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RESUMO

O objeto de estudo dessa pesquisa € a iniciacdo a docéncia, tendo como locus a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul e como sujeitos os egressos do Curso de Pedagogia, no
periodo compreendido entre 2011 a 2015. O objetivo é analisar quais as contribui¢cdes do
curso para a iniciacdo a docéncia dos licenciados em Pedagogia. Para tanto, a pesquisa
utilizou como procedimentos metodologicos a anélise documental, tendo como principal fonte
o Projeto Politico Pedagogico do curso, e bibliografica, com o mapeamento da producéo
cientifica e analise da literatura pertinente. Na pesquisa de campo, foi aplicado um
questionario, com o recurso survey monkey, a 61 dos 119 egressos do curso no periodo.
Ainda, em consonancia com o método (auto)biografico e com o referencial tedrico eleito para
esta pesquisa, foram realizados ateliés biograficos com 6 egressas do curso de Pedagogia,
sendo 3 que participaram do PIBID e as outras 3 que ndo participaram professoras iniciantes,
com a producdo de narrativas de si, em que foram aprofundadas as questbes inerentes a
iniciacdo a docéncia. Nos ateliés, as participantes puderam refletir sobre os resultados da
pesquisa geral, a partir dos dados gerados pelo survey, sobre as disciplinas € modulos do
curso de Pedagogia e sobre as experiéncias vivenciadas em seu processo de inser¢do na
carreira docente. Como resultados, apontamos a articulacdo entre teoria e pratica, percebida
pelos participantes nas disciplinas e moédulos do curso de Pedagogia, 0 aumento em seu
capital cultural propiciado pela graduacdo e a formacdo de um habitus estudantil, que
consideraram responsavel por sua formagdo como professoras pesquisadoras e pela visdo
critica que desenvolveram. O curso de Pedagogia em questdo ofereceu, de modo geral,
subsidios para uma formacdo de qualidade, embora algumas fragilidades do formato em
maodulos tenham sido apontadas, como a dificuldade em acompanhar as disciplinas, a falta de
convivio com os demais professores e a prevaléncia de uma linha de pesquisa Unica, segundo
as afinidades do professor do modulo. No que se refere a iniciacdo a docéncia, foram
frequentes os relatos de falta de apoio da equipe técnica e gestora e dos pares, apontando para
um sentimento de soliddao e isolamento no ambiente escolar, sendo que, das 6 egressas
participantes dos ateliés, apenas 3 manifestaram o desejo de continuar na carreira docente,
devido aos desafios e ao desgaste proporcionado pela profissdo. Concluimos que, na formacao
inicial, as disciplinas tedricas e préaticas, bem como a leitura dos classicos, a oportunidade de
ampliacdo do capital cultural e a oferta de estagio desde o primeiro ano foram aspectos
positivos do curso. Porem, as fragilidades apontadas na pesquisa indicam que deve haver uma
maior atencdo as especificidades do publico que ingressa na Pedagogia, especialmente, no
caso de Mato Grosso do Sul, os alunos cotistas indigenas, bem como aqueles que retornaram
aos estudos depois de varios anos de afastamento. Quanto a iniciacdo a docéncia, faz-se
necessario investimentos em politicas publicas que oferecam apoio ao professor iniciante,
notadamente em seu primeiro ano, para que haja o acolhimento desse docente nas escolas e 0
acesso as informacgdes necessarias para a adaptacdo a rotina escolar. Sugerimos, como
proposta de intervencdo, a formagdo de uma equipe composta por técnicos da Secretaria
Municipal de Educacdo e professores das licenciaturas, que possam acompanhar 0S
professores iniciantes e orientar as equipes gestoras e técnicas das escolas quanto ao seu
acolhimento.
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projeto; Curso de Pedagogia; PIBID.



ABSTRACT

The object of study of this research is the initiation to teaching, having as a locus the
State University of Mato Grosso do Sul and as subjects the graduates of the Course of
Pedagogy, in the period between 2011 to 2015. The objective is to analyze what the
contributions of the course For the initiation to teaching of the graduates in Pedagogy.
For that, the research used as documentary analysis methodological procedures, having
as main source the Political Pedagogical Project of the course, and bibliographical, with
the mapping of the scientific production and analysis of the pertinent literature. In the
field survey, a questionnaire was applied, with the survey monkey resource, to 61 out of
119 course graduates in the period. Also, in accordance with the (auto) biographical
method and with the theoretical reference chosen for this research, biographical
workshops were held with 6 graduates of the Pedagogy course, beginning teachers, with
the production of self-narratives, in which the questions were deepened Inherent to the
initiation to teaching. In the workshops, the participants were able to reflect on the
results of the general research, based on the data generated by the survey, on the
disciplines and modules of the Pedagogy course and on the experiences of their
inclusion in the teaching career. As results, we point out the articulation between theory
and practice perceived by the participants in the disciplines and modules of the
Pedagogy course, the increase in their cultural capital provided by graduation and the
formation of a student habitus, which they considered responsible for their training as
research teachers and By the critical vision they have developed. The Pedagogy course
in question generally offered subsidies for quality training, although some weaknesses
of the module format were pointed out, such as difficulty in following the subjects, lack
of contact with other teachers and the prevalence of A single research line, according to
the affinities of the module teacher. With regard to the initiation to teaching, there were
frequent reports of lack of support from the technical and managerial team and from the
peers, pointing to a feeling of solitude and isolation in the school environment, and of
the 6 participants from the workshops, only 3 Expressed the desire to continue in the
teaching career, due to the challenges and the wear and tear offered by the profession.
We conclude that in the initial formation, the theoretical and practical disciplines, as
well as the reading of the classics, the opportunity to increase cultural capital and the
offer of internship from the first year were positive aspects of the course. However, the
weaknesses pointed out in the research indicate that there should be a greater attention
to the specificities of the public that enters Pedagogy, especially in the case of Mato
Grosso do Sul, indigenous students, as well as those who returned to education after
several years of Withdrawal. As for the initiation of teaching, it is necessary to invest in
public policies that offer support to the beginning teacher, especially in its first year, so
that there is the reception of this teacher in schools and access to information necessary
for adaptation to school routine. We suggest, as a proposal for intervention, the
formation of a team composed of technicians of the Municipal Education Department
and teachers of the degree programs, who can accompany the beginning teachers and
guide the management and technical teams of the schools about their reception.

Key-words: Beginning teachers; (Self) biographical method; Biographical design
workshops; Pedagogy course
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INTRODUCAO

O presente relatdrio apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida junto a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, no Programa de Po6s-Graduacao
Mestrado Profissional em Educacdo. O objeto de estudo foi a contribui¢do do curso de
licenciatura em Pedagogia desta universidade, campus Campo Grande, para a iniciacao
a docéncia dos egressos dos ultimos cinco anos, 2010 a 2015, ou seja, desde a
implementacédo do curso até sua reformulacéo.

O objetivo geral da pesquisa foi analisar, sob a percep¢do dos egressos, nos
quais eu estou incluida, quais elementos presentes no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Campo Grande
puderam contribuir para minimizar (ou maximizar) o “choque de realidade”
(HUBERMAN, 2000, p.38) no processo de inicia¢do a docéncia.

Para retratar e trazer a tona a tematica, a metodologia utilizada foi a abordagem
(auto)biografica por meio de historias de vida, materializadas em narrativas de si, tanto
dos egressos quanto da propria pesquisadora. A escolha dessa metodologia estd pautada,

entre outros fatores, na

[...] consideracdo que o pessoal estd profundamente vinculado ao
politico, tanto no que se refere as politicas de representacdo
(visibilidade, invisibilidade) como na importancia que adquire a
reivindicacdo do exercicio de uma democracia radical em que os
sujeitos-cidaddos recuperam sua voz e atuacdo que a democracia
representativa lhes subtraiu; a valorizacdo do estudo das narrativas
como formas de representacdo da realidade, frente as representacées
baseadas em modelos matematicos ou propositivos.!. (HERNANDEZ,
2011, p.13-14)

Dessa forma, situada no “giro que a investigagdo em Humanidades e Ciéncias
Sociais tomou a partir dos anos 70” (HERNANDEZ; SANCHO; RIVAS, 2011, p.7), a
abordagem (auto)biografica possui como principal caracteristica a consideragdo das

microrrelacbes e da subjetividade nas pesquisas em educacdo, sem, contudo,

Yconsideracion de que lo personal esta profundamente vinculado a 16 politico, tanto en lo que se refiere
las politicas de representacion (visibilidad, invisibilidad) como en la importancia que adquiere la
reivindicacion del ejercicio de una democracia radical en la que los sujetos-ciudadanos recuperan su voz y
la actuacion que la democracia representativa les ha sustraido. (e) la valorizacion del estudio de las
narrativas como formas de representacion de la realidad, frente a las representaciones basadas en modelos
matematicos o propositivos (Tradugdo nossa)
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desconsiderar o contexto social, politico e econémico em que 0s sujeitos estdo
inseridos.

Assim, durante todo o relatorio a tematica sera analisada a partir das narrativas,
da propria pesquisadora e dos sujeitos participantes, trazendo a tona as percepcoes,
emoc0es, angustias e todos os sentimentos, as vezes contraditdrios, que estdo ligados a
profissdo docente, sobretudo em sua iniciagéo.

Assim, proponho delinear, nessa parte introdutoria do trabalho, tracos da minha
aproximacdo com a educacdo desde 0s meus primeiros contatos com 0 ensino e, ao
longo do relatério, retratar alguns recortes fundamentais da minha vida académica,
profissional e pessoal que estdo imbricados nos anteriores.

Sou natural de Bela Vista, um municipio do interior do Mato Grosso do Sul que
faz fronteira com o Paraguai. O que separa 0 municipio brasileiro do paraguaio é o rio
Apa. Filha Unica de pais muito jovens, quando meu pai conseguiu uma oportunidade de
trabalho no Paraguai atravessamos a fronteira e toda a familia mudou-se para este pais.

Quando crianca, lembro-me de que meus pais sempre se preocuparam com meus
estudos. Antes do meu ingresso na escola, minha mae ja me alfabetizava em casa, pois
queria que eu aprendesse a ler e escrever o mais cedo possivel, vendo nisso uma
vantagem para o futuro. Quando estava com cinco anos de idade, podendo entdo iniciar
minha jornada de estudos escolares, meus pais decidiram matricular-me em um colégio
paraguaio, apesar da pouca distancia entre Brasil e Paraguai. Era um colégio grande,
administrado por freiras, com arquitetura provencal. Eu usava uniformes tradicionais,
vestido azul marinho, camisa branca e meido até a altura dos joelhos. Para o0 meu inicio,
fui levada até uma livraria, escolhi uma mochila azul dos “Bananas de Pijamas®” ¢ uma
lancheira rosa, sempre ouvindo da minha familia sobre a importancia daquele momento,
era um ritual de preparacao.

Para 0 meu primeiro dia de aula, fui toda arrumada, com tudo novo e na
companhia de meus pais. Quando cheguei ao colégio via tudo muito grande, apos a
acolhida, os pais levavam os filhos para a sala de aula, as carteiras eram organizadas em
duplas e eu sentei proxima a uma vizinha que eu conhecia, afinal o meu idioma néo era
pronunciado naquele ambiente, tudo era em espanhol, Minha mde, temerosa e com
receio de me deixar, ficou cuidando de longe e, quando percebeu que eu estava meio

desconfortavel, foi até a sala, pediu licenga, chamou-me e perguntou: “Vocé esta bem?”

2 Bananas de Pijamas foi uma série de televisao infantil que fez um grande sucesso no Brasil.
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Respondi com voz de choro e ja com lagrimas descendo que “SIM”, e ela replicou:
“Vocé esta chorando?”. Entdo, com toda a coragem do mundo respondi: “N&o, é
mosquito”, enxuguei as lagrimas e voltei para a sala.

Desde aquele momento, nunca mais a minha caminhada educacional parou.
Estudei apenas por meio semestre naquele colégio, pois, como ndo era um colégio
bilingue, isso interferia em minha alfabetizagcdo na lingua materna. Entdo, meu pai
passou a levar-me todos os dias pela manhd para a escola no Brasil. Os sacrificios e a
valorizacdo do estudo comecaram cedo, pois quando o nosso veiculo de transporte
estragava, atravessavamos a fronteira de bicicleta. Meus pais sempre diziam que, como
eles nunca tiveram alguém para incentiva-los a estudar, achavam importante fazer isso
por mim.

Depois de um ano voltamos a morar no Brasil, em uma cidadezinha pacata.
Todos os anos, como incentivo para os meus estudos, eu tinha o direito de escolher
todos 0s meus materiais escolares e chegava a escola com tudo novinho. Ap6s muitos
anos se dedicando apenas aos meus cuidados, minha mée foi algar seus voos
profissionais e ingressou no curso de licenciatura. A partir de entdo, o cerco e a
responsabilidade aumentaram para mim, pois meus pais exigiam uma média acima de
oito, eu ndo podia ter notas baixas e minha mée estava sempre presente na escola,
conversando com os professores para ter certeza que tudo ia bem. Feiras de ciéncias e
apresentacdes de trabalho eram o orgulho de casa e todos se empenhavam para que eu
fizesse o meu melhor.

Em meio a esse processo de escolarizagdo, vivenciei, também, todo o inicio na
carreira docente de minha mée. Eu observava o seu crescimento profissional e, quando
nos mudamos para a cidade de Campo grande, este foi mais perceptivel, pois, apesar do
trabalho ser mais arduo, a valorizacdo salarial era maior.

Diante dessas influéncias, sempre planejei sair do ensino médio direto para um curso de
graduacdo. A convivéncia com a docéncia em casa certamente influenciou minha
escolha profissional, uma vez que sempre acompanhei minha mée nas corre¢des de
provas e no preenchimento de diarios e canhotos. A licenciatura ndo foi, entretanto,
minha escolha inicial. Segundo Marcelo Garcia (2010), a identidade docente ndo é

imediata, mas

A identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e
pouco reflexiva por meio do que poderiamos denominar aprendizagem
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informal, mediante a qual os futuros docentes vao recebendo modelos
com 0s quais vao se identificando pouco a pouco, e em cuja
construcdo influem mais os aspectos emocionais do que os racionais.
(MARCELO GARCIA, 2010, p.13).

Assim, sem identificacdo com a profissdo docente até esse momento, quando
terminei 0 ensino medio, eram outras as op¢Oes de curso que me atraiam, e ndo porque o
trabalho em si me encantasse, mais sim devido ao uso das roupas brancas, que, para
mim, ofereciam uma distin¢éo e caracterizavam um profissional. Somente ao longo da
graduacdo que fui desconstruindo esses pré-conceitos e refletindo sobre essas questdes
que, hoje percebo, referem-se a valorizacdo social de certas profissdes em detrimento de

outras. De fato, Marcelo Garcia (2010, p.21) observa:

Ao longo de sua histéria, a profissdo docente foi arrastando um déficit
de consideracdo social derivado, segundo alguns, das caracteristicas
especificas de suas condi¢bes de trabalho, que fazem com que se
parega mais com ocupacdes do que com “verdadeiras” profissoes,
como certamente o0 sdo a Medicina ou o Direito. [...] No principio do
século XX, pertencer ao sistema educativo — ser mestre ou professor —
era um verdadeiro privilégio, que permitia a incorporagdo a um
ambito  respeitavel e prestigioso, com possibilidades de
autorrealizagdo e um sentido de pertencimento significativo. Hoje em
dia, pelo contrario, o trabalho docente tem sido qualificado como um
trabalho de risco, participando de quase todos os fatores considerados
habitualmente como fonte de fadiga nervosa: sobrecarga de tarefas,
baixo reconhecimento, atencdo a outras pessoas, papel ambiguo,
incerteza em relacdo a funcgdo, falta de participacdo nas decisdes que
Ihe s&o concernentes, individualismo e impoténcia.

Diante desses elementos apontados pelo autor, considero hoje que, naquele
momento da minha vida, eram esses 0s aspectos que pesavam na minha falta de
identificacdo com a docéncia e no desejo de seguir outras carreiras, que tivessem maior
prestigio e valorizacdo social. O curso de graduacdo da UEMS, todavia, mostrou-se ser
um curso diferenciado, com algumas especificidades que provocavam reflexdes, como
um incentivo muito grande dos professores para a pesquisa, um vasto repertorio tedrico
e estagios supervisionados desde o primeiro ano de formagdo. Outro diferencial foi a
participacdo no subprojeto do Pibid “Ateliés Formativos de Professores Iniciantes:

Construindo Praticas Eficazes”, e no projeto “Dialogos e acompanhamento: itinerarios
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para a formacdo de professores iniciantes do estado de Mato Grosso do Sul®. Participar
desses projetos proporcionou-me uma vivéncia muito intensa com a realidade concreta
da escola e a integragdo das teorias estudadas na universidade com o conhecimento
necessario para atuar ativamente na escola.

Nesse sentido, essas experiéncias foram substanciais para minha formacéo, pois
o ideal de escola que se encontra dentro dos muros da universidade é bem distinto do
real, do cotidiano, pois h& no espago escolar todo um contexto burocrético, uma
hierarquia ou separacdo entre efetivos e contratados, as dificuldades na relacdo
aluno/professor, pai/professor, coordenacdo/professor, gestdo/professor, secretaria de
educacéo/professor, formacgdo continuada/professor, avaliacdo/professor, entre outras,
que s6 compreende quem estd convivendo, atuando e vivenciando cotidianamente a
rotina de uma escola. Nem mesmo um pesquisador, com pouco tempo de observacao,
podera captar todos as nuances e complexidades desse processo.

Sob esta otica, o Mestrado Profissional também pode ser apontado como um
diferencial importante na formacdo de professores, pois uma de suas exigéncias € que o
postulante a vaga esteja efetivamente vinculado a educacdo basica. Destarte, o
desconhecimento desses aspectos inerentes e imbricados no espaco escolar pode levar,
por um lado, 0 professor iniciante a ter potencializado o “choque de realidade”, que
pode consequentemente levar ao abandono da profissdo ou a uma atuacdo profissional
repleta de angustias, frustracbes ou mesmo de doencas psicoldgicas, ligadas a
autocobranca, problemas de autoestima, falta de identificacdo com a profissdo ou de
apoio e acompanhamento em seus primeiros anos com profissional; ou, por outro lado,
no caso de pesquisadores da area educacional que ndo vivenciaram essas
especificidades, a apresentar resultados superficiais, solucbes aligeiradas e visoes
distorcidas dos problemas educacionais.

