar vai além do dominio da
técnica especifica ou da transmissdo de informacges, estd muito mais em desenvolver
mecanismos que levem seus alunos a apropriacdo e elaboracdo critica do conhecimento,

que contribua efetivamente para a emancipacgéo do ser humano.

Conforme Micarello (2003), a pratica pedagogica ndo estd resumida apenas a
transmissdo metddica e ordenada do saber sistematizado pela humanidade, ela precisa ser
entendida como um processo que tem como ponto de partida e de chegada a pratica social.
A formagdo profissional deveria garantir ao docente o entendimento desse processo, a fim
de que ele pudesse estabelecer novas formas de produzir e distribuir o conhecimento,
tendo como base novas concepcdes do mundo, do trabalho, das relagdes sociais e da vida.
Dessa forma, sera possivel construir e reconstruir a propria pratica, contemplando os
fundamentos tedricos que a explicam, e alcangar as condi¢des necessarias para transmitir,

produzir e socializar o conhecimento.
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No entanto, o que ocorre nas instituicdes de formacdo dos professores € a

fragmentacdo entre as dimensdes da teoria e da pratica,

como uma decorréncia da prépria fragmentacdo do trabalho do professor no
contexto da sociedade neoliberal e da precariedade do conhecimento que é
produzido no &mbito das universidades, o qual muitas vezes desconsidera a
realidade das salas de aula nas quais o professor desenvolve seu trabalho e a
Otica dos atores envolvidos no processo de ensino/aprendizagem
(MICARELLO, 2003).

Enquanto aluno de uma instituicdo de ensino superior, o futuro profissional é
orientado a tomar decisGes com base na aplicacdo dos conhecimentos cientificos
aprendidos nos conteudos ministrados, de tal forma como se a ciéncia aplicada pudesse ser
resposta para os problemas vivenciados na vida real. Contudo, ao assumir sua profissao,
na vida pratica, as situacdes sdo encaradas como verdadeiras novidades e o docente, na
tentativa de reproduzir o que aprendeu na formacéo, aplicando a ciéncia, procura a solugéo
em sofisticadas estratégias, ndo conseguindo resolver os problemas de forma criativa e
com recursos disponiveis (MICARELLO, 2003).

O trabalho do professor, portanto, diante do cenario de transformacdes e crises
observado na escola e na sociedade de modo geral, acaba permeado pelas dificuldades de

interpretacdo do que isso representa significativamente na pratica, assim como

em reconhecer a forca de sua intervengdo na (re)construgdo da realidade, tdo
aviltado foi e continua sendo em sua condicdo de vida e de trabalho; quando ele
pouco se detém na compreensdo do processo pelo qual se opera a (re)producao
das desigualdades nas praticas pedagodgicas que desenvolve no interior das
escolas, tdo expropriado foi e continua sendo em sua dignidade profissional e
pessoal. Os professores foram preparados — pelas instituicdes de ensino que
frequentaram, pelas muitas experiéncias que vivenciaram enquanto alunos e
enquanto educadores — para a subserviéncia, para a reproducdo da ordem social
vigente, para a imutabilidade das coisas (SOUZA, 2001).

Dessa forma, é fundamental que o professor seja levado a refletir e articular
dialeticamente a relacdo entre teoria e pratica, tomando como base as finalidades da
educacdo, suas relacdes com a sociedade e 0s meios nos quais se efetivam as atividades
educacionais, a fim de que sua atuacdo pedagdgica seja ampliada e direcionada a partir de
acbes conscientes e intencionais, dando espaco & pratica pedagdgica reflexiva
(VAZQUEZ, 2007).

Destarte, a acdo pedagdgica alcancara seu objetivo de promover as transformacdes

necessarias, quando a teoria estiver fundamentada num conhecimento produzido nos
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cursos de formacao, entendendo-se que a teoria é também um conjunto de regras praticas e
que sua aplicacdo ndo deve estar limitada apenas as experiéncias vivenciadas no periodo

da formagéo.

Quando o professor, apropriado do seu fazer pedagogico, estiver atuando na pratica
precisa estar preparado para avancar para além das situaces do cotidiano, pois a préatica
ndo deve ser considerada como um ato qualquer, mas que se concretiza a partir de um
objetivo e pensado em relacdo a principios, desta forma o docente podera alcancar a
condicdo de préaxis, ou seja, de uma pratica pensada, refletida (MICARELLO, 2003).

O carater indissociavel da relacdo entre teoria e pratica indica que a acao
pedagodgica deve estar incluida nos componentes curriculares, ou seja, os conteldos
precisam incluir um carater tedrico e instrumental, a partir dos seguintes aspectos: “o que
ensinar” e o “‘como ensinar”, o pensar, o agir articulado com o “para quem” e com o “para

qué”, revestidos de reflexdo-acao-transformacdo, que constitui a praxis (CANDAU &
LELLIS, 1999).

2.2 Uma forma de entender e exercer a unidade teoria e pratica: a praxis

A reflexdo critica direciona os elementos necessarios para a transformacdo das
praticas e das relagdes sociais, e isso ocorre a partir da articulacdo entre teoria e pratica.
Apenas a teoria ndo da conta das mudancas da realidade, pois é subjetiva, ndo se
materializa e, ainda que oriente a pratica na busca dos resultados almejados, bem como se
renove na conexdo com ela, ndo leva a préaxis. A pratica, por outro lado, como atividade
material isoladamente, também ndo se traduz em praxis, por auséncia do subjetivo, do
tedrico, do lado consciente de uma atividade (VAZQUEZ, 2007).