Em relacdo ao acompanhamento nos primeiros anos da docéncia, apds a minha
desvinculagdo da graduagao, foi de essencial importancia a participagdo no projeto “To6
voltando pra casa: narrativas sobre a formacao e desenvolvimento profissional de alunos
egressos do curso de Pedagogia, iniciantes na docéncia”, uma pesquisa-formacao,

iniciada em 2013, fruto de uma parceria entre a Universidade Estadual do Mato Grosso

® Os dois projetos foram desenvolvidos sob a coordenacdo da Profa. Dra. Eliane Greice Davango
Nogueira. O subprojeto do PIBID “Ateliés Formativos de Professores Iniciantes: Construindo Praticas
Eficazes” iniciou-se em 2012 e continua, em 2016, em andamento. O Projeto “Dialogos e
acompanhamento: itinerarios para a formacéo de professores iniciantes do estado de Mato Grosso do Sul”
foi desenvolvido de 2010 a 2015.
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do sul - UEMS, a Universidade Federal do Mato Grosso do Sul - UFMS e a
Universidade Catdlica Dom Bosco - UCDB, com a participacéo de professores das IES,
mestrandos e académicos egressos da Pedagogia, sob coordenacdo da Profa. Dra. Eliane
Greice Davanco Nogueira.

Esse projeto, ou pesquisa-formacdo, proporcionou-me 0 acompanhamento
necessario no inicio de minha carreira profissional, por meio das reunides mensais e
escritas de narrativas (auto)biograficas que evidenciavam os anseios, descobertas e
responsabilidades que surgiam no inicio da vida profissional, tornando, como descreve
Guarnieri (2005), esse inicio na carreira docente mais “suave”.

O incentivo a pesquisa, a ascensdo profissional e a busca de conhecimentos,
também foram marcadamente potencializados pela participacdo no Grupo de Estudo e
Pesquisa em Narrativas Formativas - Gepenaf®, com minha entrada no mestrado, na
linha de pesquisa Formacdo de Professores e Diversidade. A decisdo de realizar o
processo seletivo para o mestrado foi dificil, eu ndo me sentia segura de que estivesse
apta. Mas, como era em minha “casa”, a UEMS, mesmo temerosa, mas incentivada pelo
meu esposo, fiz o processo seletivo e tive a grata satisfacdo de ser selecionada. O
projeto de pesquisa que apresentei ao processo seletivo propunha como tematica de
investigacao os professores egressos do Pibid da minha turma da Pedagogia. Depois do
ingresso, o0 objeto de estudo foi modificado para a disciplina em que eu atuava como
docente na rede estadual, Produces Interativas. No entanto, a mesma saiu do curriculo
no inicio do ano de 2016, o que levou minha orientadora a propor uma pesquisa sobre
iniciacdo a docéncia dos egressos do curso de Pedagogia da UEMS. Surge, entdo, o
projeto de pesquisa intitulado “Quando o contar de si desvela uma historia sobre nos:
narrativas (auto) biogréaficas de professores egressos do curso de Pedagogia da UEMS”,
no inicio do segundo ano do Mestrado, quando eu ja havia, inclusive, completado os
créditos das disciplinas.

Diante dessa breve contextualizacdo da minha trajetoria escolar e académica, o
presente relatorio de pesquisa esta dividido em quatro capitulos e, durante toda a escrita,
sdo utilizadas metaforas referentes as quatro estacdes do ano. Segundo Ricoeur (2000,
p.301):

* O grupo de estudo e pesquisa, coordenado pela Profa. Dra. Eliane Greice Davanco Nogueira, foi criado
em 2010 na cidade de Campo Grande - Mato Grosso do Sul, sob o titulo de Grupo de Estudo e Pesquisa
em Narrativas Formativas GEPENAF, com a finalidade de reunir pesquisadores de diferentes instituicdes
de ensino interessados em produzir conhecimento e pesquisa sobre teoria e pratica na formagao docente,
utilizando narrativas formativas, como: biografias, autobiografias, memoriais, histérias de vida.
Informacoes disponiveis em www.gepenaf.com. Acesso em 03 nov. 2016.
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[...] a metafora mostra o trabalho da semelhanga porque, no enunciado
metaforico, a contradicdo literal mantém a diferenga, 0 “mesmo” e o
“diferente” ndo sdo simplesmente misturados, mas permanecem
opostos. Por esse traco especifico, o enigma é retido no proprio
coracdo da metafora. Na metafora, o “mesmo” opera apesar do
“diferente”.

Assim, com o0 objetivo de explorar esses tracos especificos das metaforas
apontados pelo autor, escolhi as estagdes do ano como elementos metaforicos que serdo
utilizados durante todo o texto.

O estado da questao

No percurso metodologico dessa pesquisa, para ampliar o conceito do “Nds”, ou
seja, das diversas vozes que se fazem presentes em uma investigacdo cientifica, um
passo importante foi o levantamento do chamado estado da questdo, que conforme
propdem Noébrega-Therrien e Therrien (2004, p. 8), tem por objetivo “Delimitar e
caracterizar o objeto (especifico) de investigacdo de interesse do pesquisador e a
consequente identificacdo e definicdo das categorias centrais da abordagem teorico-
metodologica”.

Esse procedimento é necessario tanto para verificar quais os conhecimentos ja
produzidos quanto ao objeto de estudo que elegemos, como para definir quais 0s rumos
da pesquisa para que esta venha a trazer contribuicdes relevantes em relacdo as lacunas
encontradas e as possibilidades de expansdo do tema, principalmente em relacdo a
abordagem tedrica que propomos.

A partir dessa necessidade fiz um levantamento bibliografico no banco de dados
do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncias e Tecnologia - IBICT, utilizando
como descritor “professores iniciantes”, com delimitacdo temporal de 2011 a 2015, de
acordo com o periodo de investigacdo das turmas de formandos egressos da Pedagogia
da UEMS. As buscas para consultas de trabalhos aconteceram em meados de abril de
2016.

Nesse levantamento, foram localizados 103 trabalhos académicos, entre teses e
dissertacdes, analisadas primeiramente a partir de seus titulos e resumos e, quando

necessario, observando-se mais trechos das produgdes. Dessa pesquisa resultaram 26
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teses e 76 dissertacdes, muitas delas puderam colaborar como referenciais para a
presente pesquisa.

A tabela 1 foi elaborada para melhor visualizacdo e especificacGes, apontando e
discriminando o ano das producGes, bem como o numero de teses dissertacdes e

quantidade total referente aos descritores da busca.

Tabela -1 Teses e DissertacOes sobre Professores Iniciantes (2011 a 2015)

Ano Teses Dissertacoes Total

2011 05 10 15
2012 02 20 22
2013 06 13 19
2014 10 21 31
2015 04 12 16
Total 27 76 103

Fonte: Ibict (2016).
Organizacao: A autora.

Analisando-se os dados iniciais, é possivel verificar que temos em 2011 o
periodo com menor producdo e no ano de 2014 o periodo de producdo mais elevada
sobre a temética, tanto em teses quanto em dissertacbes. Em 2012, é not6rio o avango
nas producdes em nivel de Mestrado acerca da iniciacdo a docéncia.

Os trabalhos encontrados apresentam perspectivas de diferentes areas e em
diferentes contextos em relacéo aos professores iniciantes, ndo ficando restritos apenas a
educacdo basica e a Pedagogia. Ao final das analises iniciais, selecionou-se 09 (nove)

pesquisas para maior aprofundamento (Cf. Quadro 1).



Quadro 1. Teses e dissertagOes selecionadas no Ibct
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Orientando/orientador Titulo Ano | Instituicdo | Tipo de
trabalho
académico

1 | Leone, Naiara Mendonga. | Necessidades 2011 | UNISINOS | Dissertagéo

Leite, Yioshie Ussami formativas dos

Ferrari. professores dos anos

iniciais na sua inser¢éo
no exercicio da
docéncia.
2 | Santos, Bruno Marques A investigacdo sobrea | 2012 | UNESP Dissertacao
dos. prépria pratica de um
Carvalho, Lizete Maria professor iniciante sob
Orquiza de. o olhar da teoria da
recontextualizagao.
3 | Simon, Mirinice Souza. Insercdo de professores | 2013 | PUC/RS Tese

Fernandes, Cleoni Maria iniciantes no campo

Barbosa. profissional: um

estudo de caso na
escola basica.
4 | Vieira Junior, José A construcéo do 2013 | UFV Dissertacdo

Marcos. processo de

Brauna, Rita de Céssia de | aprendizagem

Alcantara. profissional de

professores iniciantes.
5 | Lopes, Mariana Fonseca. | Asdoreseamoresde | 2014 | UFRGS Dissertacao

Maffioletti, Leda de tornar-se professora:

Albuguergue. Minhas memorias de

professora iniciante.
6 | Duarte, Stephanie Marina | Tornar-se docente: 0 2014 | UNB Dissertacao

Cardoso Aradijo. inicio da carreirae o

Silva, Kéatia Augusta processo de

Curado Pinheiro Cordeiro | constituicdo da

da especificidade da acdo

docente.
7 | Santana, Maiane Santos O Pibid e a iniciagédo 2015 | UFBA Dissertacdo
da Silva. profissional docente:

Lordélo, José Albertino um estudo com

Carvalho. professores egressos

do programa.
8 | Machado, Michele Professores 2015 | UFSCAR Dissertacao

Fernanda.
Oliveira, Rosa Maria
Morais Anunciato.

alfabetizadores em
inicio de carreira:
narrativas e saberes em
curso de formacéo
continuada online.

Fonte: Ibict (2016).
Organizacdo: A autora.



http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Maffioletti,%20Leda%20de%20Albuquerque
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Maffioletti,%20Leda%20de%20Albuquerque
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A dissertacdo de Leone (2011), Necessidades formativas dos professores dos
anos iniciais na sua inser¢do no exercicio da docéncia, orientada pelo professor
Yioshie Ussami Ferrari Leite, € um trabalho vinculado a linha de pesquisa de politicas
publicas. A proposta do autor foi investigar a necessidade formativa de professores em
inicio de carreira, formando assim subsidios para projetos de formacdo continua que
consideram as necessidades dos iniciantes na docéncia. Como resultados, a pesquisa
apresentou duas questdes para a insercdo do professor recém-formado: uma relacionada
a formacdo inicial e a necessidade de oferecer maiores suportes para esses futuros
licenciados; e outra voltada para o apoio das instituicdes que recebem esses professores.

Orientado pela Profa. Dra. Lizete Maria Orquiza de Carvalho, o trabalho de
Santos (2012) da Unesp intitulado A investigacdo sobre a propria pratica de um
professor iniciante sob o olhar da teoria da recontextualizacdo, utilizou como
referencial a teoria de Bernstein. O autor aponta que essa teoria € muito utilizada em
trabalhos sobre politicas curriculares, a fim de compreender como estas politicas séo
modificadas, selecionadas e adaptadas, passam da producdo para a reproducdo e
respeitando valores e ideologias. Partindo desse pressuposto o pesquisador verificou a
importancia da Formacéo Inicial na consolidacdo de elementos que regulam a pratica
docente reconhecendo a influéncia do contexto escolar nas a¢cdes do professor iniciante.

A pesquisa Insercdo de professores Iniciantes no campo Profissional: Um
estudo de caso na escola basica, de Simon (2013), orientada pela Profa. Dra. Cleoni
Maria Barboza Fernandes, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul,
retrata um estudo de caso de uma observacado assistematica, que buscou entender a
complexidade do pensamento docente em inicio de carreira. Segundo a autora o estudo
teve como objetivo contribuir para o aprofundamento da tematica relativa aos
professores iniciantes e sua insercao profissional, com a tese de que desde o curso de
formacédo inicial até a escola que acolhe os professores em inicio de carreira, é
necessaria a estruturacdo de mecanismos de apoio pedagdgico e pessoal, para que esse
profissional possa ser melhor preparado a fim de superar os obstaculos e construir as
teias de relagdes que fortalecerdo suas praticas.

Da Universidade Federal de Vicosa, o trabalho de Vieira Junior (2013),
orientado pela Prof.2 Dra. Rita de Céssia de Alcantara Brauna, intitulado A construgéo
do processo de aprendizagem profissional de professores iniciantes, teve sua pesquisa

ancorada nos estudos de nocéo operatoria do habitus de Pierre Bourdieu, levando em
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conta a socializacdo familiar e escolar. Segundo o autor, a analise por ele realizada
indicou que sdo multiplas as influéncias nos processos de aprendizagem profissional,
assim como as fontes de conhecimentos/saberes que balizam os processos de aprender a
ensinar, destacando-se o contexto familiar e escolar; o curso de formacéo inicial; as
experiéncias pré-profissionais e profissionais; a militdncia religiosa; o mestrado; o
contexto de atuacédo profissional; dentre outras.

O trabalho As dores e amores de tornar-se professora: Minhas memorias de
professora iniciante (LOPES, 2014), orientado pela Profa. Dra. Leda de Albuquerque
Maffioletti, integra a pesquisa “Egressos da Licenciatura em Pedagogia e os desafios da
pratica em narrativas: a universidade e a escola em um processo interdisciplinar de
inser¢ao do professor iniciante na carreira docente”, do Programa Observatério da
Educacdao CAPES/INEP, envolvendo UFMT, UFRGS e UER. Segundo a autora, tratou-
se da narrativa de sua vida académica e profissional, enfocando as experiéncias vividas
como um projeto de autoformacédo. Teve por objetivo analisar o processo de formagéo
da prépria pesquisadora, procurando refletir sobre as historias que suas narrativas
contam acerca do inicio da docéncia, a fim de compreender o que foi realmente
transformador e significativo na constituicdo do ser-professora em inicio de carreira. A
pesquisadora conclui que voltar-se para si mesmo € um movimento necessario ao
desenvolvimento pessoal e profissional, podendo contribuir com a formacdo de
professores em formacao inicial que buscam compreender a constituicdo docente.

A dissertacdo apresentada no Mestrado em Educacdo da Universidade de
Brasilia, intitulada Tornar-se docente: o inicio da carreira e o processo de constituicao
da especificidade da acédo docente, de Duarte (2014), sob orientacdo da Profa. Dra.
Katia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva, realizada na perspectiva marxista,
teve como objetivo geral compreender como ocorre 0 processo de constituicdo da
profissionalidade de professores em inicio de carreira, a partir da insercdo destes no
cotidiano de uma escola publica do Distrito Federal. As categorias utilizadas foram os
pares dialéticos: desafio-realizacGes, teoria-pratica e cotidiano-suspensfes. Mediante
tais instrumentos, indicou como resultados que o inicio da carreira docente, da forma
como tem ocorrido, ndo tem possibilitado a construcdo da especificidade da profissao,
ou seja, ndo tem possibilitado uma relacdo consciente com essa especificidade.

Outra dissertacdo que nos chamou a atencdo, por se tratar de egressos
participantes do Pibid, é a da Universidade Federal da Bahia, orientado por José
Albertino Carvalho Lordélo e escrita por Santana (2015). A dissertacdo tem por tema, O
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Pibid e a Iniciacdo Profissional Docente: Um estudo com professores egressos do
programa. A pesquisa teve como sujeitos docentes que participaram do Pibid e
profissionais que ndo pertenceram ao programa. Segundo a autora, a proposta foi
comparar a inducdo profissional desses dois grupos de professoras e analisar como o
Pibid repercutiu em alguns aspectos da profissionalidade de suas ex-bolsistas, no que se
refere & insercdo na escola, gestdo de classe, conhecimentos especificos, avaliacdo e
planejamento. Como resultados, destacou o impacto positivo do Pibid na formacdo das
iniciantes na docéncia, embora aponte alguns aspectos que 0 mesmo ndo abrangeu, ao
se comparar 0s sujeitos participantes do programa com aqueles que ndo fizeram parte
deste.

Por fim, analisei a dissertacdo defendida junto a Universidade Federal de Sé&o
Carlos, como o titulo Professores Alfabetizadores em inicio de carreira: Narrativas e
Saberes em Curso de formacdo Continuada Online, produzida por Machado (2015) e
orientada por Rosa Maria Morais Anunciato de Oliveira. A pesquisa, de cunho
qualitativo, foi apoiada nos estudos das narrativas e buscou compreender a construgéo
da docéncia de professoras alfabetizadoras em inicio de carreira. Por meio das
narrativas, segundo a autora, as professoras participantes da pesquisa puderam atribuir
significados aos fatos que vivenciaram e reconstruir a compreensdo que possuiam de si
mesmas.

Diante dessa breve descricdo das pesquisas encontradas que mantém, de certa
forma, uma aproximacdo com o objeto de pesquisa que investiguei, percebi que a
diferenciacdo entre minha pesquisa e as elencadas acima é a abrangéncia do quadro de
sujeitos, que, nessa proposta, € bem extenso. Outro fator diferenciador é a analise de um
curso especifico, a saber, o Curso de Pedagogia da UEMS, uma vez que investigo ndo
apenas a questdo da iniciacdo a docéncia, mas as contribui¢cdes do curso para tal
ingresso que possibilitam, segundo Huberman (2000), que este seja sereno ou amargo.

Dessa forma, no primeiro capitulo, “Narrativas: as mudancas das estacdes e 0
desabrochar da rosa”, narro a respeito da escolha das narrativas (auto)biograficas como
metodologia de pesquisa, situando-a em relacdo a outros métodos e trazendo ao debate
algumas questdes sobre as quais essa metodologia tem recebido criticas na academia.

O segundo capitulo, “Flor do deserto: o curso de Pedagogia da UEMS/Campo
Grande” traz considerac¢des acerca do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de

Mato Grosso do Sul, analisado frente a minha histéria de vida, como egressa do curso.
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O terceiro capitulo, “Estacdo Primavera: Professores iniciantes e identificacao
profissional” apresenta, por meio da revisao de literatura entremeada com a narrativa do
meu processo de iniciacdo a docéncia, alguns conceitos caracteristicas dessa fase do
ciclo profissional. No quarto capitulo é feito um levantamento do perfil dos egressos da
Pedagogia da turma desde 2011 a 2015 e de suas percepcOes sobre o referido curso,
analisados a partir de um questionario do tipo survey, elaborado a partir do aplicativo
Survey Monkey® (Cf. Apéndice C), aplicado a 61 suijeitos.

O quinto e ultimo capitulo € composto pela analise das narrativas de professores
iniciantes, egressos do curso de Pedagogia da UEMS, produzidas em ateliés biogréaficos.
Os ateliés sdo propostos por Delory-Momberger (2006, p.361) como uma ferramenta de
pesquisa e formagdo que considera que o sujeito “ao refazer a historia de sua vida, ele
proprio se forma” e que “O poder-saber dado € aquele que [...] Ihe permitira agir sobre
si mesmo e sobre o seu ambiente, provendo 0s meios para reescrever sua historia de
acordo com o sentido e a finalidade de um projeto”.

Destaco, ainda, a proposta de intervencdo (Cf. Apéndice A), uma das exigéncias
para a conclusdo do Mestrado Profissional da UEMS, em que, a partir das analises,
resultados e estudos efetuados durante a pesquisa, sdo apresentadas reflexdes e acoes
que podem contribuir para uma melhor articulacdo do curso de Pedagogia com a
realidade escolar e, assim, minimizar as angustias, ddvidas e percal¢os diante da

iniciacdo a docéncia.

% Trata de um aplicativo pago, que fornece ferramentas para elaborar, editar e analisar questionarios, uma
vez que gera, a partir das respostas, graficos e tabelas sobre os dados recebidos. InformacGes disponiveis
em: https://pt.surveymonkey.com/mp/collaboration/?ut_source=ent&ut_source2=lo_home_d. Acesso em
20 abr. 2016.
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CAPITULO 1

NARRATIVAS: AS MUDANCAS DAS ESTACOES E O DESABROCHAR DA
ROSA

De uma coisa estou certa, venha quem vier,
mudem as estacOes, parem as chuvas, esterilizem
0 solo, somos cada vez mais como as

buganvilias: a florir em sangue no meio da
tempestade (TAVARES, 1998).

Nesse capitulo, destaco a abordagem (auto)biografica como referencial teérico e
metodolégico escolhido para a pesquisa e a importancia da utilizacdo das narrativas na
escrita e desenvolvimento deste trabalho, a partir da mudanca reflexiva, do olhar, da
sensibilidade e da escuta da pesquisadora.

Quando entrei no curso de graduacdo de Pedagogia na UEMS, em 2010, foi-me
apresentada, logo na primeira aula, a linha/método de pesquisa marxista. Nesse primeiro
ano, portanto, os estudos e o contato maior foi com autores como Marx (1980), que trata
das determinacbes advindas da consolidacdo do sistema de producdo capitalista, e
Gramsci (2000), que apresenta as definicdes de intelectual organico e intelectual
tradicional, além de discorrer sobre os principios educativos. Esses conhecimentos
foram essenciais para a minha formagdo académica, trazendo elementos que me
permitiram uma leitura critica da sociedade, da educagdo e do proprio conhecimento
cientifico. No entanto, apesar de todo o conhecimento adquirido, ndo conseguia me
encontrar ou me identificar com a linha, sentia que a mesma ndo abrangia algumas
necessidades especificas do lI6cus de trabalho de um profissional da educacdo e nao
obtinha respostas para os problemas que eu intencionava compreender pela pesquisa.

No inicio do segundo semestre, por meio de uma disciplina que tratava do
desenvolvimento humano, tive contato com uma linha de pesquisa diferente, a
fenomenologia, que apresentou novas possibilidades de pesquisa, voltadas para a
vivéncia do cotidiano escolar, na perspectiva das microrrelagfes sociais, mas sem deixar
de relaciona-las & macroestrutura da sociedade.

Nesse momento fui encontrando autores como Piaget (1999), que explica as
fases de desenvolvimento mental e do pensamento da crianca, e Vygotsky (1996; 1998),
que amplia os estudos sobre a linguagem e pensamento infantil. Especificamente sobre
alfabetizacéo, a pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1986) teve grande impacto em minha
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formacgdo, pois me permitiu compreender a psicogénese da lingua escrita e as
fases/hipoOteses que as criangas elaboram cognitivamente na aprendizagem da escrita e
da leitura. Além dessa disciplina sobre desenvolvimento humano, outras no decorrer do
curso também foram ministradas por professores que utilizavam a perspectiva da
fenomenologia, especialmente no que concerne a Educacdo Infantil, Diversidade,
Educacdo Indigena, entre outros temas, o que me envolveu e impulsionou-me a
identificar-me cada vez mais com essa perspectiva tedrica dos fenébmenos educacionais.

No entanto, a disciplina que me proporcionou um contato maior com a realidade
que a profissao escolhida me remetia foi a de Estagio Supervisionado Il. Para entrega do
trabalho final da disciplina foi solicitado aos académicos um memorial de formagao, em
que deviamos relatar todo 0 nosso processo educativo desde os primeiros contatos com
a escolarizacdo até o ingresso e escolha do curso de Pedagogia.

Esse primeiro contato com as narrativas (auto)biograficas, na forma de um
memorial, foi um marco em minha trajetéria académica. Com as narrativas
(autobiogréficas), percebi um movimento em que a escrita, mesmo cientifica, poderia
ser marcada pela emocao, pela reflexdo e até mesmo por certa luta interna para resgatar
momentos que antes ndo se destacavam ou ndo se mostraram importantes em um
contexto geral, pois, para escrevé-los, ja nas primeiras linhas, era perceptivel o quanto
este momento de escrita proporcionava a acdo de refletir sobre muitas escolhas, até
mesmo para entender o real sentido de estar dentro de uma sala de aula em um curso de
Pedagogia. Como destaca Smolka (2000, p.187):

A possibilidade de falar das experiéncias, de trabalhar as lembrancas
de uma forma discursiva, é também a possibilidade de dar as imagens
e recordacOes embacadas, confusas, dindmicas, fluidas, fragmentadas,
certa organizacao e estabilidade.

Essa possibilidade de sistematizar as lembrancgas, dando sentido para outras
escolhas da vida, é palpavel e mostra a importancia das narrativas, ndo apenas no
processo de resgate das recordacfes, mas na organizacao interna das mesmas, tanto para
0 pesquisador quanto para 0s sujeitos da pesquisa.

No terceiro semestre do curso surge o Pibid - Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia, da Universidade Estadual de Mato Grosso do sul, com o

subprojeto “Ateliés Formativos de Professores Iniciantes: Construindo Praticas
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Eficazes”, logo me inscrevi no processo seletivo e, para minha felicidade, fui
selecionada.

O subprojeto Ateliés tinha como forma de trabalho o acompanhamento dos
académicos, uma vez na semana, as aulas de professores regentes da Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul, além do atendimento, fora da sala de aula, a dez (10)
alunos com dificuldades de aprendizagem, indicados pelos professores. Nesse
atendimento eram desenvolvidas atividades diferenciadas, pautadas na teoria da
psicogénese da lingua escrita e fugindo as formas tradicionais e transmissivas dos
métodos de alfabetizacéo.

A formacéo e preparo dos académicos para trabalhar com os alunos e vencer as
angustias encontradas na profissdo contava com reunifes quinzenais, em que se
trabalhava com textos de autores como Morais (2012), Kleiman (2005), Solé (1998),
Ferreiro (2002), oferecendo um amplo repertério de estudos sobre como a crianga
aprende. No final de cada més eram entregues relatorios a respeito de toda a vivéncia da
escola, abrangendo desde as conversas na sala dos professores, as formas de trabalho
das professoras regentes, até a pratica dos académicos com os alunos nos ateliés.

A escrita desses relatdrios levava-me a uma constante reflexdo sobre o trabalho
que vinha sendo desenvolvido, possibilitava relacionar teoria e prética e apontava-me 0s
erros e 0s acertos do percurso, sensibilizando-me para as relacGes desenvolvidas no

ambiente de trabalho. De acordo com Nogueira e Almeida (2012, p.212):

As escritas autobiogréaficas tém permitido [...] uma ampla reflexdo e
uma maior apropriagdo da realidade vivida, tanto na pratica
pedagogica quanto no processo formativo. Cada um trava, consigo
préprio, um dialogo sobre sua prépria acdo, que carrega em si uma
reflexdo sobre o objeto narrado e sobre si na condi¢cdo de ator, de
protagonista dos fatos descritos, ou enquanto pessoa capaz de
expressar sentimentos, desejos, intencdes e emocdes.

No papel de autora das minhas ac0es, sentia, ao reler meus escritos, a obrigacéo
de melhorar minha pratica, de escutar e dar voz aos alunos, para encontrar no olhar do
outro os acertos ou as mudangas necessarias em minha préatica, levando-me a trazer para
o plano do consciente o trabalho que estava desenvolvendo nos ateliés.

Esse movimento de escrita se deu durante toda a graduacdo, especialmente nas

aulas de Estagio Supervisionado Ill. Para O Trabalho de Conclusdo de Curso - TCC,
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elaborei um trabalho voltado para a realidade profissional dos professores regentes que
acompanhavamos no Pibid e suas praticas pedagogicas j& consolidadas.

No entanto, com o término da graduacdo e com a primeira turma de Mestrado
Profissional da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, campus Campo Grande,
ja formada, comecei a frequentando o Grupo de Estudo e Pesquisa em Narrativas
Formativas - Gepenaf, que, nas ultimas tercas-feiras de cada més, reline mestrandos,
graduandos e simpatizantes da pesquisa narrativa.

Foi com esse grupo de estudos que minhas experiéncias com as narrativas se
aprofundaram mais e se firmou a conviccao de que a abordagem (auto)biogréafica, com a
utilizacdo de narrativas, entre outros dispositivos que materializavam as histérias de
vida dos professores, era um método autdbnomo de pesquisa. No grupo, discutiamos
textos de autores como Ferraroti (2014), Passegi (2011), Bakhtin (1997), Benjamin
(1994), Ricoeur (1995), e Pierre Bourdieu (1998; 2011), especificamente quanto as
criticas ao autobiografico em A ilusdo biogréafica (BOURDIEU, 1998) e a utilizacdo
pelo autor das histdrias de vida como técnica de coleta de dados no livro A miséria do
mundo (BOURDIEU, 2011). Esses estudos abrangeram as narrativas (auto)biograficas,
entrevistas narrativas, memoriais de formacdo, os fundamentos da pesquisa
(auto)biografica e suas implicacdes epistemoldgicas e metodoldgicas.

Outro fator muito importante em minha trajetoria académica foi a participacéo
na pesquisa-formacéo interinstitucional (UEMS, UCDB e UFMS) denominada “Eu t0
voltando pra casa: narrativas sobre a formacéo e desenvolvimento profissional de alunos
egressos do curso de Pedagogia, iniciantes na docéncia”, em que se reuniam oS
professores das IES, professores iniciantes, académicos da graduagdo em Pedagogia e
mestrandos. Em cada reunido era discutida uma pauta e, ap6s as leituras teoricas,
debates e relatos de experiéncias, registravamos em um caderno as relagdes da nossa
pratica com a pauta abordada, em forma de narrativa (auto)biografica. Assim, o
percurso e a identificagdo com o método (auto)biografico ia se fortalecendo.

Em 2014, quando planejava entrar no processo seletivo para o mestrado
profissional, as narrativas foram um ponto chave, pois eu conhecia a linha e sabia dos
altos voos que poderia algcar em uma pesquisa de mestrado, falando da realidade de um
ambiente escolar. A oferta de uma linha de pesquisa no programa de Mestrado que
contemplava esse método foi, portanto, essencial para a realizacdo do sonho de cursar a

pos-graduacdo, na perspectiva de pesquisa que havia me conquistado.
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Ja matriculada inicio a primeira disciplina com Seminario de Pesquisa I, com
dois professores diferentes, que falariam das diversas linhas de pesquisa existentes, para
minha surpresa, novamente as caixas demarcando as linhas, e duas bem destacadas: o
marxismo e a fenomenologia. No entanto, durante toda a disciplina, em nenhum
momento a abordagem autobiografica ou as narrativas foram mencionadas ou estudadas
e, quando citadas, eram apenas encaixadas dentro da fenomenologia, ou como
instrumento de coleta de dados para realizar as pesquisas.

O relato desse fato é importante, pois demonstra como o método ainda tem um
status pouco apreciado no ambito académico, seja por desconhecimento, seja por serem
priorizadas e valorizadas outras abordagens metodoldgicas como as mais validas para as
pesquisas cientificas. Entretanto, em uma disciplina que pretende analisar as
metodologias de pesquisa, acredito que devam ser consideradas, apresentadas e
analisadas as diferentes possibilidades, ainda que a op¢do do professor esteja ja
consolidada, sob pena de se formarem pesquisadores pautados em uma visao fechada e
Unica dos processos de pesquisa, engessados em férmulas e procedimentos pré-
selecionados por outrem, sem autonomia de pesquisa. Bourdieu, Chamboredon e

Passeron (2007, p. 15) advertem:

Se é evidente que os automatismos adquiridos podem permitir a
economia de uma invengdo permanente, devemos nos abster de deixar
crer que o sujeito da invengdo cientifica € um automaton spitituale,
obedecendo aos mecanismos bem ajustados de uma programacao
metodoldgica constituida uma vez por todas, e confinar dessa forma o
pesquisador na submissdo cega ao programa que exclui o retorno
reflexivo ao mesmo, condi¢éo da invencao de novos programas.

Dessa forma, é preciso apresentar aos futuros pesquisadores as possibilidades,
limites e fundamentos das diversas abordagens. Isso ndo pode ser restrito apenas a
coincidéncia de encontrar um professor que trabalhe em outra linha, para s entédo
conhecer formas outras de pesquisa. A ndo apresentacdo do método (auto) biogréafico e
sua reducdo a técnica de coleta de dados, na disciplina ministrada no Mestrado, deixou
de considerar as pesquisas e 0s autores, como Ferraroti (2014), Clandinin e Connely
(1995) e Bolivar (2002), entre outros, que apresentam estudos e pesquisas sélidos sobre

as narrativas.
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Na opinido desses autores devemos entender que a narrativa € tanto o
“fendmeno” que se investiga como o “método” da investigagdo. E
tanto uma estrutura como um método para recapitular vivéncias. Nao
se deve confundir narrativa em si (o relato oral ou escrito),
investigacdo narrativa (modos de recordar, construir e reconstruir) e
uso de narrativa (como dispositivo usado para promover a
transformacdo da préatica). Ainda que guardem uma relacdo, uma coisa
é o fendmeno que se investiga (objeto) e outra 0 método (investigacao
narrativa). (VAILLO, SUAREZ, MEMBIELA, 2008, p.9)6.

Como destaca os autores acima, 0 uso das narrativas é tanto o fendmeno que se
pesquisa, no caso a técnica de investigacdo, como 0 método da investigacdo. De acordo
com Souza (2011), é método porque logrou no seu processo histérico de vasta
fundamentacéo tedrica, abrangendo conflitos e implicagdes tedrico-metodoldgicas.

Portanto, a partir daquela disciplina do Mestrado comecavam os duros embates a
respeito das linhas, a supervalorizacdo de umas e a desqualificacdo de outras, que
recebiam duras criticas. O grupo de pesquisa Gepenaf, nesse processo, era o lécus onde
eu realizava a fotossintese, ou seja, em que me alimentava de teorias que me
proporcionavam suporte para 0s embates e crescimento como pesquisadora.

No segundo semestre do Mestrado, uma nova disciplina se inicia, agora
Seminéario de Pesquisa Il. Nesse momento, os projetos de pesquisa eram enviados para
os demais colegas e apresentados para os mesmos em sala, para receber possiveis
sugestdes, criticas, novos embasamentos, entre outras possibilidades de contribuicdes.
Novamente, houve criticas a utilizacdo das narrativas como método de pesquisa, sobre 0
fato de o pesquisador estar totalmente imbricado na pesquisa, contrapondo-se a pretensa
neutralidade que seria requerida, a escrita em primeira pessoa, que a descaracterizaria
como uma pesquisa de cunho cientifico.

Havia desconhecimento dos professores (era formada uma espécie de banca,
com o orientador e os dois professores da disciplina no dia das apresentacfes dos
projetos) e dos alunos do Mestrado sobre as especificidades dessa modalidade de

pesquisa, que €, realmente, escrita em primeira pessoa, 0 que gerou questionamentos do

grupo.

® No original, em espanhol: En opinién de estos autores debemos entender que la narrativa es tanto el
“fenomeno” que se investiga como el “método” de la investigacion. Es tanto una estructura como método
para recapitular vivencias. No confundir entre narrativa misma (el relato oral o escrito), investigacion
narrativa (modos de recordar, construir y reconstruir) y uso de narrativa (como dispositivo usado para
promover el cambio en la practica). Y aunque guardan relacién una cosa es el fendmeno que se investiga
(objeto) y otra el método (investigacion narrativa) (Tradugao nossa).
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Cabe ressaltar que a escrita em primeira pessoa do singular possui, nessa
perspectiva, uma intencionalidade, articulada aos pressupostos tedricos do método

(auto)biografico. Nessa perspectiva,

[...] o registro narrativo na primeira pessoa do singular tem outra
especificidade que tende a ampliar a complexidade da escrita, pois a
situacdo é de producgdo de um tipo de discurso autobiogréafico. Quando
é assim, indiscutivelmente aquele que escreve desempenha trés papéis
de sujeito a um sO tempo: autor, escritor e personagem protagonista.
E, ainda que possa sugerir ficcdo literaria, este tipo de registro é uma
escrita de si, datada, contextualizada, nascida de uma experiéncia
pessoal sensivel. O personagem, neste caso, protagoniza a cena em
relacdo & experiéncia de pesquisador, & autoria do texto e a escrita que
produz para “reter” a narrativa e comunicar um conhecimento que
considera valido (PRADO, SOLIGO, SIMAS, 2014, p.7).

Para receber e debater as criticas, mais uma vez destaco a importancia do grupo
de pesquisa, pois as leituras passavam a ser direcionadas como respaldo para suprir
essas indagacOes, ndo apenas de pessoas fora da linha, mas das minhas préprias
questdes que ainda eram tempestuosas. Para isto, textos como o de Prado, Soligo e
Simas (2014) foram fundamentais tanto para esclarecer essas questdes, quanto para
validar a minha pesquisa. Escrever em primeira pessoa, ao contrario do que se
pressupde, € um trabalho arduo de escrita e nos expde de forma mais evidente, pois se
torna necessario ter autoria sobre a pesquisa, escrever e ser, a0 mesmo tempo, sujeito da

pesquisa.

1.1 (Auto) Biografia — método autdnomo de pesquisa?

Nesse topico, trago algumas consideracfes sobre a pesquisa (auto) biogréfica,
frente a resisténcia, ainda encontrada no meio académico, de aceitad-la como método
autbnomo de pesquisa. Tomando como referéncia autores como Benjamim (1994),
Souza (2006), Souza e Passeggi (2011), Prado e Soligo (2007) Josso (2004) e Bolivar
(2002), entre outros, encontrei argumentos relevantes e pertinentes sobre a consolidacao
dessa metodologia e suas possibilidades no campo da pesquisa educacional. De acordo
com Souza (2006, p. 17):
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Os caminhos trilhados desde o inicio do seéculo XX e os embates
travados em diferentes campos do conhecimento tém permitido
melhor compreender e reafirmar a abordagem biografica e a utilizacdo
da narrativa (auto) biografica como opcdo metodoldgica para a
formacdo de professores, visto que a mesma possibilita inicialmente
um movimento de investigacdo sobre o processo de formacéo e, por
outro lado, possibilita, a partir das narrativas (auto) biogréficas,
entender os sentimentos e representacdes dos atores sociais no seu
processo de formacao e autoformacéo.

Foi, assim, na jungdo de pratica e teoria, que florescia mesmo em meio a
tempestade, narrando minhas vivéncias no ambiente escolar, no projeto “Eu t0 voltando
pra casa” e encontrando suporte tedrico e metodoldgico no grupo de pesquisa Gepenaf,
que me foi possibilitada perceber em mim mesma e nos relatos dos colegas o
movimento que as narrativas (auto)biograficas provocam, para compreender 0s anseios,
as alegrias e as frustracGes encontrados no inicio da carreira docente, gerando um
processo de formacao e autoformacao reflexivo.