Pimenta (2006) afirma que através da acdo pedagogica e das interacbes que
direcionam o processo de ensino-aprendizagem e consequentemente levam a construgdo
conhecimento, o professor pode e deve langar médo da teoria, refletindo nos instrumentos,
buscando a compreensdo das praticas e acdes que desempenha no contexto escolar da sala
de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade — isso € praxis. A atividade sem

reflexdo ndo produz transformagéo real e objetiva.

Nessa perspectiva, é fundamental entender que a transformagédo do mundo natural e

social em um mundo humano acontece a partir da praxis, do movimento da experiéncia
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vivida a reflexdo sobre o vivido e volta a reflexdo. A praxis, segundo Vazquez (2007) é
um elemento essencial da filosofia que “se concebe ela mesma ndo sé como interpretagdo
do mundo, mas também como guia de sua transformacdo”. Para o marxismo, trata-se de
uma atividade humana transformadora, em continua interacao entre teoria e pratica e cuja

finalidade € a formacédo de um ser humano cada vez mais humano.

Diante disso, Vazquez assevera que

a praxis é, na verdade, atividade teérico-prética; isto é, tem um lado ideal,
tedrico, e um lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que
s artificialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do
outro (VAZQUEZ, 2007).

Para Silva (2001), a formacgdo de professores deveria orientar-se na busca da
unidade entre teoria e pratica — a préaxis, com perspectivas de alcancar a autonomia e

emancipacao dos individuos.

s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis transformadora da
realidade, pois é a teoria que possibilita, de modo indissociavel, o conhecimento
da realidade e o estabelecimento de finalidades para sua transformagdo. No
entanto, para produzir tal transformacdo ndo é suficiente a atividade tedrica; é
preciso atuar praticamente sobre a realidade. A préatica, porém, néo se basta a si
mesma; se isto acontece, fica situada passivamente numa atitude acritica em
relacdo a ela mesma e perde sua capacidade transformadora (SILVA, 2001)

Contudo, € importante reiterar que a unidade teoria e pratica pressupde mutua
dependéncia e vinculacdo, configura um processo ativo e integro, em que a teoria se
fundamenta na pratica e a pratica busca explicacdes na teoria, porém, sdo autbnomas,

diferentes, mas ndo opostas.
2.3 Pedagogia e teoria da educacéao: referéncias preliminares

Com objetivo de sistematizar os principais conceitos que constituem a Pedagogia,
veremos a seguir as concepcdes basicas de educagdo, a partir de uma abordagem historica
articulada a perspectiva teodrica no que se refere a sua aplicacdo no espaco académico da
pedagogia, com intencdo de equacionar os problemas da relacdo educador-educando e
como se orientam no processo de ensino-aprendizagem. Essas concepgdes estdo agrupadas
em cinco grandes tendéncias: a concep¢do humanista tradicional e suas duas vertentes:
religiosa e leiga; a concep¢do moderna; a concepcdo analitica; a concepcdo critico-

reprodutivista; e a concepcao dialética ou historico-critica (SAVIANI, 2008).
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Segundo Saviani (2008), tais concepcbes podem ser consideradas, embora com
suas respectivas especificidades, a partir da filosofia da educacdo, da teoria da educacdo

ou pedagogia ou, ainda, da pratica pedagdgica.

A concepcdo tradicional, cujo nivel preponderante € o da filosofia da educacéo,
integra as correntes pedagogicas formuladas desde a Antiguidade e dominante na época de
sua introducdo, no final do século XIX, as quais tinham como base comum uma visao
filosofica essencialista do homem e uma visao pedagdgica centrada no professor, na forma
e procedimentos utilizados na transmissdo dos contetdos a seus alunos. A educacio
caberia a tarefa de levar o individuo “a esséncia ideal e universal que caracteriza o

homem”, através da pratica pedagogica (SAVIANI, 2007).

Essa concepcdo apresenta duas vertentes: a religiosa, cuja manifestacdo filoséfica
estd baseada nas correntes do tomismo e do neotomismo, referéncia para a educacao
catdlica, considerava a esséncia humana como criacdo divina. As escolas confessionais
protestantes também estdo inseridas nessa concep¢do. A vertente leiga estd centrada na
ideia de natureza humana, surgiu com a ascensao da burguesia e a partir dessa concep¢éo a
escola surge como instrumento de realizacdo dos ideais liberais, tendo em vista a
implantacdo de uma escola publica, universal, gratuita, leiga e obrigatéria (SAVIANI,
2007).

Na concepg¢do humanista moderna, segundo Saviani (2008), a teoria da educagéo
considera as diferencas de cada individuo tendo como base o método cientifico e a
pedagogia nova apoia-se em outras ciéncias como a biologia, a psicologia e a sociologia.
Nessa concepcdo a pratica pedagdgica valoriza a atividade, as experiéncias, a vida, 0s

interesses dos educandos.

Embora ndo seja possivel afirmar que a pedagogia tecnicista tenha sua inspira¢éo
ou seja consequéncia da concepcdo analitica, ambas possuem 0s mesmos pressupostos de
objetividade, neutralidade e positividade do conhecimento, colocados como condicéo de
cientificidade (SAVIANI, 2007). A concepc¢éo analitica se restringe ao nivel da filosofia
da educacdo, ndo sendo possivel perceber afinidade entre ela e a teoria da educacéo, como
também nédo pode orientar a pratica pedagogica.
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Sistematizada por autores como Bourdieu, Passeron, Althusser, Baudelot e
Establet, que evidenciaram o carater reprodutivista das condi¢fes vigentes e das relacdes
sociais de producdo da sociedade capitalista, a concepcao critico-reprodutivista, segundo

Saviani

Considerava a sociedade capitalista, de classes, como algo ndo suscetivel a
transformacdes, um fenémeno que se justifica em si mesmo; uma estrutura que
se impbe compactamente, portanto, de forma ndo contraditéria (SAVIANI,
2000).