Outro fator que trouxe maior embasamento para minha escolha foi vivenciar o
processo de autoformacgdo e as investigacbes com histdrias de vidas de outros
mestrandos do grupo, que iam para a defesa de suas pesquisas levantando e analisando
questdes sobre a formacdo de professores que eram palpaveis e também presenciadas
por mim no exercicio da docéncia, as quais eu ndo percebia sendo tratadas nos trabalhos
produzidos em outras linhas de pesquisa. Essas dissertaces integravam até mesmo o
leitor na pesquisa e consideravam 0s sujeitos como atuantes, autores de suas historias,

ndo meros objetos de estudo. Segundo Antonio Bolivar (2002, p.6, grifos do autor):

O informe é uma histéria que o investigador-escritor conta em
primeiro lugar a si mesmo, a outras pessoas significativas e,
sobretudo, ao publico leitor. A investigacdo narrativa € um processo,
complexo e reflexivo, de transformacéo dos textos de campo a textos
para o leitor. O investigador recria os textos de modo que o leitor
possa “experimentar” as vidas ou acontecimentos narrados. Os
discursos recolhidos no campo sdo, entdo, transformados em
documentos publicos, de acordo com as pautas em transformacéo que
geralmente regem a comunidade cientifica em questo. .

” No original, em espanhol: El informe es una historia que el investigador-escritor se cuenta en primer
lugar a si mismo, a otras personas significativas y, sobre todo, al pUblico lector. La investigacion narrativa
es un proceso, complejo y reflexivo, demutacion de los textos del campo a los textos para el lector. El
investigador recrea los textos de modo que el lector pueda "experimentar” las vidas o acontecimientos
narrados. Los discursos recogidos en el campo son, entonces, transformados en documentos publicos, de
acuerdo con las pautas cambiantes que suelen regir en la comunidad cientifica en cuestion (Traducéo
nossa).
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Outro aspecto importante das pesquisas (auto) biogréficas é a originalidade, pois
cada individuo tem sua historia de vida e, por mais semelhante que seja a de outrem, ela
sempre ira apresentar suas especificidades, apresentando o sentido do real segundo a
percepcdo dos autores e sujeitos, ndo sendo apenas sujeitos passivos, mas integrantes
ativos, que se autorreconhecem dentro da pesquisa.

A originalidade da metodologia de pesquisa-formacdo em Histdrias de
Vida situa-se, em primeiro lugar, em nossa constante preocupagao
com que os autores de narrativas consigam atingir uma producdo de
conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles proprios se
inscrevam num projeto de conhecimento gue os institua como sujeitos
(JOSSO, 2004, p. 25).

Portanto, o processo reflexivo ocorre antes mesmo da escrita, durante o
processo, e continua posterior a este. Segundo Josso (2012), este autoconhecimento
poderd inaugurar a emergéncia de um eu mais consciente e perspicaz para orientar o
futuro da sua realizacdo e reexaminar, em sua caminhada, 0s pressupostos das suas
opcoes.

As narrativas de vida levam em consideracdo a intersubjetividade na relacédo
pesquisador e pesquisado e o conhecimento construido pelos sujeitos ao longo de seu
percurso profissional, em um contexto em que o conhecimento objetivo ndo é possivel.

Nesse sentido Prado e Soligo (2007, p.25) destacam:

Nessa concepcdo, 0 sujeito constr6i e reconstr6i conhecimento o
conhecimento- que €, simultaneamente, externo e interno- a partir de
sua propria experiéncia com a realidade. Esse conhecimento resulta da
interacdo do sujeito com o objeto, se 0 mundo do homem é construido
a partir dos seus conhecimentos, valores e significagdes ndo se podem
pensar uma relacdo cognitiva que exclua o sujeito.

As narrativas adotam, portanto, uma posi¢do epistemoldgica pautada no
reconhecimento do profissional envolvido no processo educativo como ator e nao
objeto passivo de investigacdo. Para Benjamin (1994) e Gagnebin (2011), a experiéncia
é compartilhada por meio da narrativa e a base de qualquer narrativa, ficcional ou ndo, é
a experiéncia propria, uma vez que a ligacdo que o narrador tem com seu objeto é uma
relacdo artesanal e sua tarefa se consiste, precisamente, em trabalhar a matéria-prima

das experiéncias — as dos outros e as suas proprias.
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1.2 Narrativas e a questdo da verdade

S&o as minhas memorias dona Benta.

- Que memodrias, Emilia?

- As memorias que o Visconde comegou e eu estou concluindo. Neste
momento estou contando o que se passou comigo em Hollywood, com a
Shirley Temple, o anjinho e o sabugo. E um ensaio duma fita para a
Paramount.

- Emilial Exclamou dona Benta. Vocé gquer nos tapear. Em memorias a gente
sO conta a verdade, o que houve, o que se passou. Vocé nunca esteve em
Hollywood, nem conhece a Shirley. Como entéo se pde a inventar tudo isso?
- Minhas memaérias, explicou Emilia, sdo diferentes de todas as outras.

Eu conto o que houve, e o que deveria haver [...] (LOBATO, 1950, p. 129).

Uma das principais criticas dos que consideram as narrativas apenas como
técnica de coleta de dados é a questdo de sua veracidade histérica e do que teria de
ficcional nos relatos, assim como as histérias de Emilia que nos exemplificam.
Memorias que ndo se sucederam, mas que, segundo a boneca falante, deveriam
acontecer. A preocupacdo maior recai, portanto, sobre a busca da verdade dos fatos
narrados. Segundo Ferrarotti (1991), de uma série de biografias podem-se extrair

elementos, problemas, hipdteses e informac6es. Para o autor:

A especificidade do método biografico implica ultrapassar o trabalho
l6gico-formal e o modelo mecanicista que caracteriza a epistemologia
cientifica estabelecida. Se desejamos fazer uso sociolégico do
potencial heuristico da biografia sem trair as suas caracteristicas
essenciais (subjetividade, historicidade), devemos projetar-nos nos
préprios para além do quadro da epistemologia cléssica
(FERRAROTTI, 1991, p.172).

Distanciar-se da “epistemologia classica”, como proposto por Ferraroti (1991)
implica, portanto, uma visdo outra do que seja a verdade. Bueno (2002), ao analisar 0s
escritos de Franco Ferrarotti e sua defesa da autonomia do método biografico, explica

gue o autor considera como epistemologia classica:

[...] o carater exacerbadamente técnico da metodologia socioldgica,
fundamentado no axioma da objetividade e na hegemonia da
intencionalidade nomotética, que se questiona. Da suposta
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neutralidade de seus procedimentos resultaram o artificialismo da
separagdo sujeito-objeto e o formalismo das “leis” sociais buscadas
pelas investigacbes. (BUENO, 2002, p. 17).

A autora explica ainda que Franco Ferrarotti critica as tentativas de adaptar o

método biografico aos métodos de pesquisa mais “candnicos’:

O primeiro ponto de suas criticas esta relacionado a tentativa que se
fez, no inicio de sua utilizacdo, de transforma-lo em um método
cientifico a fim de adapté-lo aos canones tradicionais das ciéncias
sociais. Procurava-se, entdo, estabelecer hipoteses prévias e
guantificar os seus produtos. Essa atitude, definida por Ferrarotti
como “escandalosa”, deve-se a uma total incompreensao do valor de
conhecimento que o0 método autobiografico atribui a
subjetividade. (BUENO, 2002, p. 17, grifos nossos).

A questdo da subjetividade, dessa forma, torna-se central no método biografico
ou (auto)biogréfico. Ferrarotti (2014, p. 104), ao criticar o uso de biografias em uma
perspectiva que denomina de “empobrecimento epistemologico do método biografico”,
no qual os pesquisadores “[...] se empenharam em confinar a biografia no aprisco
epistemoldgico das ciéncias da natureza: objetividade, pesquisa indutiva de correlacdes
constantes (atitude nomotética), traducdo quantitativa das informagdes coletadas etc.”
(FERRAROTTI, 2014, p. 105-106), aponta que “[...] a subjetividade imanente a
qualquer narrativa ou material autobiografico [...] € escamoteada por uma hermenéutica
da biografia que so utiliza seus aspectos objetivos.” (FERRAROTTI, 2014, p. 106, grifo
do autor).

Sob essa 6tica, 0 uso que faco das narrativas e do método autobiografico, nessa
pesquisa, pretende nao “escamotear” a subjetividade em funcdo de dados objetivos, ou
seja, a analise que faco das narrativas leva em consideracdo ndo o que pode ser
“representativo”, “ilustrativo” ou “exemplar” — termos usados por Ferrarotti (2014) para
demostrar o uso de biografias “confinado ao quadro epistemologico e metodologico
tradicional da sociologia”, de modo a “garantir a exterioridade do observador na
neutralizagdo dos materiais” (FERRAROTTI, 2014, p. 108); antes, ao usar o biografico
como método, e ndo como técnica, 0 que se torna relevante é a unicidade e a
singularidade de cada narrativa, “[...] tudo aquilo que, nas biografias em questdo, ndo é
generalizavel, tudo aquilo que é Unico e proprio de cada uma delas, isto é, tudo aquilo
que se acha fora do modelo.” (FERRAROTTI, 2014, p. 107).
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Sousa e Assis (2016, p.58) apontam, em um estudo sobre as diferencas da

abordagem autobiografica utilizada como técnica e como método, que, a partir do:

[...] caréter reflexivo que a escrita de si provoca nos sujeitos ao
construirem em suas narrativas uma ressignificagdo de suas vidas, 0
elemento ficcional presente ndo as invalida, ao contrario, demonstra a
representacdo que os narradores tém de si mesmos e a forma com que
desejam ser vistos pelo outro. Condicionar esses relatos a uma
verificacdo de autenticidade por meio do cruzamento com outros
dados seria, nesse sentido, retirar do sujeito sua autonomia para
representar-se narrativamente.

Isto ndo significa que, na pesquisa narrativa, outros dados ndo devam ser
evidenciados. No entanto, o enriquecimento da pesquisa com outras fontes ndo é
utilizado para que haja fidedignidade nas escritas ou uma busca por uma verdade
absoluta. Prado, Soligo e Simas (2014, p.12) afirmam:

Esse tipo de escolha metodolégica pressupde ndo rotinizar os
acontecimentos, ndo naturaliza-los como Obvios, ndo atropelar a
singularidade e ndo acreditar em uma verdade (nica, geral, absoluta,
tal como postula a ciéncia positivista [...] Sim, de nossa perspectiva
ndo existe “a” verdade, existem muitas verdades: cada um constroi
sua/s verdade/s a partir da realidade que vive, da experiéncia de viver,
da historia de sua vida, dos sentidos que atribui as coisas, ao mundo, a
si, ao outro. A partir da investigacdo sobre o vivido, a perspectiva é
compreender a experiéncia e, dessa maneira, extrair licdes dos
acontecimentos, ao invés de buscar somente o que tem de reprodutivel
e constante a experiéncia.

Portanto, o0 processo da pesquisa vai direcionando as questdes levantadas a
priori, podendo haver mudancas, novos olhares e caminhos diferentes que necessitam
ser trilhados, a partir das agdes que vdo acontecendo, podendo assim dar sentidos a
novas verdades, ou a verdade dos sujeitos sobre o que narram.

Para que efetivamente ocorra todo o movimento que a narrativa pretende fazer,
seja ela oral ou escrita, segundo Cunha (1997), é preciso que o sujeito esteja disposto a
analisar criticamente a si proprio, a separar olhares enviezadamente afetivos presentes
na caminhada, a por em duavida crencas e preconceitos, enfim, a des-construir seu

processo historico para melhor poder compreendé-lo.
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1.3 O uso de narrativas na presente pesquisa

Invejo — mas néo sei se invejo — aqueles
de quem se pode escrever uma biografia,
ou que podem escrever a propria. Nestas

impressdes sem nexo, nem desejo de nexo,

narro indiferentemente a minha
autobiografia sem fatos, a minha historia
sem vida. S&o as minhas Confissdes, e, se
nelas nada digo, é que nada tenho que
dizer. Que ha (de alguém) confessar que
valha ou que sirva? O que nos sucedeu, ou
sucedeu a toda a gente ou s6 a n6s; num
caso ndo é novidade, e no outro ndo e de
compreender. Se escrevo o que sinto é
porque assim diminuo a febre de sentir. O
que confesso ndo tem importancia, pois
nada tem importancia. Faco paisagens com
0 que sinto. Faco férias das sensacdes
(Fernando Pessoa, 1995)

Fernando Pessoa, na epigrafe que abre essa se¢do, fala sobre o escrever sobre si,
que, segundo ele, diminui a “febre de sentir”. O uso das narrativas (auto)biograficas
tanto em pesquisas como para a formacdo de professores, tem ganhado forca e se
tornado um recurso metodoldgico de grande importancia para a compreensao dos
fendmenos ligados a educacdo, das instituicfes de ensino e das relagbes subjetivas dos

envolvidos. De acordo com Souza (2004, p.43).

A utilizagdo, a partir do final dos anos 70, dos métodos biograficos,
das praticas de formacdo, dos memoriais e escritas de si como
perspectiva de formac&o e, particularmente, das biografias educativas,
demarca outras percepcdes sobre o percurso de formacgéo, bem como
confronta-se com os métodos dominantes no cenario da pesquisa
educacional. [...] A dimensdo avaliativa e autoformativa, bem como a
escrita institucional de si, que remetem as escritas dos memoriais, sao
marcadas pelas ambivaléncias do sentido reflexivo vinculado a escrita
de si e as cobrancas institucionais, quando se disseminam préticas de
formagdo centradas nas narrativas (auto)biograficas ou quando
regulam-se institucionalmente, a partir de dispositivos legais que
normatizam a progressdo funcional ou o acesso a carreira profissional
(SOUZA,2004, p.42-43).
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As narrativas trazem, portanto, a importancia de se compreender todo 0 processo

formativo do sujeito. Segundo Freitas e Fiorentini (2008, p.142):

[...] na pesquisa narrativa, na formacdo inicial ou continuada de
professores: O participante da pesquisa é um parceiro do processo de
investigacdo que compartilha com o pesquisador interpretacdes e
significados sobre as experiéncias vividas, pois as historias pessoais e
profissionais do participante, relacionadas as acdes ou atividades que
realiza, trazem informacg®es e indicios relevantes sobre 0 seu processo
de formacéo ao longo do tempo.

Dessa forma, desde a formacdo inicial, escrever narrativamente sobre sua
trajetoria assume grande relevancia, para que o sujeito consiga ressignificar, entender o
lugar de onde ele fala e o lugar que ocupa nesse processo formativo, tecendo reflexdes
que influenciardo assumir ou rejeitar possiveis praticas pedagogicas. Destarte, Souza
(2008, p. 39) assegura:

A pesquisa com historias de vida inscreve-se neste espaco onde o ator
parte da experiéncia de si, questiona os sentidos de suas vivéncias e
aprendizagens. A escrita da narrativa abre espagos e oportuniza, as
professoras e professores em processo de formacéo, falar-ouvir e ler-
escrever sobre suas experiéncias formadoras, descortinar
possibilidades sobre a formacdo através do vivido. A construcdo da
narracdo inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num tempo, que
ndo é linear, mas num tempo da consciéncia de si, das representa¢ées
que o sujeito constrdi de si mesmo.

A partir dessa perspectiva, as narrativas (auto)biograficas tornam-se recurso
essencial nessa pesquisa, pois permitem acessar nao apenas a histéria de outrem, mas
tambem a da propria pesquisadora. Em um Mestrado Profissional, em que vinculagéo
do mestrando com a profissdo € uma das exigéncias para ingresso, a pesquisa deve
proporcionar ndo apenas uma descri¢do de problemas, mas propostas de transformacao
da pratica dos concluintes e de intervencdo nos problemas que nortearam a pesquisa.

Para Gussi (2011), a abordagem biografica constitui-se em uma tessitura de
experiéncias vividas e narradas pelos sujeitos e nas memorias do proprio pesquisador.
Nesse sentido, por estar por quatro anos inserida em um curso de Pedagogia da UEMS
e, hoje, também ser uma iniciante na docéncia, € que minha histéria de vida também

retrata as histérias de muitos outros professores iniciantes, egressos do mesmo curso.
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Segundo Scott (1999), as narrativas biograficas constroem o0s sujeitos por meio de suas

experiéncias vividas, configurando suas identidades pessoais e coletivas.



44

CAPITULO 2

FLOR DO DESERTO: O CURSO DE PEDAGOGIA DA UEMS/CAMPO
GRANDE

[...] Pois é nos desvios que encontra as
melhores surpresas [...]

Manoel de Barros (1993)

2.1 A escolha

A epigrafe que abre esse capitulo retrata, com fidedignidade, meu processo de
escolha profissional e meu ingresso no curso de Pedagogia, pois foi em um desvio que a
vida me proporcionou as melhores surpresas da minha vida e uma das maiores
realizacOes, que é escrever esse relatdrio de uma pesquisa feita em nivel de mestrado.
Portanto, 0 meu ingresso no curso de Pedagogia se deu de uma forma despretensiosa, ou
impulsionada por minha mae, que € professora e atua na educacdo, atualmente como
coordenadora pedagdgica de uma escola municipal, do municipio de Campo Grande/
MS, cidade onde resido.

No ano de 2009, quando estava no terceiro ano do ensino médio, entrava em
vigor, como processo seletivo para ingressar na Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM e, a época, na escola estadual em
que eu estudava, localizada no bairro Sdo Conrado do municipio de Campo Grande/MS,
o professor da sala de informatica era responsavel pelas inscricdes, bastava entregar as
informacdes necessarias e aguardar a carta do Ministério da Educacao que informava o
local da prova.

ApOs o encerramento das inscrigdes, os meus colegas de sala anunciavam
eufdricos que ja haviam recebido a carta contendo o local onde fariam a prova. Eu
comecei a achar estranha a situacdo, pois somente eu ndo havia recebido algum
comunicado, entdo liguei para a central de atendimento e solicitei 0 meu cadastro. Foi
entdo que recebi uma noticia, no linguajar da época “bombastica”: nao havia nenhum
cadastro em meu nome e nao tinha como recorrer, afinal o prazo ja havia encerrado.

Logo veio o desespero, uma jovem que se preparava para florescer, na vida
académica e profissional, agora perde sua chance, afinal, minha intencdo era usar um

jaleco branco, entdo minhas opcGes estavam entre fisioterapia e farmécia, cursos pelos
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quais eu ndo poderia pagar na rede particular, sem contar que era meu desejo entrar em
uma universidade federal, ou pelo menos tentar. Acabei inscrevendo-me em vestibulares
de faculdades particulares, com o objetivo de tentar uma bolsa de estudos.

Quando ja havia (re) planejado minhas opcdes para a vida académica, surge uma
nova opcao, eu avistei no transito de Campo Grande, na traseira de um 0nibus, uma
propaganda de vestibular da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul /CG. Logo
que voltei para casa, entrei no site para ver as op¢oes de curso e tive uma surpresa, pois
sO havia licenciatura e o campus da universidade era em um colégio estadual (Hercules
Maymone). Como uma flor ou rosa do deserto®, a UEMS, sem instalagdes préprias em
Campo Grande, haja vista que sua sede fica no municipio de Dourados, revelava-se
como uma opcao exotica, diferente, mas que prometia, ao final, proporcionar alguma
beleza inesperada. Mas, como era publica, resolvi que tinha que optar ou por
Letras/Inglés ou por Pedagogia. Foi entdo que entrou a influéncia de minha mae,
sugerindo-me a Pedagogia, pois a area era mais ampla para conseguir um possivel
emprego.

Realizei varios vestibulares em mais ou menos dois meses, inclusive o da
UEMS, os resultados iam aparecendo e a minha escolha ficava em qual faculdade era
mais baixo o valor das mensalidades e onde poderia ter mais possibilidades de bolsa.
Feito a escolha, fui fazer a minha matricula, mas, quando cheguei a faculdade descubro
que o periodo que eu havia escolhido ndo teria mais. Voltei para casa e fui rever as
outras opcBes. Quando abri o0 e-mail, havia uma mensagem em minha caixa de entrada,
“vestibular UEMS/CG”, que dizia mais ou menos assim: “parabéns vocé foi aprovada
no curso de Pedagogia, aguardamos sua matricula”. Fiquei surpresa, pois nem me
lembrava desse vestibular.

Apesar de querer usar um jaleco branco, o peso da universidade publica foi
substancial em minha escolha. Na semana seguinte, dirigi-me ao escritorio da

universidade e realizei a matricula. Agora aguardava o inicio do ano letivo.

® A analogia da UEMS com a flor ou rosa do deserto deve-se ao fato de que, para sobreviver e se
desenvolver nesse meio arido, a planta possui um caule bem desenvolvido na sua base, que suporta ventos
e, principalmente, armazena muita agua e nutrientes. Sua forma é exoética, seu caule lembra um baoba
gigante e pode atingir até 4 metros de altura, com um diametro de um metro e meio de largura. Se deixada
livre no solo e se for cultivada em clima adequado, apresenta um crescimento excepcional e tem um
otimo desenvolvimento. A UEMS, assim como a planta, mostrou-se bem resistente e forneceu-nos muitos
“nutrientes” académicos. Cresceu e hoje tem sede propria. Informacdes sobre a planta disponiveis em:
https://aidobonsai.com/2010/11/06/rosa-do-deserto-adenium-obesum/. Acesso em 12 jun 2016.
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2.2 O Curso

O ingresso em um curso de nivel superior € muitas vezes um meio de a familia
ou o proprio sujeito afirmar-se perante a sociedade, mostrar que estd em crescimento
profissional e dando um passo importante em sua vida. Pois, entranhado na sociedade
estd a conviccdo de que a universidade tem o poder de transformacéo, tanto intelectual
quanto de mobilidade social, tornando-se para muitos um dos principais legados a ser
deixado para um filho, ou uma missdo: proporcionar aos descendentes a oportunidade
de estudo que ndo teve, ou dar continuidade a conquistas adquiridas com muito esforco.

Para mim e minha familia, o ensino superior sempre foi um fator importante e
mencionado desde a tenra a idade, tornando-se assim a minha prioridade na vida
conseguir inserir-me na universidade, ter uma formacéo plena de conhecimento que me
servisse para todos os aspectos da vida: morais, intelectuais e aumento do poder
aquisitivo.

A Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, capitulo IV, reforca esse conceito e essa
esperanca que as familias depositam no ensino superior, quando afirma a finalidade

dessa etapa da educacéo:

A Educagdo superior tem por finalidade: I-estimular a criagéo cultural
e 0 desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo;
Il-formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos
para a inser¢cdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéo
continua; - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive.[...] VI-estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados & comunidade e
estabelecer com estd uma relagdo de reciprocidade;[...] VIllI-atuar em
favor da universalizagdo e do aprimoramento da educacdo bésica,
mediante a formacao e a capacitacdo de profissionais, a realizacdo de
pesquisa pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extensao,
que aproximem os dois niveis escolares.(incluido pela lei n® 13.174,de
2015). (BRASIL, 1996, n.p).

Em conformidade com esses preceitos, a Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul, no Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Pedagogia (UEMS, 2012,
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p. 6), reafirma esse compromisso que, no caso das licenciaturas, refere-se também a

melhoria da qualidade da educacdo bésica:

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, desde sua criacdo
em 1993, tem como compromisso a melhoria da qualidade da
Educacdo Bésica no Estado, tendo presente o principio da
interiorizacdo do oferecimento da Educacdo Superior. Ressalte-se que
as acOes da educacao superior contemplam as relativas as func@es de
ensino, pesquisa e extensdo e que elas ndo se restringem aos
municipios-sede de suas Unidades Universitérias, abrangendo,
também, os de seu entorno. (UEMS, 2012, p.6).

Dessa forma, a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul instaura
primeiramente o curso Normal Superior, em 2000, e posteriormente a Pedagogia, na
Unidade Universitaria de Campo Grande, em 2008.

[...] UEMS criou um dos primeiros cursos Normal Superior do pais,
oferecendo, inicialmente, 400 vagas, distribuidas em 02 (dois) polos:
Campo Grande e Dourados. Esse Curso, que se iniciou em 2000,
formou, até 2006, 1.398 profissionais da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. (UEMS, 2012, p.7).

O curso Normal Superior tinha como principal clientela sujeitos atuantes na
educacdo e com magistério, que necessitavam de formacdo em nivel superior para dar
continuidade ao seu trabalho, conforme as exigéncias da LDB e os prazos estipulados
por esta para que os professores atuantes pudessem se adequar. No entanto, atendia
também a uma significativa necessidade de estabelecer um curso de formacdo de
professores para os alunos que saiam do ensino medio e desejavam ingressar no
magisterio em redes publicas de educacao, por meio de concurso. Conforme registrado
no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (UEMS, 2012, p 11).

Os cursos de licenciatura que se destinam a formacao de professores
para a atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, nos cursos de ensino médio, na modalidade normal, de
educacdo profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos far-se-a
exclusivamente nos cursos de Pedagogia.

Portanto, a partir da experiéncia do curso do Normal Superior é que o Projeto

Pedagogico do curso de Pedagogia foi implantado, podendo entdo atender as
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necessidades mais precisas, encontradas no cotidiano escolar, pois 0 Normal Superior
atendia aos professores oriundos das escolas, atuantes em sala de aula e ja com uma
vivéncia maior das questdes que envolviam uma regéncia de sala, as burocracias da

escola e todo o processo formativo.

Esse entendimento possibilitou a8 UEMS a proposicdo de um novo
projeto pedagdgico gque, baseando-se na experiéncia do Curso Normal
Superior, continuasse a oferecer a tdo necessaria formagdo de
professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em MS. [..] A razdo para registrar, ainda que
resumidamente, a experiéncia do Curso Normal Superior, deve-se ao
fato de que o desenvolvimento do Curso Normal Superior, apresentou
experiéncias importantes em termos pedagdgicos, tendo em vista o seu
carater diferenciado de oferta e organizacdo. (UEMS, 2012, p. 8).

Dessa forma, considerando as questfes elencadas no excerto acima, 0 curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul da Unidade de Campo
Grande se estabelece, sendo aprovado pela Deliberacdo CE-CEPE n° 138, de 19 de
junho de 2007, Homologado pela Resolu¢do CEPE-UEMS N° 722, de 23 de agosto de
2007, Adequado pela Deliberacdo n° 191 de 10 de setembro de 2010, da CE-CEPE,
Homologado pela Resolugdo n° 1.040 de 23 de setembro de 2010, do CEPE,
Reformulado pela Deliberacdo CE-CEPE N° 214 de 23 de outubro de 2012. (UEMS,
2012, p.1).

O curso de Pedagogia da UEMS apresenta como proposta atender todo o
processo que ocorre dentro da escola, oferecendo uma formacgdo ampla, atendendo a

demanda educacional e as diretrizes educacionais.

[...] esté voltado para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo a gestdo de espagos
escolares, como também a gestdo de organizacOes publicas e privadas
gue atuam na educacdo, nos seus aspectos administrativo, financeiro e
pedagogico. Contempla, por meio de estudos teodricos e praticos, o
planejamento, a execucdo e a avaliacdo de atividades educativas,
aplicando ao campo educacional o conhecimento de diferentes areas
que contribuem para o fazer pedagdgico de ampla e multiplas
dimensdes. (UEMS, 2012, p. 14)

No Quadro 2 estdo elencados os objetivos do curso:
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Quadro 2. Objetivos do Curso de Pedagogia da UEMS

Objetivo Geral

Formar professores para exercer a funcdo do magistério na Educacédo Infantil, Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, atuar na area de servicos, apoio escolar e outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. Participar na gestdo de sistemas e instituicdes de ensino e
no desempenho no interior da sociedade das tarefas que Ihes sdo atribuidas enquanto educadores
e cidad&os.

Objetivos Especificos

Propiciar aos alunos a apropriacdo de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificos, de forma a assegurar dominio das fungdes do magistério e da gestéo, a fim de que
sejam trabalhadas de forma critica;

Favorecer o reconhecimento das obras classicas como meio de recuperar a histéria dos
homens na sua luta para responder a necessidades materiais e espirituais e como
elementos contributivos a compreensdo da educacdo como processo civilizatorio;
Propiciar a reflexdo sobre os fundamentos cientificos e tecnoldgicos da educacéo geral e
fundamentos humanos e sociais, de forma a desvendar a intencionalidade da préatica
pedagbgica;

Proporcionar conhecimentos cientificos elaborados, a fim de possibilitar a construcdo autbnoma
do conhecimento e/ou aprendizagem;

Ampliar a consciéncia cultural, por meio de uma formagdo que privilegie 0 acesso e
decodificacdo dos elementos da cultura, das ciéncias e suas tecnologias, do pensamento
filosofico, dos sistemas de midia e do folclore, como elementos de afirmacdo de valores
fundamentais;

Valorizar a diversidade humana, discutindo os seus significados no decorrer da histdria, suas
especificidades e implicagdes politico-juridicas, considerando a producdo cultural dos grupos
étnicos que, estdo a margem da sociedade;

Propiciar vivéncias em diversas modalidades e espagos educacionais, considerando a educagéo
de pessoas com necessidades educacionais especiais, a educacao de jovens e adultos, a educacdo
no campo, nas comunidades indigenas, em remanescentes de quilombos, em organizacdes ndo-
governamentais de carater educacional e em espagos escolares e ndo-escolares;

Analisar as politicas pablicas destinadas a Educacdo Basica: normatizacGes gerais referentes a
sua organizacdo e funcionamento dos niveis de ensino e modalidades, assim como 0s
determinantes historicos que impulsionam a gestao dos sistemas e das institui¢ces de ensino;
Compreender os aspectos politicos, didaticos, metodolégicos e avaliativos fundamentados na
producdo material da escola, desde os seus primoérdios até aos dias atuais;

Evidenciar a necessidade de superacdo da atual organizacao escolar em busca de uma escola que
incorpore as inovacdes tecnoldgicas e as lutas sociais da sociedade contemporanea, de modo a
formar o cidaddo capaz de compreender criticamente as regras, as leis e o funcionamento da
sociedade em que vive;

Compreender as raizes da gestdo educacional basica no Brasil, por meio de seus fundamentos
classicos e contemporaneos;

Vivenciar a participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e unidades de ensino, em
ambientes escolares e ndo-escolares; no planejamento, execucdo e avaliagdo de projetos
educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento em diversas areas da educacao;
Proporcionar a integracdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao, nas atividades desenvolvidas
pelo Curso, em articulagdo com as demandas sociais.
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Fonte: Elaborado a partir de informacdes do Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia,
licenciatura (UEMS, 2012, p. 10).

O curso de Pedagogia tem como proposta, formar educadores reflexivos, que
tenham consciéncia do papel que exercem perante a sociedade, adquiram
conhecimentos cientificos, tornem-se pesquisadores, tenham conhecimento cultural e
proporcionem aos educandos um ensino de qualidade, sabendo gestar tanto uma sala de
aula quanto uma escola, e/ou formacdo de outros profissionais, tendo dominio de
conhecimentos didaticos, metodoldgicos, pedagdgicos e sociais.

Quando iniciei meus estudos, em 2010, o curso funcionava na Escola Estadual
Hercules Maymone. Ao chegar ao local para o primeiro dia de aula, que iniciava em
uma quarta-feira a noite, tive um choque de realidade, pois tinha como referéncia de
universidade publica a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, que conta
com um campus expressivo, uma biblioteca grande. Mas, apesar de saber antes mesmo
de chegar ao local que as aulas seriam em uma escola, tinha dentro de mim uma
expectativa muito grande para esse dia.

Vivenciei sentimentos confusos de euforia e desconfianca, pois no mesmo
espaco conviviam alunos do ensino médio e académicos, o0 que alterava a sensacao de,
finalmente, estar em uma universidade. Fui para o auditorio, onde seria a aula inaugural,
os professores foram apresentados e foram explicadas as condi¢fes de estudo. Nos dias
seguintes, iniciaram-se propriamente as aulas, da disciplina Educacdo Antiga e
Medieval. Havia uma quantidade bem grande de textos que deveriam ser xerocopiados,
e a professora que ministrava a disciplina nos explicou detalhadamente que a carga
horaria do curso era diferenciada, ndo sendo por disciplinas, mas modular, o que
significava que passariamos varios dias e até meses, dependendo da carga horéria, tendo
a mesma matéria, com o mesmo professor.

Porém, a situagdo mais conflitante do inicio do curso, para mim, ainda estava
por vir: a aula de sabado a tarde. O curso funcionava durante trés dias na semana
(quarta, quinta e sexta) e, aos sabados, nos periodos matutino e vespertino, tinhamos o
restante da carga horaria, que ainda seria preenchida com atividades a distancia e/ou
aulas extracurriculares. Mesmo sabendo antecipadamente da forma como o curso se
estruturava, a aula do sabado foi bastante cansativa. Em conversas nos corredores da

escola, diziamos entre nés que foi o dia decisivo para descobrir quem permaneceria ou
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ndo no curso, pois o conteddo era muito denso para alunos totalmente despreparados
receberem e compreenderem tamanha bagagem de conhecimentos.

Lembro-me que em vérias conversas e até mesmo em narrativas de outros
colegas eram relatados nosso imaginario sobre o curso de Pedagogia. Achavamos que
iriamos recortar E. V. A, montar jogos pedagdgicos, que os conteddos seriam mais
ludicos. No entanto, foi totalmente o oposto, 0 curso trazia no seu cerne 0 uso de textos
classicos, densos e complexos e, ja nas primeiras aulas, as linhas de pesquisas ficaram
bem demarcadas, 0s posicionamentos epistemologicos iam se estruturando, as perguntas
deveriam ser bem elaboradas, os textos tinham que ser lidos e explicados com formato e
linguagem académica. De fato, o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia —
Licenciatura justifica o uso dos classicos:

Nesse sentido, o contetido dos classicos é instrumento primordial de
construgdo de cidadania. Ndo se pode abrir mdo das obras cléssicas
em um curso de formacdo de professores, porque o método historico
se confunde com elas, na medida em que a histéria humana se revela
por meio de sua leitura. E quando se fala nos classicos esta-se falando
dos classicos de todas as areas, os que revelam o mundo pelas teorias
e 0s que o revelam de forma estética. (UEMS, 2012, p. 8).

Apesar de sua grande importancia, os textos classicos séo de dificil compreensdo
e apresentam um vocabulario erudito que, para recém-formados no ensino médio ou 0s
gue estavam ha algum tempo sem estudar, tornam-se desafiadores.

Desde sua implementacdo, o curso de Pedagogia, segundo o Projeto Pedagdgico
(UEMS, 2012), passou por uma avaliacdo permanente, pelos docentes e pela comisséo
verificadora, por ocasido do processo de reconhecimento curso realizado em 2011, em
que foi necessario passar por algumas reformulacfes. Para sua reformulagdo, contou

com um grupo de docentes e um representante dos discentes:

Quadro 3. Comissdo de reformulacao do PPP

Profa. Dra. Léia Teixeira Lacerda (Presidente)

Profa. Dra. Samira Saad Pulcherio Lancillotti (VVice-Presidente)
Profa. Dra. Ana Aparecida Arguelho de Souza

Profa. Dra. Bartolina Ramalho Catanante

Profa. Dra. Celi Corréa Neres

Profa. Dra. Eliane Greice Davanco Nogueira

Profa. Dra. Katia Cristina Nascimento Figueira (Revisdo Textual)
Profa. Dra. Maria Leda Pinto (Revisdo Textual)

Profa. MSc. Maria de Lourdes Silva

Profa. MSc. Monica Scharth Gomes
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Prof. MSc. Paulo Edyr Bueno de Camargo
Profa. Dra. Vera Lucia Guerra
Discente: Toni Salvador Jorge Massiaba

Fonte: Projeto Pedagogico Curso de Pedagogia - Licenciatura (UEMS, 2012, p. 2).

Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia - Licenciatura, a matriz

curricular antiga atenderia aos alunos que estavam matriculados do 1°. ao 4°.ano e de

2012, tendo a sua finalizacdo em 2015. Assim, a partir de 2013, a nova matriz teve

inicio, sendo gradativamente implantada até 2016.

O Curso deve manter procedimentos de metodologia cientifica sempre
atualizados, entendendo-se por ela a proposta estruturada de fomento a
vida académica adequada, inclusive sob o aspecto gerencial. Sao
horizontes essenciais: a)politica de planejamento, conducdo e
avaliagdo da qualidade do curso, incluindo todos os componentes; b)
proposta de titulaco e capacitacdo permanente dos docentes,
incluindo-se demais funciondrios; c)iniciativas de captacdo de
recursos financeiros, a fim de organizar a producdo cientifica dos
docentes e alunos; d) acompanhamento dos egressos, a fim de lhes
oferecer sempre a oportunidade de retorno, pressuposto intrinseco ao
préprio conceito de formagéo continuada. (UMES, 2012, p.38)

O Quadro 4, retirado do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia Licenciatura

apresenta toda a estruturacdo da matriz curricular: ano de estudo, mddulo, unidade de

estudo, carga horéria presencial e a distancia e o total de carga horaria de cada unidade.