Nessa concepcdo, 0 que se determina € o entendimento das implicacBes das
relacBes sociais e seu carater reprodutivista, independente da pratica pedagdgica aplicada.
A teoria da educacdo assimila a filosofia da educacdo. Conforme aponta Saviani (2008), a
concepcdo dialética ou historico-critica possui os trés niveis: filosofia da educagéo, teoria

da educacdo e pratica pedagogica, 0s quais se articulam e estabelecem relagdes reciprocas.

A prética pedagogica, em lugar de aparecer como um momento de aplicacéo da
teoria da educacdo € vista como ponto de partida e ponto de chegada cuja
coeréncia e eficacia sdo garantidas pela mediacdo da filosofia e da teoria
educacional (SAVIANI, 2008).

E importante ressaltar que “se toda pedagogia é teoria da educagio, nem toda teoria
da educacdo ¢ pedagogia” (SAVIANI, 2008). Se a pedagogia se ocupa do problema da
relacdo educador-educando no processo de ensino e aprendizagem, as teorias a serem
consideradas nesse caso, serdo as que formulem as bases e caminhos da atividade

educativa.

Saviani indica as duas grandes tendéncias que agrupam as concep¢oes da educacdo
como sendo, primeiramente, as correntes pedagdgicas que priorizam a teoria sobre a
pratica e a segunda aquelas que subordinam a teoria a pratica. O primeiro grupo é
representado pela pedagogia tradicional, vertentes religiosa e leiga, cujo foco estaria nas
teorias de ensino, ou seja, nos métodos de ensino, na questdo do “como ensinar?”. Ja no
segundo grupo estdo situadas as diferentes modalidades da pedagogia nova, com foco nas

teorias de aprendizagem, em “como aprender” (SAVIANI, 2008).

Nas correntes tradicionais, a formacdo esta pautada na instrucdo, o professor € a
figura central da escola e sua tarefa é a transmissdo dos conhecimentos, cabendo aos
alunos a assimilacdo dos conteudos transmitidos. A prética é determinada pela teoria que

fornece tantos os conteudos como a forma que o professor deverd transmiti-los. As
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correntes renovadoras, por outro lado, o trabalho pedagogico tem foco na compreensao
intelectual para a atividade prética, trabalham com a questdo de como aprender, ou seja,
com as teorias de aprendizagem; o foco esta no aluno, a escola é considerada um espaco
aberto para que a partir da interacdo com outros colegas e professores, os alunos aprendam
e construam conhecimento (SAVIANI, 2008).

As correntes renovadoras tiveram seu apice sob a forma do movimento da Escola
Nova. Atualmente, diante das concepgdes criticas, desenvolveu novas versfes de teorias

de aprendizagem, como € o caso do construtivismo.

desloca-se, portanto, da compreensdo intelectual para a atividade pratica, do
aspecto légico ao psicoldgico, dos conteldos cognitivos aos métodos ou
processos de aprendizagem, do professor para o aluno, do esforco ao interesse,
da disciplina a espontaneidade, da quantidade para a qualidade (SAVIANI,
2008).

Nessa concepgdo, a pratica determina a teoria. A atividade pratica ndo é
determinada pela interferéncia dos pressupostos tedricos, ao contrario, vai determinar 0s
enunciados que vierem a emergir da prépria pratica desenvolvida através da atuacdo dos

alunos e do acompanhamento dos professores.

Micarello (2003) afirma que “a pratica que pode levar o professor a uma
apropriacdo de seu fazer é aquela que consiga ir além das demandas imediatas do dia-a-dia
para alcangar a condi¢do de praxis: pratica pensada, refletida”, e que a teoria seja
fundamentada num conhecimento produzido ao longo da formacéo e aplicado na prética
docente.

As dificuldades advindas da pratica pedagdgica podem impedir uma reflexdo
tedrico-préatica da propria atuacdo do professor (BAPTISTA, 2008), no entanto, o lugar da
pratica pedagogica deve realizar a mediacdo entre a reconstrucdo da teoria e a
reformulacdo da préatica, assim como deve criar condi¢fes para que professores e seus
pares possam refletir no desenvolvimento de suas atividades profissionais (MICARELLO,
2003).

Diante do exposto, é possivel compreender que o professor seja na formacéo
inicial, seja na formacdo continuada precisa desenvolver sua capacidade de reflexdo na
acdo e sobre a acdo, distanciando-se da ideia de que seja apenas um transmissor ou
reprodutor de saberes e modelos pré-concebidos. O docente precisa ter consciéncia da
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reciprocidade e interdependéncia existente na relacdo entre teoria e pratica, entendendo
que a interacdo entre elas, a reflexdo sobre a acdo e a reflex&o sobre a reflexdo na agéo irdo
produzir as transformagdes individuais e coletivas no processo de construcdo da identidade
do professor, numa acdo pedagogica que possibilite o crescimento de seus alunos e da

comunidade de modo geral.

A formacdo inicial ou continuada do professor deve contribuir para a praxis
transformadora, favorecendo a construcéo de novos conhecimentos durante toda a sua vida

profissional e ndo apenas no inicio de sua carreira como docente.

A pratica pode ser momento de partida para a reflexdo, que pode permanecer
nela propria, ou seja, ndo conseguir avancgar para além do senso comum, como
pode também, desencadear reflexdes que revelem o movimento deste fazer e
suas contradicdes, possibilitando a praxis. Nesta segunda hip6tese, ter a pratica
como eixo de formagdo do profissional da educagéo implica ndo prioriza-la em
detrimento de conhecimentos tedricos (SILVA, 2001).