Quadro 4. Estrutura/matriz curricular

ANO | MODULOS UNIDADE DE CARGA HORARIA
ESTUDOS
Carga Presencia Estudos | Tota
Horaria I Orientados| |
Semanal
1°. MODULO~ 1 - Educ_a(;ao Antiga e 04 100 36 136
ano | EDUCACAO E | Medieval
CIVILIZACAO Educacéo Moderna 03 80 22 102
FUNDAMENTOS | Educacdo 03 80 29 102
HISTORICO- Contem~poranea _
EILOSOEICOS Efiuca}ggo no Brasn_ 04 100 36 136
Itinerdrios Culturais —
Arte e literatura 03 80 22 102
universal
Itinerarios Cientificos | 03 80 22 102
Estaglo_ _ Curricular 02 i i 68
Supervisionado |
MODULONII - Mowmerjtos do Campo 02 60 08 68
EDUCACAO E e educa&:ao
DIVERSIDADE Educacdo  para  as
Relacdes Etnico-raciais 03 80 22 102
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Subtotal 25 660 190 850
Continua
Continuagdo do Quadro 4. Estrutura/matriz curricular
2°, MODULO Il - | Género e Educagio 02 60 08 68
ano | EDUCACAO E | Politicas e Praticas
DIVERSIDADE de Educagdo de 03 80 22 102
Jovens e Adultos
Concepgdes do
Desenvolvimento 03 80 22 102
Humano e Educacéo
Educacdo Especial:
Fundamentos e 04 100 36 136
Organizacédo
Itinerarios Culturais
- Arte e Literatura 03 80 22 102
Brasileira
Itinerarios
Cientificos 11 03 80 22 102
Estagio  Curricular
Supervisionado I 03 i i 102
MODULO Il — | Fundamentos do 03 80 92 102
ORGANIZACAO Trabalho Didético
DO  TRABALHO :2::2;1& e Educacdo 03 80 - 102
DIDATICO
Subtotal 24 640 168 748
3°. MODULO Il - Educagdo nos Anos
ano Iniciais do Ensino
ORGANIZAGAO | Fundamental: 04 100 36 136
DO TRABALHO | histdrico, concepgdo
DIDATICO e organizacao
Cotidiano da 02 60 08 68
Educacdo Infantil
Introducéo a 03 80 22 102
Linguistica
Alfabetizacdo e 03 80 29 102
Letramento
Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias 03 80 22 102
Ciéncias Hum.anas e 04 100 36 136
suas Tecnologias
Itinerarios Culturais
- Arte e Literatura 03 80 22 102
Regionais
Itinerarios
Cientificos - 03 80 22 102
(TCC)
Estdgio  Curricular 03 i i 102

Supervisionado |11

Continua




Continuacdo do Quadro 4. Estrutura/matriz curricular
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Subtotal 25 660 190 850
4°, MODULO Il - | Temas Emergentes
ano | ORGANIZAGAO | de Psicologia e 02 60 08 68
DO  TRABALHO | Educacao
DIDATICO Ciencias da
Natureza, Meio 02 60 08 68
Ambiente e suas
Tecnologias
Fundamentos e
Metodologia da 03 80 22 102
Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS
Matemética e suas 03 80 22 102
Tecnologias
MODULDO IV - Organizacéo e
Gestdo de Sistemas 03 80 22 102
ORGANIZACAO E | de Ensino
Gestdo Escolar 03 80 22 102
GESTAO DO Gestdo de Espacos 02 60 08 68
ndo Escolares
TRABALHO Itinerarios Culturais
- Arte e Literatura 03 80 22 102
EDUCACIONAL no Ensino
Fundamental
Itinerérios
Cientificos (\VA 03 80 22 102
(TCC)
Estagio  Curricular 03 102 - 102
Supervisionado 1V
Subtotal 24 660 156 816
RESUMO DA MATRIZ
Unidades de Estudo 2720
Estagios Curriculares Supervisionados Obrigatérios I, 11, 111 e IV 311
Atividades Académicas Complementares 200
Carga Horaria Total do Curso 3231
Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia — Licenciatura (UEMS,
2012, p.36)

Assim, o curso de Pedagogia Licenciatura, agora conforme o Projeto Pedagogico

do Curso (UEMS, 2012), continua a formar licenciados em Pedagogia, permanecendo o

funcionamento no periodo noturno, com um aumento na oferta para 50 vagas a cada

processo seletivo, organizado na Modalidade Presencial/Seriado Modular. A carga

passou a ser de 3.826 horas, sendo 20% da carga horaria total do curso oferecida por
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meio de Estudos Orientados com o apoio de metodologias da Educacédo a Distancia, por
meio da Plataforma de Aprendizagem Virtual Moodle. O Periodo de formacéo é de
quatro anos (4) podendo se estender, no maximo, até sete anos (7) e 0 ingresso no curso
ocorre por meio do ENEM/SISU.

Quadro 5. Matriz de equivaléncias das unidades de estudos

MODULOS Em vigor até 2015 CH Plano de Implantacdoa | C.H.
T partir de 2013
MODULO | - | Educagéo Antiga e 136 Educacéo Antiga el 136
EDUCACAO E | Medieval Medieval
CIVILIZACAO Educacdo Moderna 102 | Educacéo Moderna 102
FUNDAMENTOS Educacéo 102 Educacdo Contemporanea 102
< Contemporanea
HISTORICO Educacéo no Brasil 136 | Educagdo no Brasil 136
FILOSOFICOS —— - — -
Itinerarios Culturais — Itinerérios Culturais — Arte | 102
. . 102 . .
Arte e literatura universal e literatura universal
Itinerarios Cientificos | — Itineréarios Cientificos |
(TCC) 102 102
Estagio Curricular 68 Estagio Curricular | 68
Supervisionado | Supervisionado |
MODULO Il —|Movimentos do Campo e 68 Movimentos do Campo e 68
EDUCACAO E | educacdo Educacéo
DIVERSIDADE Movimentos étnicos e 68 Educacdo para as RelacGes 102
educagéo Etnico-raciais
Género e Educagao 68 | Género e Educacéo 68
Educacdo Especial 68 |Educacéo Especial:
Praticas da Educagdo 102 Fundamentos el 136
Especial Organizacéo
Itinerarios Culturais — 102 Itinerarios Culturais - Arte e 102
Avrte e literatura brasileira Literatura Brasileira
Itinerarios Cientificos II- | 102 | Itinerarios Cientificos Il 102
(TCC)
Estagio Curricular 68 Estagio Curricular | 102
Supervisionado Il Supervisionado Il
MODULO Il - Concepcdes do Concepcdes do
ORGANIZACAO Desenvolvimento 136 |Desenvolvimento Humano| 102
DO Humano e Educacéo
Fundamentos do Fundamentos do Trabalho| 102
ETDAABQEQO Trabalho Didatico 102 | pidatico
Ed. Infantil — histdrico; 136 | Infancia e Educacéo Infantil | 102
concepcOes e organizagédo
Sem equivaléncia Cotidiano da Educacdo| 68
Infantil
Politicas e Praticas de Politicas e Praticas de
Educacéo de Jovens e 68 |Educacdo de Jovens e| 102
Adultos Adultos
Educacdo nos Anos Educacdo nos Anos Iniciais
Iniciais do Ensino 136 |do Ensino Fundamental:| 136
Fundamental — histérico; histérico, concepcdo e
concepcao e organizagao organizagéo
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Sem equivaléncia Introducdo a Linguistica 102
Linguagens, Codigos e 136 Linguagens, Codigos e suas 102
suas Tecnologias Tecnologias
Continua.
Continuacdo do Quadro 5. Matriz de equivaléncias das unidades de estudos
Alfabetizacédo 68 [ Alfabetizacdo e Letramento | 102
Ciéncias Humanas e suas 136 Ciéncias Humanas e suas| 136
Tecnologias Tecnologias
Itinerarios Culturais — 102 Itinerarios Culturais - Arte e 102
Arte e literatura regional Literatura Regionais
Itinerarios Cientificos Ill1- | 102 | Itinerérios Cientificos Ill-| 102
(TCC) (TCC)
Estagio Curricular 102 Estagio Curricular 102
Supervisionado 1l Supervisionado Il
Sem equivaléncia Temas Emergentes de| 68
Psicologia e Educacgdo
Sem equivaléncia Ciéncias da Natureza, Meio
Ambiente e suas| 8
Tecnologias
Sem equivaléncia Fundamentos e
Metodologia da Lingua| 102
Brasileira de Sinais -
LIBRAS
Sem equivaléncia Matematica e suas
. 102
Tecnologias
MODULO IV - Organizacéo e Gestdo de 102 Organizacdo e Gestdo de 102
ORGANIZACAO E |Sistemas de Ensino Sistemas de Ensino
GESTAO DO Gestdo Escolar 68 |Gestdo Escolar 102
TRABALHO Gestdo de Espacos nédo 68 Gestdo de Espagos nao 68
EDUCACIONAL Escolares Escolares
Itinerarios Culturais — Itinerarios Culturais - Arte e
Literatura e arte em 102 | Literatura no Ensino| 102
projetos de organizagéo e Fundamental
gestéo
Itinerarios Cientificos 102 | Itinerarios Cientificos IV—| 102
IV—(TCC) (TCC)
Estagio Curricular 68 [Estagio Curricular | 102

Supervisionado 1V

Supervisionado IV

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia — Licenciatura (UEMS,

2012, p. 36)

Outro agravante enfrentado no primeiro semestre foi a falta de salas, pois a cada

dia ocupavamos uma sala diferente. Outros problemas marcantes foram: os professores

ndo tinham disponiveis material de suporte, uma vez que eram poucos 0S recursos como

Datashow; ndo contdvamos com laboratdrio de informatica, como pode ser observado

no relatorio da Avaliacdo do Curso de Pedagogia (12 a 42 série) (UEMS, 2013), no item
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que interroga sobre o laboratorio de informatica, em que a opg¢dao “ Nenhuma das
Alternativas” (N/A) teve 64,3% de respostas pontuadas pelos alunos®; a biblioteca era
improvisada, no entanto constava de um Otimo acervo, que foi se constituindo aos
poucos, ja que em 2004 contava, segundo o Plano de Desenvolvimento do curso de
Pedagogia (UEMS, 2015), com 82.435 exemplares disponiveis. Em 2013, o acervo
estava com 135.151 exemplares, o que significa um aumento de 64% em nove anos; ndo
havia copiadora no local, os textos eram entregues em locais fora da rota da escola, o
que difere da situacdo encontrada no atual espago em que unidade se encontra, que
conta com uma excelente copiadora, facilitando o aceso ao material. O Projeto
Pedagdgico do Curso indicava a responsabilidade do professor e organizar e preparar o
material necessario.

O Projeto Pedagdgico do Curso indicava a responsabilidade do professor e

organizar e preparar 0 material necessario.

Cabe sempre aos docentes oferecer o formato de cada componente
curricular previsto no curriculo, por meio de um programa sucinto, no
qual constem: a) espaco da tematica com respectivos temas; b)
bibliografia béasica obrigatéria e outra complementar; c) didatica
especifica de acordo com o modo de organizacdo de cada docente; d)
modo de orientacdo e processo de avaliagdo (UEMS, 2012, p.33).

A avaliacdo ocorria por meio de provas dissertativas, seminarios e a cada final
de unidade de estudo era requerido um TCD (trabalho de Concluséo de Disciplina) na
estrutura de um artigo ou ensaio, dependendo do professor que lecionava a disciplina. O
Projeto Pedagogico do Curso (UEMS, 2012, p.23) indica:

A avaliagdo da aprendizagem serd feita por Unidade de Estudo,
obedecendo ao plano de ensino de cada uma dessas Unidades e dar-se-
& por meio de aproveitamento e frequéncia, de acordo com as normas
institucionais. Cada professor sera responsavel pela avaliacdo da sua
Unidade de estudos e devera realizar quantas avaliagbes julgar
necessarias. O processo e 0s instrumentos avaliativos serdo discutidos
e definidos em conjunto pelos professores que compdem o Colegiado
do curso.

% A coordenadora do curso Dra. Léia Teixeira Lacerda, que compds a banca de defesa dessa dissertagao,
informou que a UEMS manteve convénio, por um periodo de 10 anos, com 0 Governo do Estado de Mato
Grosso do Sul, por meio da secretaria de Estado de Educacdo para o uso do laboratério do Nucleo de
Tecnologia Educacional da Escola Estadual Hércules Maymone, para o desenvolvimento das atividades
pedagdgicas do curso, mediante agendamento prévio.
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A avaliacdo, dessa forma, sendo de responsabilidade do professor, dava-lhe
autonomia para realizar quantas fossem necessarias para verificar a aprendizagem do
aluno. No caso da frequéncia, quando o aluno ndo atingia 0 nimero necessario de
presengas, seria reprovado na unidade de estudo.

No inicio do segundo semestre de estudo no curso de Pedagogia da UEMS,
vivenciei a reprovacdo por faltas na unidade de estudo seguinte, pois, juntamente com
minha familia, mudei-me para o estado de Minas Gerais, especificamente para a cidade
de Divinopolis, onde fiquei por dois meses, aproximadamente. Meu pai havia recebido
uma proposta de emprego, 0 que ocasionou a mudanca e, nesse periodo, fui orientada a
ndo trancar a matricula, pois, caso tivesse a intencdo de voltar para o curso, as faltas
ocasionariam apenas a reprovacao nas disciplinas que eu perdesse.

Dessa maneira, 0 processo de adaptacdo ndo ocorreu muito bem e eu ndo tinha
muitas expectativas profissionais na cidade em que estdvamos fazendo residéncia. A
faculdade do referido local era privada e, além de ser necessario pagar as mensalidades,
o0 vestibular seria apenas no final do ano.

Foi, entdo, nesse momento da vida, de reflexdo, que percebi que 0s meus
interesses profissionais haviam mudado, que 0s cursos que me interessavam antes ja ndo
me despertavam interesse e 0 desejo de usar um jaleco branco ja ndo se fazia presente.
Percebi que por mais dificil que havia sido o primeiro semestre do curso de Pedagogia,
esse havia se tornado importante para minha carreira. Analisando esses fatos, hoje, sob
uma nova perspectiva, percebo que nesse momento eu ja estava construindo minhas
pertencas com o curso, minha identidade e identificagdo com a profissdo docente.
Ent&o, decidi esperar para fazer o curso de Pedagogia, mesmo tendo que pagar por ele.

Para minha surpresa, no entanto, 0 meu namorado, que morava em Campo
Grande/MS e foi me visitar na nova cidade, pediu-me em casamento. Diante do pedido
e do resultado da aprovacdo da minha mée em um concurso de professores da Secretaria
Municipal de Educacdo de Campo Grande - SEMED, minha familia retornou para o
Mato Grosso do Sul.

Logo que cheguei a cidade fui direto para o escritério da UEMS, verificar minha
situacdo para voltar aos estudos e, para minha felicidade, havia um modulo novo
comecando e eu poderia retornar no dia seguinte para as aulas, que ja estavam
acontecendo em outro local, agora na Escola Estadual Irmé& Bartira, localiza no bairro

Arnaldo Estevdo de Figueiredo. Ali, a Pedagogia e os demais cursos tinham as salas
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especificas, havia um local bem amplo para a biblioteca com mesas de estudos e a
secretaria académica funcionava no mesmo local.

Iniciei entdo as aulas de Estagio Supervisionado I, que era ministrada pela Prof.
Dra. Celi Corréa Neres e esse contato com a sala de aula trouxe-me mais certeza da
minha escolha profissional. O curso de Pedagogia da UEMS apresenta em sua matriz

curricular o estagio nos quatro anos do curso:

Estagio do Mddulo I, que tratam das relacbes da escola com a
sociedade, sugere-se que os alunos procurem conhecer a realidade
escolar, efetuando visitas orientadas para a observagdo e analise de
diferentes realidades escolares. [...]JEstagio no Mddulo |1 exigird que
alunos e professores, além do estdgio em escolas regulares de
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, observem e
desenvolvam estudos em escolas indigenas e escolas situadas em
comunidades quilombolas, escolas localizadas no campo, aquelas que
recebem alunos com necessidades educacionais especiais e as classes
de educacdo de jovens e adultos. O Estagio devera priorizar, também a
pesquisa das experiéncias pedagdgicas dessas realidades e ao longo da
histéria de cada diversidade estudada. [...]. Estagio do Madulo 111, as
Unidades de Estudo propiciardo os conhecimentos que permitirdo aos
alunos direcionar as atividades de Estagio para o interior das escolas
regulares, para a observagdo critica dos métodos, técnicas e recursos
utilizados pelos professores, tendo como referéncia as teorias
estudadas, para uma melhor participacéo e atuagdo no magisterio.[...]
Finalmente, o Estagio devera contemplar, também, a partir do Mddulo
IV, atividades educativas em espagos ndo escolares onde se
desenvolvam experiéncias pedagdgicas diferenciadas (UEMS, 2012,
p. 23, 24).

No Estagio Supervisionado, ocorrendo em quatro momentos do curso e com
intervengdes pedagdgicas no segundo e terceiro ano sobre orientacdo da Prof. Dra.
Eliane Greice Davanco Nogueira, ficou mais evidente a proposta do curso de relacionar
teoria e pratica e formar um professor pesquisador, que podera investigar questfes
necessarias para 0 ensino aprendizagem de seus alunos. No quarto ano, o Estagio
supervisionado passou a ser realizado em locais nao escolares, ampliando a vivéncia e

oferecendo um leque de oportunidades e novos horizontes profissionais.

Compreender em profundidade, investigar as raizes dos problemas
requer, além de sensibilidade para percebé-los, um conjunto de
informacGes e 0 dominio de um suporte tedrico que funcionara como
lupa, ampliando a percepc¢do e o0 entendimento sobre esses problemas.
Afinal, teoria e prética sdo aspectos de uma totalidade Unica e, se
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parecem desvinculados, é porque falta teoria suficiente para a
compreensdo desse vinculo (UEMS, 2012, p. 19).

A relacdo teoria e préatica tem sido motivo de embates e debates nas proposicdes
dos curriculos das licenciaturas em Pedagogia. Ora se defende que se deve priorizar a

pratica, ora que a priorizacdo deve ser as teorias do conhecimento. Historicamente,

[...] o curso de Pedagogia assumiu, desde o inicio, uma feicao bastante
parecida com a do curso Normal no que diz respeito as disciplinas; no
entanto, enfatizou mais a dimenséo tedrica do que a pratica. Talvez
essa difusa relagdo entre teoria e pratica, no tocante aos dois cursos
em questdo, possa ser expressa da seguinte maneira: no curso Normal,
predominou a énfase na pratica com muita teoria, ao passou que, no
curso de Pedagogia predominou a énfase na teoria com pouca pratica.
(CRUZ, 2012, p. 153, grifos da autora).

Para a autora em questdo, “[...] a Pedagogia requer formulacGes préprias a partir
das diversas areas que lhe sdo constitutivas. Dessa forma, nem sO a teoria, nem sé a
pratica, mas a reunido mutua e dialética de ambas ¢ o que faz emergir um pedagogo.”
(CRUZ, 2012, p. 163). Nesse sentido, a disciplina de Estagio Supervisionado forneceu
elementos importantes para articular a pratica profissional as teorias apresentadas no
curso.

Outra unidade de estudo presente no decorrer do curso é a de Itinerario
Cientifico, que oferece subsidios necessarios para a realizacdo da pesquisa pelo
académico de Pedagogia, apresentando um vasto conhecimento em ralacdo as métodos e

tipos de pesquisa e formas de coleta de dados presente no universo académico.

Unidade de Estudo Itinerarios Cientificos | discutird com os alunos as
matrizes tedricas fundantes da producdo do conhecimento em
educacdo. [...] Itinerarios Cientificos Il se voltara para a producdo de
fontes de acordo com 0s projetos cadastrados na instituicdo pelos
grupos de pesquisa dos docentes lotados no curso. [...] Itinerérios
Cientificos Ill abordara a producdo do projeto de pesquisa. Nessa
Unidade serd privilegiada a orientacdo do uso correto das normas da
ABNT, da elaboracdo de instrumentos de coleta de dados, de projetos
de pesquisa e do texto monogréafico. [...] Itinerarios Cientificos 1V
acompanhara a producdo da pesquisa e formalizacdo de seu resultado
por meio da construcdo de uma monografia. Assim, os alunos seréo
distribuidos pelo conjunto total dos professores para a orientacdo
individual do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) (UEMS, 2012,
p. 32).
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A unidade de estudo de Itinerarios Culturais também se apresenta durante todo o
curso, sendo dividida em quatro modulos. Esta destaca-se, segundo o projeto do curso,
por oferecer ao graduando um volume de capital cultural, proporcionando o interesse e
0 despertar para questdes artisticas e literarias, sendo uma disciplina presencial e de

estudos orientados, como visitas a locais culturais, eventos e concertos.

Nesta Unidade de Estudo, serdo exploradas todas as possibilidades de
construir a competéncia estética do futuro professor, que proponha a
estimulacdo da criatividade, do espirito inventivo, da curiosidade pelo
inusitado e da afetividade. Serd componente significativo do curriculo
a valorizacdo da leveza, da delicadeza, da sutileza e a busca da alegria
e do humor, capazes de reverter situagdes de intolerancia, excluséo e
intransigéncia, no exercicio do magistério. Os itinerarios culturais
deverdo ocorrer, de forma presencial, tanto dentro como fora da sala
de aula. A carga horéria, por médulo, sera distribuida de acordo com
um cronograma cultural previamente planejado pelo professor desta
Unidade de Estudo, que devera incluir, além dos contetdos tedricos
em sala de aula, atividades com todas as modalidades de arte, com
visitas a museus, exposicdes, vernissages, de modo presencial ou
virtual; lancamentos de livros e analise de obras em papel ou
digitalizadas, circulo de leitura; shows musicais e de danca; pecas de
teatro, mostras de cinema acompanhadas de debates, sob a dire¢do do
professor ou de profissionais ligados a cada area. (UEMS, 2012, p.
32).

Para finalizar, o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, firma a importancia
do acompanhamento dos egressos do curso de Pedagogia, para oportuniza-los a retornar
para a fonte do conhecimento, que possam buscar nas teorias e conhecimentos
realizando uma formac&o integral continua.

A partir das minhas vivéncias como académica do Curso de Pedagogia
analisado, posso afirmar que h& muitas aproximacgdes entre 0 projeto executado na
pratica e sua proposta escrita. A reflexdo e estudo sobre o Projeto Politico Pedagdgico
tornou perceptivel que este pode ser visualizado no cotidiano do curso, e que ndo esta
apenas disposto no campo tedrico. Outro fator visivel foi a necessidade de adaptacédo do
curso, desde a matriz curricular até o horario de funcionamento, as novas demandas dos
alunos que estdo chegando a universidade, o que pode contribuir para a permanéncia e

concluséo do curso desses graduandos.
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No préximo capitulo, analiso questfes relacionadas aos egressos do curso de
Pedagogia dos ultimos cinco anos, 2010 a 2015, desde a implementacdo do curso até

sua reformulacéo.
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CAPITULO 3
ESTACAO PRIMAVERA: PROFESSORES INICIANTES

A primavera chegara, mesmo que ninguém
mais saiba seu nome, nem acredite no
calendario, nem possua jardim para
recebé-la.

Cecilia Meireles (1998).

A carreira docente tem sido apontada como pouca atrativa entre os concluintes
do ensino médio. Em um estudo encomendado pela Fundacgéo Victor Civita a Fundacgéo
Carlos Chagas, em que foram entrevistados 1.501 (mil, quinhentos e um) estudantes
concluintes do Ensino Médio, em 2009, foi demonstrado que, embora o0s jovens
percebam a profissdo “[...] como uma atividade nobre, gratificante e necessaria para a
sociedade, [...] poucos a encaram como uma opcao profissional: apenas 2% declaram ter
a Pedagogia ou algum tipo de Licenciatura como primeira op¢do para o vestibular”.
Entre as razdes apontadas pelo relatorio, estdo “Os baixos salarios, a rotina desgastante
e a desvalorizagdo social [...]” (FUNDACAO VITOR CIVITA, 2010, p.8).

Para Gatti et al. (2010, p.144)

[...] o projeto profissional é resultado de fatores extrinsecos e
intrinsecos, que se combinam e interagem de diferentes formas. Ou
seja, o jovem, tendo em vista suas circunstancias de vida, é envolvido
por aspectos situacionais, de sua formacdo e outros, como as
perspectivas de empregabilidade, renda, taxa de retorno, status
associado a carreira ou vocagdo, bem como identificag&o,
autoconceito, interesses, habilidades, maturidade, valores, tracos de
personalidade e expectativas com relacdo ao futuro.

Entre os fatores apontados por Gatti et al. (2010, p.145) que estariam ligados a
baixa atratividade da carreira docente entre os jovens, estdo a “[...] massificagdo do
ensino, feminizacdo no Magistério [...] condi¢es de trabalho, baixo salario, formagédo
docente, politicas de formagdo, precarizacdo e flexibilizacdo do trabalho docente,
violéncia nas escolas, emergéncia de outros tipos de trabalho [....]".

No entanto, um fator especialmente evidenciado pelo estudo em questdo esta
relacionado as transformacgdes sociais e ao aumento das exigéncias sobre a atividade
docente na sociedade contemporanea. A autora aponta que “O trabalho do professor esta

cada vez mais complexo e exige responsabilidade cada vez maior” (GATTI et al. 2010,
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p.146), devido ao estabelecimento de uma nova dindmica que se reflete de forma direta
no trabalho dos professores e em sua profissionalidade.

No entanto, apesar de a profissdo docente ndo ser considerada como uma opgéo
atrativa aos jovens concluintes do ensino médio, 0 numero de professores atuantes tem
aumentado consideravelmente. Segundo a pesquisa de Giovanni e Marin (2014, p. 5)

muitos desses professores que ingressaram na educagdo bésica séo iniciantes:

Na educacdo bésica, no ano de 1997, o perfil do magistério da
educacdo béasica apresentava um total de 1.617.611 professores em
exercicio, enquanto que em 2001 o Censo Escolar divulgado pelo
MEC/INEP/SEES (UNESCO, 2004) apresentou um total de 1.698.383
professores 0s quais desdobrados nos déo totais parciais de 1.258.357
no ensino fundamental e 440.026 no ensino médio. Verifica-se um
crescimento exponencial de cerca de 80.000 professores que passaram
a pertencer aos quadros do magistério na educacdo basica. Boa parte
desses, certamente, iniciantes.

Se a carreira docente ndo tem atraido os jovens, como se justifica esse aumento
substancial do numero de professores? Um dos fatores que pode dar pistas sobre essa
questdo € a menor concorréncia dos cursos de licenciatura nas universidades publicas,
procurados, segundo alguns pesquisadores (GATTI et al, 2010; ANDRE, 2012) por
sujeitos que, devido as suas condicBes socioecondmicas e a realidade educacional a que
tiveram acesso, tem restringidas suas possibilidades de escolha, por terem menos
chances de ingressar em cursos mais procurados e, portanto, mais concorridos. Mesmo
nas instituicdes de ensino superior particulares, os cursos de licenciatura tornam-se mais
acessiveis a pessoas de baixa renda, pois oferecem mensalidades de menor custo.

Dessa forma, ainda que “O aspecto salarial [...] seja fator forte quando ha
possibilidade de escolha”, este ndo abrange todos os aspectos que definem a atratividade
de uma profissdo, pois “Outros elementos, de ordem tanto individual como contextual,
também compdem motivacgdo, interesses e expectativas, interferindo nas escolhas de
trabalho. Muitas vezes ndo ha escolha aprioristica, mas inser¢do por oportunidades
particulares” (GATTI et al. 2010, p.143).

Nessa perspectiva, a problematica da iniciagdo a docéncia ganha novos
contornos, pois se tratam de profissionais recém-formados que podem ter optado pela
carreira docente por motivos outros, ndo ligados a identificacdo com a profisséo, ou ao
desejo de trabalhar com o ensino. Gatti et al. (2010, p.144), citando uma pesquisa de

Valle (2006), em que professores com mais tempo de carreira justificaram sua escolha
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pela docéncia, apontou que “[...] o dom e a vocagao, o amor pelas criangas, o amor pelo
outro, o amor pela profissdo, o amor pelo saber” (GATTI et al 2010, p.144) estavam
entre as motivagOes citadas pelos entrevistados. Como suscitar esses sentimentos
motivadores nos professores iniciantes que acabaram na docéncia pelas contingéncias
contextuais, e ndo necessariamente por uma primeira e indubitavel decisdo? Como
manté-los na profissdo e desencoraja-los de evadir logo nas primeiras experiéncias?

André (2012, p.115) indica que as taxas de evasdo do magistério, segundo o
relatorio Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores
eficazes, desenvolvido pela Organizacdo de Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
— OCDE, em 2006, “[...] tendem a ser mais altas nos primeiros anos de atividade
profissional, declinando a medida que aumenta o tempo de profissdo.” Assim, a autora
chama a atencdo para a urgéncia de se elaborar politicas que “[...] possam ndo so atrair,
desenvolver e recrutar bons profissionais, mas também criar condi¢bes para que 0s
docentes queiram permanecer na profissdo.” (ANDRE, 2012, p.115).

Nesse contexto, um dos fatores determinantes em relagdo ao desenvolvimento de
bons profissionais sdo os cursos de formacdo inicial. No entanto, os cursos de
licenciatura, em sua maioria, sdo considerados responsaveis por parte das angustias do
professor, quando este passa a atuar como docente, por formarem um profissional com
uma Vvisdo apenas prética, imitando modelos ou métodos preestabelecidos. Ha poucas
oportunidades de contato direto com a realidade escolar, ainda na fase de formacéo,
limitadas as insuficientes horas de estagio supervisionado, das quais uma boa parte é
destinada apenas a observacao.

Porém, observar uma realidade sem problematiza-la, a luz da teoria, na volta a
universidade, ndo pode ser considerado suficiente para preparar o profissional para lidar
com os desafios impostos no cotidiano escolar. Segundo Silva (2005), a teoria se
aprende ainda quando se esta cursando a formagdo, mas a pratica aprende-se s6 com/no

exercicio da profissdo. Para Imbernon (2010, p.63):

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem solida nos
ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal
deve capacita-lo a assumir a sua tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessario, isto €, apoiando suas a¢des em uma fundamentacédo véalida
para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em uma falta
de responsabilidade social e politica que implica todo ato educativo
em uma visdo funcionalista, mecénica rotineira, técnica, burocratica e
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nado reflexiva da profissdo, que ocasiona um baixo nivel de abstracéo,
de atitude, reflexiva e um escasso potencial de aplicacdo inovadora.

O maior desafio da formacéo inicial € munir os futuros professores de subsidios
para uma atuacdo profissional duradoura, promover o contato com a préatica de uma
forma ndo superficial, mas que propicie envolvimento intenso e reflexdo sobre a
realidade do ensino reflexdo, relacionando-a com 0s conhecimentos adquiridos, para
formar um profissional que pensa ndo somente em suas ac¢fes, como também nas de
seus companheiros de profissdo. Para tanto, & necessario uma formacdo com
conhecimento e préatica, que permitam a proposicdo de solucdes para as variadas

dificuldades que se apresentem. Isto implica em:

Valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento por meio de reflexdo, analise e problematizacdo dessa
pratica e a consideracbes do conhecimento tacito, presente nas
solucBes que os profissionais encontram em ato (PIMENTA; LIMA,
2004, p. 48).

Ao lidar com diferentes situacfes praticas que demandam solucdes imediatas, o
futuro profissional, assim como o professor iniciante, desenvolvera a percep¢édo
necessaria para problematizar e refletir sobre as acdes didaticas e pedagogicas, pois,
levando-se em consideracdo que a formacdo inicial, em qualquer profissdo, néo
consegue abranger todas as possiveis situacdes que serdo encontradas no cotidiano da
atuacdo como profissional, torna-se mais valido trabalhar a criatividade em resolver
problemas do que apresentar inimeros modelos a serem seguidos.

No entanto, aliada ao fato de que a universidade ainda apresenta um modelo de
ensino conservador, focado na transmissdo do maior numero de conteddos que a grade
curricular e a carga horaria do curso permitam, encontra-se a auséncia de politicas
efetivas de insercéo de professores iniciantes, 0 que, entre outros fatores historicamente
situados, tem contribuido para a baixa qualidade no ensino e para o indice elevado de
docentes que abandonam o magistério. Marli André (2012), em seu trabalho sobre
Politicas e Programas de Apoio aos Professores Iniciantes no Brasil, traz alguns dados
sobre programas e agdes desenvolvidos em ambito local ou regional para auxiliar os

professores iniciantes:
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[...] recorremos aos dados de pesquisa recente sobre as politicas
docentes no Brasil, a qual incluiu 15 estudos de caso em estados e
municipios das cinco regides do pais. [...] Os resultados evidenciaram,
em dois estados e em um municipio, agdes formativas voltadas aos
professores iniciantes, no momento do concurso de ingresso. Em dois
municipios podem-se identificar acBes de apoio aos professores
principiantes, inseridas em uma politica de formacéo continuada. A
pesquisa revelou ainda trés programas de aproximagdo entre
universidade e escola que podem favorecer a insercdo na docéncia: o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, proposto
pela Capes/MEC, em ambito federal, o Bolsa Alfabetizacdo, pelo
Estado de S&o Paulo, e 0 Bolsa Estagiario, pelo municipio de Jundiai
(SP). Séo iniciativas muito recentes, mas bastante promissoras na
tentativa de amenizar as dificuldades do inicio da docéncia (ANDRE,
2012, p.1).

Como programa de favorecimento a insercdo docente, foram encontrados apenas
o Pibid®, o Bolsa Alfabetizacdo™ e o Bolsa Estagiario*?, sendo apenas o Pibid em nivel
nacional, os outros dois estdo situados em Sdo Paulo. E, como acdes isoladas,
encontraram-se iniciativas publicas em apenas dois estados e um municipio,
evidenciando a escassez de politicas, em todos os niveis da federacdo, destinadas a
tornar sereno esse ingresso na docéncia.

Preocupar-se com a formacao profissional dos professores iniciantes implica

entender que:

[...] a formacgéo do professor € um processo que ndo se finaliza com a
formagdo inicial; ao contrario, impde-se, como fundamental, a
formacdo continuada, em que as reflexdes sobre praticas profissionais
se tornem a base desse processo, no qual, a formagdo deve ser o
resultado da vivéncia teérica e pratica, de forma que o docente possa
tecer alternativas para 0 seu desenvolvimento profissional
(URZETTA; CUNHA, 2013, p. 842).

A valorizagdo da carreira do magistério, portanto, envolve a¢des que visem mais

do que capacita¢des pontuais, oficinas, cursos, atualizacbes ou qualquer das tradicionais

% De acordo com o Ministério da Educacdo, trata-se de um programa que oferece bolsas de iniciacio &
docéncia aos alunos de cursos presenciais de licenciatura, para que se dediquem ao estagio em escolas
publicas, com o objetivo de antecipar o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula da rede
publica. Informacgdes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/Pibid. Acesso em 02 nov. 2016.

11 programa desenvolvido no estado de Sdo Paulo, em que estudantes dos cursos de Letras e Pedagogia
recebem bolsas de estudo para apoiar os professores nas salas de aula do 2° ano do ensino fundamental,
com o objetivo de auxiliar a recuperacdo da aprendizagem de alunos com dificuldades na alfabetizagéo.
InformagOes disponiveis em: http:/lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaBolsaAlfabetizacao.
Acesso em 02 nov. 2016.

12 Segundo André (2012), o programa concede bolsas a estagiarios de Pedagogia que atuam como
professores auxiliares nas classes de 1° ano da Secretaria Municipal de Jundiai.
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formas de se pensar a formacéo continuada. Envolve oferecer condi¢Ges para que haja

investimento, por parte do professor, em seu desenvolvimento profissional, um conceito

mais amplo que abrange todo o trabalho de pesquisa, reflexdo sobre a prética e busca

cooperativa de solucBes para os diversos desafios encontrados no espaco escolar, com

inicio na entrada da carreira e continuo, durante todo o percurso profissional. A

trajetoria docente, segundo Huberman (2000), é composta por um “ciclo de vida

profissional” ou

[...] uma série de “sequencias” ou de “maxiciclos” que atravessam ndo
sO6 as carreiras de individuos diferentes, dentro de uma mesma
profissdo, como também as carreiras de pessoas no exercicio de
profissdes diferentes. Isto ndo quer dizer que tais sequéncias sejam
vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os elementos de
uma dada profissao as viviam todas. (HUBERMAN, 2000, p.37)

O Quadro 6 apresenta, resumidamente, as caracteristicas mais marcantes dessas

fases, de acordo com a pesquisa de Huberman (2000):

Quadro 6. Fases do Ciclo Profissional Docente

Fase Tempo de | Caracteristicas
docéncia
Fase 1- A entrada | 1 a3 anos | Estagio de “sobrevivéncia” ou o “choque do real”; o

na carreira

confronto inicial com as complexidades da profissdo: a
distancia entre o ideal e a realidade da sala de aula; a
fragmentacéo do trabalho; a dificuldade em conciliar a
relacdo pedagogica e a transmissdo de conhecimentos;
a dificuldade com alunos que apresentam problemas
ou com material didatico inadequado;

Estagio da  “descoberta”  entusiasmo inicial,
empolgagdo por finalmente estar em situacdo de
responsabilidade, por fazer parte de um determinado
corpo profissional.

Indiferenca ou Quanto- pior- melhor: aqueles que
escolnem a profissio a  contragosto  ou
provisoriamente..

Serenidade: aqueles que tém ja muita experiéncia.

Frustracdo: aqueles que se apresentam com um
caderno de encargos inadequado.

Continua
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Continuacdo do Quadro 6. Fases do Ciclo Profissional Docente

Fase 2 - | 4a6anos | “Emancipacdo” a um corpo profissional, a
e acentuacao ao seu proprio funcionamento, aléem do
Estabilizacio . N : x
aspecto de libertacdo e afirmacdo, onde se
preocupa menos com Si proprio e mais com 0S
objetivos didaticos.
Fase 3 -|17 a 15| Os professores lancam-se a uma série de experiéncias
Diversificacdo e aN0s profissionais, diversificando os materiais pedagogicos.
Experimentagao. S80 os mais dindmicos e mais empenhados, isso
ocorre muitas vezes por estar querendo mais
responsabilidades como o alcance aos postos
administrativos.
Fase 4- Por-seem | 15 a 25 | Uma fase ou varias fases da vida nas quais passam
questdo anos- a analisar os objetivos dos primeiros anos e
verificar o que terdo feito e tendem a encarar a
perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como a
de se aventurar, na incerteza e sobre tudo na
inseguranca de outro percurso.
Fase 5 -125 a 35| Aumenta a sensacdo de confianga e serenidade,
Serenidade e | anos diminuicdo do nivel de ambicéo e investimento no seu
distanciamento trabalno e uma atitude mais tolerante e mais
efetivo espontdnea em situacdo de sala. Momento de
“reconciliagdo” entre o eu ideal e 0 eu real.
Fase 6 -135 a 40 | Os professores comecam a se queixar da evolucdo dos
Conservantismo e | anos. alunos, da politica educacional, dos colegas mais
lamentacdes — jovens. Esse processo acontece por volta dos 50 anos.
Além de passarem a uma maior rigidez e dogmatismo,
tendo uma resisténcia mais firme para inovacoes.
Fase 7 - | Ultimos Liberta-se  progressivamente  dos  investimentos
Desinvestimento | anos  da | profissionais para investir mais tempo em si préprios,
carreira aos interesses exteriores a escola e uma vida social e

até de maior carga filosofica.