Na formacdo do professor, a estrutura curricular deve possibilitar que o
profissional em formacdo seja capaz de refletir sobre sua prépria acéo, tomando decisdes
de forma consciente e criando alternativas criativas durante sua pratica pedagogica
(GONCALVES, 2013).

Com o objetivo de compreendermos as experiéncias do professor iniciante frente a
relacdo entre teoria e pratica, o préximo capitulo traz as analises das entrevistas realizadas
com trés professores iniciantes, egressos da Universidade de Brasilia — UnB, em sua

primeira experiéncia da carreira profissional.
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CAPITULO 3

3.1 Estudo de caso: O professor iniciante e a relacao teoria e préatica

Como base para o desenvolvimento do presente trabalho, cujo objetivo geral trata
de investigar e compreender a relacdo entre a teoria e a pratica no contexto da educagéo e
ensino, notadamente na perspectiva do professor iniciante nos anos iniciais do ensino
fundamental, foi realizada entrevista individual com professores que se encontram nessa

fase inicial da carreira profissional, cujo roteiro esta inserido no apéndice, na pagina 51.

O instrumento utilizado foi escolhido tendo em vista que, a partir das questdes
estruturadas, os docentes pudessem disponibilizar suas experiéncias, impressdes e
reflexdes pessoais em suas proprias palavras, contribuindo assim, para analise do objeto
em estudo, bem como proporcionado o levantamento de outras informagdes para

enriquecimento do tema.

A pesquisa limitou-se a entrevista de trés professores entrevistados sao graduados
em Pedagogia, egressos da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, entre os
anos de 2012 e 2013 e trabalham na Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal,
em classes de anos iniciais do ensino fundamental, na condigdo professor com contrato de

trabalho temporario.

A primeira professora entrevistada, a quem chamaremos de Professora “A”, tem 25
anos, concluiu seu curso em 2012 e atua na SEE/DF desde 2013, com contrato de
professor substituto temporario®. A segunda profissional entrevistada, denominada
Professora “B”, tem 24 anos, formou-se em Pedagogia em 2013 e atua na Secretaria de
Estado de Educagdo do DF, também com contrato temporario e o terceiro professor
entrevistado tem 23 anos, também concluiu o curso em 2013 e atua com contrato

temporario.

Com o objetivo de nortear a investigacdo sobre a fase de iniciagdo profissional do

professor, foram definidos cinco eixos norteadores: um adjetivo para definir o momento de

! A contratacio de professor substituto temporario sera feita exclusivamente para suprir a falta de docente na
carreira decorrente de vagas temporarias e afastamentos legais dos titulares, segundo Decreto N° 31.439, de
18 de margo de 2010 — DODF de 19.03.2010, que regulamenta a contragdo temporaria de professor
substituto, para atender a necessidade de excepcional interesse publico na rede publica de ensino do Distrito
Federal e da outras providéncias.
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insercdo do professor iniciantes, os fatores positivos e negativos dessa fase, as principais
dificuldades observadas e vivenciadas, o processo de constru¢do da identidade docente
como base para a permanéncia e estabilizacdo na carreira e a experiéncia com a

articulacdo entre teoria e pratica.

O eixo 1 solicitava aos entrevistados um adjetivo que qualificasse a fase de
iniciacdo profissional como docente vivenciada por cada um, individualmente. Para a
Professora “A” essa fase pode ser classificada como desafiadora e como afirma Micarello,

os desafios estdo relacionados entre outras situacdes, com a teoria e a pratica, pois

problematizando a relacdo entre o acesso a teoria e as mudangas na pratica, é
preciso considerar que o "poder transformador" da teoria esta diretamente ligado
a possibilidade dos individuos fazerem uma reflexdo critica, tanto sobre os
pressupostos tedricos quanto sobre os desafios que se colocam na pratica. Nesse
sentido, € preciso questionar a teoria, as condi¢fes e o locus de sua producédo
(MICARELLO, 2003).

A Professora “B” caracterizou a fase como confusa, com base na complexidade
representada por esse primeiro momento da fase inicial da carreira docente. Lima (2006)

apresenta pistas do que pode gerar essa confusdo nesse periodo,

o inicio da aprendizagem profissional da docéncia é avassalador. A professora é
colocada de frente com tudo aquilo com que a escola ndo estd preparada para
lidar, e 0 mecanismo sutil parece ser este: a professora é deixada sozinha, sem
apoio (LIMA, p. 43)

Identificada como ‘“choque do real”, a fase da sobrevivéncia para Hubermam
(2000), € o momento em que o professor se depara com a constatacdo da complexidade da
profissdo, o tatear constante, a preocupacgdo consigo proprio, a distancia entre os ideais e
as realidades na sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em trabalhar
simultaneamente com a transmissdo de conhecimentos e relacdo pedagogica, problemas
com alunos, com pares, com a estrutura da instituicdo entre outros. Ao caracterizar sua
fase inicial, a segunda docente entrevistada sintetiza essas dificuldades elencadas pelo

autor.

Podemos perceber na fala do Professor “C”, quando ele ressalta ser a inicia¢do
profissional um momento de novas descobertas e uma fase investigativa, uma referéncia as

fases ao ciclo de vida do professor citadas por Hubermam (2000).

“Acredito que a inseguranca, a ansiedade por finalmente ter a responsabilidade de

ser o professor de uma turma, o despreparo, a falta de entendimento de qual
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realmente era minha funcdo dentro de sala, a falta de conhecimento de como
funcionava a instituicio SEEDF, com certeza me instigaram a querer melhorar
minha pratica docente ” (RELATO PROFESSOR “C”).

O eixo 2 solicitava algum fator positivo ou negativo observado e/ou experimentado
na comunidade escolar que tenha colaborado ou né&o na sua inser¢do nessa fase inicial do

exercicio profissional.

A Professora “A” relatou que, diante da sua condicdo temporaria na instituicéo,
percebeu que as escolas ndo tinham interesse em apresentar os trabalhos que vinham sendo
desenvolvidos com a respectiva turma como, “por exemplo, 0s reagrupamentos, a
aplicacdo e andlise dos testes da psicogénese, 0s projetos interventivos e outros”
(PROFESSORA “A”).

~

Outra restricdo que experimentou, tendo em vista que os contratos eram de curta
duracdo, foi a falta de apoio da Coordenagdo quanto as propostas de trabalho apresentadas
para serem trabalhadas nas turmas. A orientacdo recebida pela Professora “A” foi para
que fossem executadas as mesmas atividades desenvolvidas por outras professoras dos

mesmos anos, ainda que ndo fossem apropriadas para a turma.

E importante ressaltar que

o professor em inicio de carreira luta por estabelecer uma identidade
profissional, que so tende a ser reconhecida por seus pares com o passar do
tempo, quando mostrar que é capaz. (...) uma grande frustragdo do novato é
perceber que momentos para reunibes de orientacdo pedagégica ou para
discussdo de principios educacionais parecem ndo ser importantes na sala dos
professores (LIMA, 2006).

Embora seja uma um periodo em que o docente possa desenvolver sua percepgao
do que precisa ser melhorado nos processos educativos, na fase inicial de
profissionalizacdo o professor estara diante de uma realidade posta e das contradi¢fes que
nem sempre estard apto a superar, desde a forma de aplicagdo dos seus conhecimentos até
a sua postura, seja ela critica, inovadora, autbnoma ou reprodutora. A insercdo profissional
estara sujeita, portanto, a uma aproximacao de fatores pessoais, profissionais, estruturais e
organizacionais. Dessa forma, Papi (2010) afirma que o todo apoio recebido pelo

professor torna-se fundamental nessa fase, que pode ser
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mais facil ou mais dificil dependendo das condicBes encontradas pelos
professores no local de trabalho, das relagdes mais ou menos favoraveis que
estabelecem com outros colegas, bem como da formacdo que vivenciam e do
apoio que recebem nessa etapa do desenvolvimento profissional (PAPI, p. 43).

Como fator facilitador, a Professora “A” destaca o relacionamento com outras
professoras dos mesmos anos de ensino, através das coordenacGes e tempo para
planejamento em conjunto, momento em que recebia valiosas informagdes sobre o

trabalho desenvolvido na escola, bem como a troca de experiéncias profissionais.

Com base no depoimento da referida professora sobre o relacionamento com seus
pares, destacamos a fala de Hubermam (2000) sobre a fase da estabilizacdo vivenciada
pelo docente cujo melhor significado é o sentimento de pertenca a um corpo profissional.
Os professores que se encontram estabilizados profissionalmente sdo “os mais motivados,
os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipes pedagodgicas”, portanto, em

condigdes de “langar o ataque as aberragdes do sistema” (p. 42).

A Professora “B” considera que falta na comunidade escolar, um espaco que
efetivamente proporcione trocas de experiéncias e de informagdes entre os docentes mais
experientes e os iniciantes, em que pudessem compartilhar seus saberes e suas dificuldades
no trabalho pedagogico, para além dos momentos de coordenacdo. Destaca, ainda, a
necessidade de um maior dialogo entre a escola e a universidade, para trocas entre 0s
saberes académicos que o professor iniciante ja possui e a realidade das escolas publicas
do DF. Nesse ponto Lima (2001) propoe que “todos os conhecimentos sistematizados que
adquirimos em nossa formacdo devem ser canalizados para o nosso fazer pedagdgico,
como forma diferente de lancar luzes sobre nossa pratica e melhor compreendé-la e

desenvolvé-la” (p.35).

O Professor “C” ndo identificou qualquer fator que tenha facilitado ou ndo seu
acolhimento na comunidade escolar, como professor iniciante. Acredita que o ambiente
adequado a essa recepcao pudesse ser um evento em que todo o corpo docente (iniciantes
ou nao) fosse apresentado aos alunos, professores, servidores e demais segmentos da
comunidade escolar. Podendo, ainda, ser considerado como momento de confraternizagédo

e entendimentos sobre os objetivos maiores da escola.

Segundo Lima (2001) essa também é uma questdo importante na organizacdo

escolar, tendo em vista a necessidade de que todas as pessoas envolvidas no processo
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educativo estejam envolvidas nas discussdes pedagdgicas, por tratar-se de um trabalho que

deve ser realizado por toda a comunidade escolar.

No que se refere as principais dificuldades observadas e vivenciadas nessa etapa
inicial do trabalho docente, definido como eixo 3 da pesquisa, a Professora “A” apontou a
falta de clareza na delineacdo dos objetivos a serem atingidos no bimestre, ndo obstante a
existéncia de documentos legais, como o Projeto Politico Pedagdgico e os planejamentos
periodicos, os quais asseveram os fins a que se pretende chegar, na educagao e no ensino,
0s quais estdo pautados na aprendizagem do aluno. O trabalho acaba sendo caracterizado
pelas definicdes individuais de cada professor e ndo por um trabalho coletivo no ambito
escolar, com integracdo das atividades do corpo docente e comunidade escolar, de modo

geral.

Ainda sobre suas dificuldades, a Professora “A” faz uma critica sobre o discurso da
autonomia quanto a forma que o professor vai ensinar e que, no entanto, acaba por
encobrir a falta de apoio dos professores mais antigos, em detrimento aos iniciantes, assim

como a falta de coesdo nas atividades realizadas como um todo.

As mudancas comportamentais que se pretendem do professor com autonomia
serdo frutos de acGes e experiéncias ricas que serdo desenvolvidas em sala de
aula e fora dela. A autonomia sera fruto da integracdo continuada do professor,
dos seus alunos, das respectivas comunidades educativas com 0s meios intra e
extraescola (OIAGEN, 1994).

A autonomia na educagdo deve ser um objetivo comum daqueles que estdo
inseridos no processo de ensino e aprendizagem, entretanto, para que alcance seus
objetivos na formacdo do individuo, é necessario o envolvimento de toda a comunidade
escolar. “Os professores devem e podem trabalhar dentro de um processo continuo de
desenvolvimento de um curriculo com concepgao e énfase ao ensino critico” (OAIGEN,

1994).

A Professora “B” destacou como maiores dificuldades a “gestdo de sala de aula, o
comodismo dos colegas de profissdo e a falta de vontade de inovar, a indisponibilidade

para ajudar os professores menos experientes e a falta de recursos materiais” .

No depoimento da Professora “B” verificamos que embora tendo acesso a
informacdo, ao que preveé a teoria, o professor ndo consegue manifestar atitudes que gerem

as mudancas significativas necessarias & melhoria de qualidade de seu trabalho
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profissional. A profissional encontra, entdo, colegas docentes que ndo conseguem “colocar
em prética o que prevé a teoria, ndo assumindo, de certa forma, sua responsabilidade com
a mudanca por comodismo” (MICARELLO, 2003)

A fragmentacdo entre os professores foi a resposta dada pelo Professor “C”
entrevistado, sobre as dificuldades observadas/vivenciadas nessa etapa inicial da carreira
docente. Como seu sentimento era de inseguranga, ndo se sentia a vontade para opinar no
grupo de professores, nem para propor algum tipo de atividade, muito menos para sugerir

alguma forma diferenciada de avaliacdo dos alunos. Segundo ele,

“a falta de cumplicidade com os professores sempre foi um empecilho, talvez
meu trabalho pudesse ser mais diversificado com a contribuicdo dos mais
experientes, mas nem todos, pois em alguns fica evidente o despreparo”
(RELATO PROFESSOR “C”).

Os elementos apontados pelos entrevistados indicam as mesmas questdes
vivenciadas na fase inicial da profissdo docente e elencadas por Hubermam (2000) como
fases do ciclo de vida dos professores — o0 choque da realidade, a sobrevivéncia e a
descoberta. Segundo o mesmo autor, apds os primeiros momentos de atividades em sala de

aula e, consequentemente, da profissao, o professor vai buscar novos desafios.

Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas ideais, novos
compromissos. Sente necessidade de se comprometer com projetos de algum
significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento, acabado de
adquirir, de eficacia e competéncia (COOPER, 1982 apud HUBERMAM)

O eixo 4 refere-se a construcdo da identidade docente na etapa inicial da
profissionalizacdo e que sirva de base para a permanéncia e estabilizacdo na carreira

docente.

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos. Por isso, ¢ mais adequado
falar em processo identitario, realcado a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor. (NOVOA, 1992)

A professora “A” acredita que suas experiéncias nesta fase, a partir dos desafios
vivenciados, influenciam sua postura como professora. Percebe que sdo elementos que
contribuem favoravelmente na busca de alternativas, de saidas para os problemas que se
levantam no seu trabalho pedagdgico, e isso pode ocorrer pela pesquisa individual, numa

revisao da literatura sobre temas especificos, assim como pela escuta de colegas.
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“O que eu aprendi neste tempo foi que ndo existe uma acomodacdo, que 0
professor tem sempre que pesquisar as melhores formas de ensinar, de
organizar o seu tempo, de estudar os conteidos, buscar uma aproximagao com
os alunos e principalmente buscar espacos coletivos na escola para que
possam compartilhar e refletir sobre as experiéncias e dificuldades ” (RELATO
PROFESSORA”’A4™").

A Professora “B” ressaltou que a construcdo da identidade se da pelas experiéncias
vividas pelos saberes apropriados no cotidiano profissional e no ambiente académico,
através do seu proprio ideal de educacdo, de ser humano e de professor, 0s quais irdo

nortear sua carreira docente.

Para o Professor “C”, essa fase inicial de insercéo profissional pode contribuir para
a construcao da identidade do professor, porém, ndo em sua totalidade. Acredita que ao
longo de sua formacdo, na graduacdo, pode ter adquirido algumas caracteristicas que
também estdo ajudando a moldar sua identidade. Afirma que as condi¢des de trabalho, de
salario, de afinidade com a o cotidiano da escola, que vieram apds a graduacdo, assim
como o efetivo exercicio da profissdo, estdo contribuindo significativamente para sua
decisdo de permanecer na area educacional, embora ndo necessariamente na educacdo

basica.

Freitas (2012) afirma que as diversas relacbes no ambiente escolar - professor-
aluno, professor-conhecimento e professor-escola — irdo gerar os conflitos, alegrias,
medos, frustragcdes e incertezas que serdo fundamentais na formagédo da identidade do
docente. A escola como espaco da diversidade, da pluralidade de temas, configura-se
como o ponto chave do fazer do educador e através das experiéncias do cotidiano, ele vai

desenhando sua prépria identidade.

No que se refere a articulacdo entre teoria e pratica na fase inicial da préatica
docente, Ultima questdo abordada na entrevista, a Professora “A” considera que essa
relacdo é fundamental, por possibilitar a busca por melhores formas de trabalhar, assim
como também a revisdo as diversas técnicas e propostas estudadas ao longo da formagéo e
que dao pistas de como corrigir o que ndo deu certo, avangar e proporcionar as mudangas

que se fizerem necessarias.
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A Professora “B” avalia que na atual fase de sua vida profissional, teoria e pratica
caminham em unidade, por entender que diante dos desafios do cotidiano escolar, os
conhecimentos pedagdgicos construidos ao longo da graduacdo — parte tedrica — ndo

seriam suficientes para suprir as demandas exigidas no exercicio profissional.

Percebemos na fala da referida professora que existe uma aparente contradicao,

tendo em vista a afirmacéo de Silva (2001) de que

a prética é o ponto de partida e o ponto de chegada da producdo teorica, o
critério de verdade do conhecimento pedagdgico, entendida pela Otica do
trabalho, trabalho pedagdgico — fonte do conhecimento e principio articulador
da relacéo teoria e pratica. Mas nenhuma prética pode prescindir da teoria, sob o
risco de tornar-se alienada, ativismo desenfreado e constituida por acdes
mecanicas, do mesmo modo que uma teoria sem referéncia a pratica social
concreta é uma teoria alienada e alienante (p.33, 34).

No entanto, a Professora “B” ressaltou, que diante dos desafios, pode refletir sobre
aquela determinada situacdo, revisando a teoria, assim como também, dialogando,
reconstruindo, readaptando a realidade, e refazendo esse processo diariamente. Sua busca
tem como objetivo a transformacdo e o crescimento de sua vida como profissional, dos

seus alunos e do seu locus de atuacao.

“Buscar a praxis na carreira docente exige muita dedicacao,
comprometimento, estudo diario e o desejo incessante de transformar a
realidade, porque na maioria das vezes, ¢ uma luta solitaria e cansativa. Os
professores mais antigos que conhe¢o ndo estdo preocupados com isso, querem
apenas chegar 14, despejar o conteudo e ir embora, sem pensar nas criangas
ou no que podem fazer para contribuir com a comunidade” (RELATO
PROFESSORA B).

Superando a profecia ouvida ainda em sua formacdo na graduacao, que ao entrar
numa sala de aula ndo conseguiria enxergar a relacdo entre teoria e pratica, o Professor
“C”, classifica como excelente esse contato na fase inicial de sua carreira. Segundo ele, ao
longo dos dias e das aulas que iam se sucedendo, aproveitava também para estudar os
tedricos mais conhecidos na area educacional e, assim, na medida do possivel podia
apreender e associar algumas teorias a situagdes vivenciadas no ambiente de sala de aula.

Ressalta, ainda que essa confrontagdo partiu de um interesse pessoal, uma necessidade de
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continuar estudando, a fim de atender as necessidades de seus alunos, bem como as suas

proprias necessidades enquanto profissional da educagéo.

O professor em formacdo deve vivenciar o desenvolvimento profissional no seu
campo de atuacdo ao longo de toda a formacdo inicial, praticando a triade ensino-
pesquisa-extensao, a fim de poder compreender a unicidade entre teoria e préatica ja nos

primordios do seu contato com a Educacéo e com o ambiente escolar.

para se praticar a indissociabilidade da triade ensino-pesquisa-extensao, a partir
do ensino, € necessario que o docente preveja, em seu planejamento, atividades
dos estudantes na comunidade, mesmo que no ambito da disseminacdo do
conhecimento, e a investigacdo enquanto metodologia de ensino (ARAGAO
apud GONCALVES, 2014).

Na homologia de processos encontramos a afirmacdo de que o docente apresenta a
tendéncia de reproduzir métodos, técnicas e estratégias utilizadas ao longo de seu processo
de formacéo. No entanto, tal disposicdo pode representar um problema caso sua formagao
tenha sido fraca, com auséncia de oportunidades, sem as concessdes de espacos de criacdo
e expressbes dos alunos, o que pode levar o professor a apenas reproduzir suas
experiéncias anteriores, ou ainda, pode exigir desse profissional um enorme esforgo para

vencer as deficiéncias enfrentadas em sua formacdo inicial (LOMBARDI, 2014).

Em sua formacao, o professor deve experimentar

como aluno, as atitudes, métodos de pesquisas, analise e interpretacdo de dados,
capacidades e modos de organizagdo que se pretende que venham a ser
desempenhadas nas suas praticas académicas-cientificas. Ninguém promove o
desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de desenvolver em si
mesmo (GARCIA, 2014).

O docente deve encontrar ao longo de sua formacéo condicGes de tempo, lugar e
acesso de boa qualidade, a fim de que seus estudos sejam aprofundados, ou seja,
elementos fundamentais para a transmissdo do conhecimento, em sua acdo pedagogica
como profissional da Educagdo (LOMBARDI, 2014).

Os depoimentos colhidos nas entrevistas realizadas com professores iniciantes
trazem, de forma geral, que a pratica pedagogica desses professores, nesse momento
inicial de exercicio profissional se aproxima da visdo de unidade entre teoria e pratica,
pois nos respectivos relatos ao mesmo tempo em que revelam uma consciéncia critica no

que se refere a articulacdo entre os dois elementos — teoria e pratica, considerando como
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uma relacdo fundamental para a orientacdo do fazer pedagdgico, também trabalham na

perspectiva da praxis, ou seja, da transformacéo da realidade educacional e social.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo a compreensdo de como ocorre a relacdo
entre teoria, pratica e praxis na acdo pedagogica de um professor iniciante nos anos

iniciais do ensino fundamental, no momento de sua insercéo na experiéncia profissional.

A construcdo de conhecimento a partir da pratica pedagdgica tem como partida e
orientacdo, as teorias filoséficas e cientificas. Pode ocorrer, porém, que essas teorias nao
correspondam a realidade em que o docente esteja inserido no universo escolar e sejam
entendidas equivocadamente como negacdo da teoria pela pratica ou vice-versa e ndo

como um desafio a ser superado.

No entanto, quando o professor esta consciente de que unidade teoria e pratica, na
praxis, ndo se separam e ndo devem também ser isoladas, podera perceber o desafio posto
e vai buscar outras referéncias teOricas para orientagdo da pratica, com vistas a

transformagdo do mundo natural em um mundo humano.

Por meio da analise das respostas das entrevistas evidenciou-se que a fase de
insercdo na carreira profissional é para o professor iniciante um periodo de grandes
desafios e de significativas experiéncias. As narrativas apontam os elementos que
constituem as fases vivenciadas por professores nessa etapa da vida profissional, conforme

literatura pesquisada.

Os professores iniciantes reconheceram que o relacionamento com 0S outros
professores do corpo docente da escola, facilitaram a insercéo e a producéo de resultados

mais imediatos com a troca de experiéncias entre 0s iniciantes e 0s veteranos.

O trabalho permitiu evidenciar que, apesar dos dilemas vivenciados no inicio da
carreira ter certa regularidade entre os docentes entrevistados, cada um tem buscado
construir sua trajetoria, dando significado aos objetivos futuros no processo de
desenvolvimento de seu aprendizado profissional. Seja pelas tentativas de éxito na
realizacdo das atividades com seus alunos e na comunidade escolar, na aceitagéo pelo
grupo, no sentimento de pertencimento a uma classe, verifica-se que o objetivo é transpor
as fases, sobrevivéncia, estabilizacdo e consolidacdo, construindo dessa forma, sua

respectiva identidade profissional.
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A metodologia empregada favoreceu a exposicdo de dilemas e anseios dos
professores iniciantes, frente a disposicdo de aprender a ensinar e a refletir frente aos

desafios da préatica, na perspectiva da préaxis, da transformacao.

Em relacdo aos elementos formativos que levam a compreensao da relacéo teoria-
pratica na perspectiva do professor no momento de sua insercdo na carreira profissional,
podemos relacionar a criagdo de politicas publicas de apoio a esse professor iniciante
qguando de sua insercdo no ambiente escolar, possibilitando ajustamento ou, ainda, a
transposicdo dos desafios do cotidiano a partir da melhor forma de lidar com as diversas

situacOes vivenciadas nessa fase.

Podemos citar ainda outros elementos, como a possibilidade do professor vivenciar
a profissdo docente no campo de atuacdo durante sua formacdo, a criacdo de espaco para
reflexdes coletivas na escola, possibilitando que professores iniciantes e veteranos possam
trocar experiéncias, num auxilio matuo em busca do fazer pedagogico que efetivamente

proporcione aos alunos e comunidades escolar, as transformacées sociais almejadas.

A compreensdo da teoria como explicacdo da realidade e n&o apenas como
aplicacdo para a pratica, com vistas a alcancar a unidade entre teoria e pratica, dando
énfase a uma pratica pedagogica que, baseada em fundamentos tedricos, alcance condicdes
adequadas a transmissdo, producdo e socializacdo do conhecimento, a partir do movimento
de reflexdo-acao-transformacao na perspectiva da praxis.

Para finalizar, ¢ importante esclarecer que as conclusdes aqui descritas ndo sdo
fechadas, mas, representam pistas para outras reflexdes e possiveis discussdes sobre o
professor iniciante, sua relagdo com a unidade teoria e pratica e o entendimento de que a

praxis se apresenta como uma atividade material, transformadora e adequada a fins.
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APENDICE
ROTEIRO DA ENTREVISTA

A realizagdo desta entrevista insere-se no &mbito de uma investigacdo conducente a
elaboracdo da monografia. .Destina-se a professores que estejam em inicio de carreira e
tem como objetivo desenvolver um estudo sobre as abordagens de educacdo e ensino,

fazendo relacdo entre a teoria e a pratica, desde a formacao até a atuacao profissional.

Os resultados obtidos sdo confidenciais, sendo unicamente utilizados no ambito
deste trabalho de investigagcdo. N&o existem respostas certas ou erradas. Interessa recolher

opiniBes concretas e sinceras, relativamente, a todas as questdes.

Obrigada pela sua colaboracao.

1. Identificacdo (Preencha de acordo com a sua situacéo)

Idade

Curso

Instituicdo que frequentou
Ano de concluséo

2. Tempo de Servigo? (Assinale com X a opcéo que corresponde ao seu caso)
0 Até 2 anos

02 a4 anos

04 a6 anos

06 a8 anos

3. Situacdo profissional atual. (Assinale com X a opcéo que corresponde ao seu caso)
0 Substitui¢ao

o Contratado

0 Quadro de Escola

o Apoio

4. Quais as dificuldades que sentiu, com mais frequéncia no inicio da sua carreira?
e Que adjetivo daria para a fase iniciagéo profissional como docente?

e Em sua opinido, existe algum fator facilitador na comunidade escolar que

contribui para/na insercdo do professor nessa fase inicial do exercicio profissional?
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Se positivo, de que forma ocorre essa contribuicdo? Se negativo, quais fatores

julgaria necessarios para facilitar a inclusdo do professor iniciante na escola?

Quais séo as principais dificuldades observadas/vivenciadas por vocé nessa etapa

inicial do trabalho docente?

Vocé acredita ser possivel constituir uma identidade docente nessa etapa inicial,
que possa servir de base para a permanéncia e estabilizagdo na carreira docente?

Por qué?

Como vocé classifica a articulacdo entre teoria e pratica nessa fase da sua vida

profissional como docente?