Fonte: Adaptado de Huberman (2000)

Com o aporte tedrico de Huberman (2000) como base, nos proximos tépicos

discorrerei sobre a primeira fase, que corresponde aos trés primeiros anos de docéncia,

permeando a narrativa da minha histéria de vida com as consideragdes teoricas.

3.1 A entrada na carreira
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Depois da Guerra vao nascer lirios nas
pedras, grandes lirios cor de sangue, belas
rosas desmaiadas. Depois da Guerra vai
haver fertilidade, vai haver natalidade, vai
haver felicidade.

Vinicius de Moraes (2009)

Como em busca de “lirios em pedras”, no ano seguinte ao término de minha
graduacdo em Pedagogia na UEMS, ou seja, em 2014, como uma iniciante na docéncia,
fui a busca do tdo sonhado emprego, pois agora poderia exercer a profissdo e entdo
assumir o papel da professora, com responsabilidades, pertencer ao corpo docente de
uma escola, ter meu diario, registrar presencas, faltas e notas, elaborar atividades e
impor a minha dindmica nas aulas, enfim, pér em pratica tudo aquilo que aprendi na
graduacdo e vivenciei no Pibid.

Penso que minhas expectativas em relacdo a escola eram mais reais, pois as
experiéncias proporcionadas pelo Pibid fizeram com que eu soubesse dos problemas
que iria enfrentar, mas, mesmo assim, esse momento inicial ndo deixou de trazer
sentimentos intensos e conflitantes.

Logo no inicio do ano letivo, a midia local informou que, para trabalhar como
professor contratado na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, era
necessario dirigir-se a Semed e efetuar um cadastro. Todavia, quando me dirigi ao local,
descobri que eu ndo poderia realizar 0 mesmo, pois, como a colacdo de grau seria
apenas no més seguinte, eu s6 possuia uma declaracdo e o histérico, mas era exigido
pela Secretaria o diploma original.

Essa situacdo causou-me um grande transtorno, uma vez que, devido a
municipalizagdo das séries iniciais e da educacgdo infantil, a Rede Estadual de Ensino
mantém atualmente apenas algumas escolas que oferecem de 1° ao 5° ano. Ent&o, fui em
busca de um local em que eu ja era conhecida, retornando a minha antiga escola
estadual, onde cursei o terceiro ano do ensino médio.

A diretora recebeu-me muito bem, aceitou meu curriculo, entrevistou-me em sua
sala e disse-me que verificaria a lotacdo da escola e ligaria, caso houvesse vaga. Fui
para casa e logo depois de algumas horas ela retornou e deu-me a feliz noticia que havia
uma vaga para mim e contava comigo para a semana pedagdgica.

A semana pedagogica, na verdade, constituiu-se de trés reunides na escola. Na

primeira e segunda, recebi informacGes sobre a organizacdo da escola. Na terceira, fui
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informada que lecionaria em um 4° ano do ensino fundamental e que eu usaria aquela
tarde para organizar a minha sala para receber meus futuros alunos.

Logo, fiz um cartaz de boas-vindas, preparei o0 espaco da biblioteca particular da
sala, chamado de “cantinho da leitura”, organizei uma caixa com gibis, selecionei
alguns jogos pedagogicos e deixei na sala, preparei as atividades para o primeiro dia e
fiz o planejamento semanal. No final de semana, pesquisei materiais, organizei mais
atividades e sonhei muito com o meu primeiro dia. Meus sentimentos traduziam o

entusiasmo inicial, apontado por Huberman (2000, p.37):

Em contrapartida, o aspecto da “descoberta” traduz o entusiasmo
inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por estar, finalmente, em
situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o
seu programa), por se sentir colega em um determinado corpo
profissional. Com muita frequéncia, a literatura empirica indica que os
dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em
paralelo, e ¢ o segundo aspecto que permite aguentar 0 primeiro
(HUBERMAN, 2000, p.37).

Entdo, chegou a tdo esperada segunda-feira, e |4 estava eu, uma hora antes,
ansiosa para comecar! Dirigi-me a sala, organizei carteiras, verifiquei se tudo estava em
ordem e fui para a sala dos professores, aguardar as ordens seguintes. Fui avisada que
deveriamos esperar o0s alunos na porta de nossas salas e que l& haveria uma lista com o
nome de todos. Rapidamente, voltei para a sala, pois 0s portdes iriam se abrir. Quando
vi aqueles alunos e pais chegando eufdricos, fiquei muito feliz, e fui tratando de recebé-
los e organizé-los na sala. No entanto, chegou uma monitora avisando-me que a diretora
estava me chamando na sala dos professores, e percebi que junto com ela havia outra
mulher, que logo que eu sai entrou na sala.

No meio daquele alvorogo, fui andando apressadamente até a sala dos
professores € no percurso ia imaginando: “0 que Sera que aconteceu, Serd que vou ter
que trocar de sala, serda que ela vai me entregar alguma coisa, 0 que sera que
aconteceu?” Quando eu a avistei, ela se aproximou de mim e disse: “Cristiane,
infelizmente fechou umas das salas de primeiro ao quinto ano em outra escola e
recebemos uma professora efetiva, vocé ndo podera ficar mais conosco”. Eu, meio
atordoada com a noticia, perguntei: “mas, eu ainda vou ficar hoje?” e a diretora,
respondeu: “N&o, a professora ja esta na sala”. Nesse momento, senti que algo subiu na

minha garganta e ndo consegui dizer mais nada. Sussurrando, disse a diretora: “muito
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obrigada, pela oportunidade”. Quando sai para pegar minha bolsa que havia ficado na
sala, a monitora que havida ido me chamar j4 estava atras de mim com a mesma, ent&o,
apenas peguei a bolsa e entrei no carro.

Quando eu fechei a porta do carro, senti que tinha perdido o ar, sai rapidamente
da frente da escola, comecei a sentir minhas vistas embacadas e fui um pouco mais
répido, mas, ja ndo adiantava, pois por mais forte que eu tentava ser naguele momento,
as lagrimas cairam e, como uma crianca sem folego, comecei a chorar. Ndo conseguia
contar para 0 meu esposo o que havia acontecido, apenas chorava. A noite, quando
estava um pouco mais calma, contei a ele e a minha familia. Depois disso, lembro- me
que passei dois dias no tapete da sala chorando, entdo meu esposo, vendo-me naquela
situacdo, disse-me: “ndo adianta vocé chorar, levanta dai e va a outras escolas, nao
existe s6 aquela”.

Levantei-me, recompus-me, imprimi quinze curriculos e fui a guerra com uma
munigdo muito valiosa, pois no meu curriculo constavam meus dois anos e meio de
Pibid. Na época, eu morava em um bairro distante 15 quildmetros da residéncia dos
meus pais. Antes de sair, passei na portaria do condominio e pedi informacdo ao
porteiro sobre algumas escolas estaduais da regido, entrei no carro e segui. A cada
escola estadual que eu encontrava eu parava, porém sabia que minhas chances de vitéria
eram minimas, afinal o ano letivo ja havia iniciado. Mas, segui confiante e, quando
cheguei a casa dos meus pais, havia apenas trés curriculos em minhas maos.

No instante em que eu me adentrei em casa meu telefone tocou, era a diretora de
uma escola solicitando a minha presenca imediata no local. Naquele instante s6 lembrei-
me de pedir o nome da escola. Era a Escola Estadual Teotonio Vilela, mas, como eu
havia passado por muitas escolas, ndo me lembrava de qual era. Consultei o GPS e
voltei rapidamente para aquela escola, cheia de esperangas. Quando cheguei a sala da
diretora, logo que ela me recebeu foi perguntando: “Vocé trabalhou nesse Pibid?”. Com
a resposta afirmativa, ela foi indagando sobre algumas questdes - como era? Quanto
tempo? O que vocé fazia? - Disse também que conhecia a escola onde eu realizei o
Pibid e que ja havia ligado para a mesma para ter algumas informacbes. E entdo,
finalmente eu ouvi a tdo esperada pergunta: “Vocé quer trabalhar?” Sem titubear,
respondi rapidamente que sim! Ouvir “entdo, traga sua documentacdo. Vocé comeca
amanhd, com 20 horas em sala, em duas disciplinas diferentes, uma de producdes

interativas e uma nova chamada raciocinio ldgico, passe na coordenacdo e pegue 0
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referencial curricular” foi realmente emocionante. Conforme Nono ¢ Mizukami (2006,
p.383):

[...] “sobrevivéncia e descoberta” caminham lado a lado no periodo de
entrada na carreira. Para alguns professores, o entusiasmo profissional
torna facil o comego da docéncia; para outros, as dificuldades tornam
0 periodo muito dificil. [...] O aspecto da sobrevivéncia tem a ver com
o “choque da realidade”, com o embate inicial com a complexidade ¢
a imprevisibilidade que caracterizam a sala de aula, com a
discrepancia entre os ideais educacionais e a vida cotidiana nas classes
e escolas (NONO, MIZUKAMI, 2006, p.383).

De fato, parafraseando Vinicius de Moraes (2009), na epigrafe que abre esse
topico, como um lirio depois de uma guerra eu nasci grande e com cor de sangue das
marcas da guerra, pois estas sempre deixam lembrancas e cicatrizes, para sabermos o
valor gue tem cada conquista.

No meio do ano, quando reabriu o cadastramento da Semed, pude me vincular e
consegui uma vaga de emprego, como professora de artes na pré-escola. Foi um desafio,
pois, apesar do quantitativo de coordenadores na escola municipal ser maior que o da
rede estadual, o auxilio recebido foi insignificante, diante das davidas e angustias de
uma professora iniciante e da necessidade de recursos para elaborar aulas consistentes e

com contetdos significativos.

3.2 Os saberes docentes

Diante desse desafio, com 0 meu ano letivo iniciando-se em uma sexta-feira,
passei na coordenacdo da escola estadual, em que eu ministraria as aulas de Producoes
Interativas e Raciocinio Logico, tdo estreantes na escola quanto eu, peguei o referencial
e aguardei por algumas informagdes e direcionamentos. No entanto, estes foram apenas
a indicagédo de que o horéario de aula estava na sala dos professores, e bastava eu seguir o
referencial que estaria tudo certo, porque o gque se esperava de mim, como professora, é
que eu tivesse “dominio de sala”, ou seja, que conseguisse controlar a indisciplina.

Marin e Gomes (2014) utilizam a palavra “manejo” para referir-se a esse
dominio de sala esperado pela coordenacdo da escola em que eu iniciaria as atividades.

Os autores evidenciaram em sua pesquisa gque esta € uma expressdo pronunciada
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diversas vezes na escola, considerada de muita importancia, tanto para o professor
quanto para a coordenacéo e gestao.

Quando verifiquei o referencial de Producdes Interativas, percebi que era aberto,
ndo havia especificamente algum conteddo, bastando que eu acompanhasse 0s
conteddos de lingua portuguesa. O mesmo se aplicava a disciplina de Raciocinio
Légico. Diante do novo e sem muito apoio pessoal, fui para a internet, pesquisar
atividades e situacOes para desenvolver o contetudo proposto. Percebi, logo de inicio,
que ndo haveria ali um ambiente colaborativo, em relacdo a producéo de conhecimentos
e de respostas as duvidas e angustias vivenciadas pelos professores, sejam eles

iniciantes ou experientes. No entanto, Marcelo Garcia (2010, p.15) indica que

O isolamento dos professores esta, evidentemente, favorecido pela
arquitetura escolar que organiza as escolas em modulos
independentes, assim como pela distribuicdo do tempo e do espaco e
pela existéncia de normas de autonomia e privacidade entre os
professores. O isolamento, como norma e cultura profissional, tem
certas vantagens e alguns evidentes inconvenientes para 0S
professores. Nesse sentido, Bird e Little (1986) assinalavam que,
embora o isolamento facilite a criatividade individual e libere os
professores de algumas das dificuldades associadas com o trabalho
compartilhado, também os priva da estimulagdo do trabalho pelos
companheiros e da possibilidade de receber o apoio necessario para
progredir ao longo da carreira.

Para o autor, o conhecimento do professor estd nas acdes e experiéncias
adquiridas, construidas coletivamente no espaco escolar. Ou seja, ainda que o
conhecimento esteja relacionado diretamente a vivéncia de sala de aula, ele se consolida
quando se tem a oportunidade de refletir sobre ele, sobretudo com seus pares. Segundo

Canario (2000), torna-se necessario utilizar o exercicio docente reflexivo.

Se é hoje irrecusavel que os contextos de trabalho representam um
elevado potencial formativo, a condicdo necessaria para que esse
potencial passe da virtualidade & realidade, isto €, para que a
experiéncia se constitua em saber, é a de fazer do préprio exercicio de
trabalho um objeto de reflexdo e pesquisa, pelos que nele estardo
diretamente implicados (CANARIO, 2000, p.45).

Por outro lado, na rede municipal, em que entrei em meados de 2014,
trabalhando com aulas de Arte, o conhecimento necessitava de pesquisa, pois eu nao era

habilitada para a area e necessitava do emprego. Essa experiéncia, ou seja, a pratica e
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vivéncia, fizeram-me ir a busca de novos conhecimentos. Avaliava meu trabalho de
acordo com as respostas que recebia dos alunos, de seu interesse pelas atividades,
participacdo e até mesmo pela auséncia ou presenca de disciplina, pois, de acordo com
as experiéncias que fui adquirindo, e pelo fato de ouvir os alunos, seus desejos e
necessidades, percebi que os alunos ficavam mais agitados quando as atividades nao
eram atrativas ou desafiadoras.

Porém, esta pratica, de ouvir os alunos, ndo foi aprendida no espaco escolar,
observando os pares mais experientes. Antes, fazia parte de minhas vivéncias e da
aprendizagem proporcionada pelo Pibid, no subprojeto “Ateliés formativos e
professores alfabetizadores: construindo praticas eficazes”. Para a escola, o
conhecimento era produzido por meio da transmissdo dos contetdos e a disciplina na
sala de aula era consequéncia, simplesmente, da autoridade do professor.

Nessa perspectiva, percebe-se que um dos meios de producdo do conhecimento
docente é o processo de reflexdo, e que a graduacdo, assim como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia, tem um papel significativo em
propiciar uma formacao que leve o futuro professor a ter esse perfil, questionando os
modelos recebidos e atuando de forma transformadora, refletindo sobre a prética a luz

dos conhecimentos tedricos adquiridos na academia.

3.3 A escola como ambiente formativo

Nas escolas onde atuo o ambiente formador é escasso, o0 dialogo com os demais
professores é quase inexistente, as formacGes que recebemos sdo desenvolvidas nos
moldes tradicionais, constituindo-se em um monologo, pois apenas os formadores se
pronunciam e os demais ficam apenas recebendo as informagdes. Poucos professores
conseguem se impor e emitir sua opinido sobre o tema, questionar o que é transmitido
ou socializar as duvidas, problemas e desafios que enfrentam. Prado e Soligo (2007,
p.23) afirmam:

Quando se trata da formacdo de professores em exercicio, a pratica
tem mostrado que ndo bastam investimentos em sua capacitacio
pessoal, por meio de cursos promovidos no ambito das Secretarias de
Educacdo, reunindo profissionais de diferentes escolas. Por melhores
que sejam — e ja estive envolvida muito de perto com algumas
excelentes iniciativas desse tipo — néo séo suficientes para impulsionar
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as transformacBes que se fazem necessarias na pratica pedagdgica das
escolas.

Cada vez mais pesquisas sobre formacgdo de professores e desenvolvimento
profissional docente apontam a necessidade de que a escola seja um espacgo formativo.
No entanto, na mesma proporcao, encontram-se pesquisas que demonstram que a escola
se encontra alheia a uma formagdo ou contribuicdo para a construcdo coletiva e
colaborativa de conhecimentos sobre a profissdo docente e suas préaticas, sobre o ensino
e sobre a aprendizagem. O ambiente escolar ndo tem promovido a reflexdo sobre e na
acdo. No entanto, este € 0 espaco propicio para a formacdo de professores, pois € 0
l6cus onde as teorias se concretizam, é o local onde podemos verificar e pesquisar

nossas agdes. A escola, para Tardif (2002, p.277-278)

[...] constitui um lugar original de formacéo e de producédo de saberes,
pois ela é portadora de condigdes e de condicionantes especificos que
ndo se encontram noutra parte nem podem ser reproduzidos
‘artificialmente’, por exemplo, num contexto de formagao tedrica na
universidade ou num laboratério de pesquisa.

Dessa forma, seja em relacdo a professores iniciantes ou experientes, é preciso
repensar os modelos de formacdo existentes, tornando o espaco escolar como locus de
producdo de conhecimento. O professor necessita ser ouvido, e necessita, igualmente,
ouvir os seus alunos e os responsaveis por eles, a fim de que a comunidade escolar —
professores, gestores, coordenadores, pais, funcionarios administrativos — esteja, como
um todo, coletivo e cooperativo, trabalhando em prol da consolidacdo dos direitos de
aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, transformar a escola em um ambiente formador significaria
formar, na escola, o que Cochran-Smith e Lytle (2009) denominam de comunidades de
investigacdo, na qual os profissionais adotam uma postura investigativa, discutindo em

grupo os problemas e desafios enfrentados na escola por meio da pesquisa colaborativa.

Nessa concepcédo, o conhecimento relativo ao ensino é visto como um
saber que ndo pode ser cindido em conhecimento formal (ou teérico) e
em conhecimento pratico. [...] Trata-se, portanto, de um conhecimento
da prética, do qual os professores se apropriam quando geram o
conhecimento local “da” pratica, trabalhando em comunidades de
investigacdo. Assim, com essas comunidades, os professores, de um
lado, teorizam e constroem seu trabalho, conectando-o as questdes
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sociais, culturais e politicas mais amplas e, de outro, desenvolvem
uma postura que as autoras [Cochran-Smith e Lytle] caracterizam
como investigativa. (FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 512, grifos
N0SS0S).

Cochran-Smith, em entrevista concedida a Fiorentini e Crecci (2016, p. 519),

aponta:

As comunidades investigativas sdo um dos poucos espacos no qual
acredito que as pessoas podem obter apoio para a realizacdo do
compromisso social, porque estdo se sustentando em um grupo, e
alguns desses grupos de professores tornam-se grupos de ativistas.
Muitos ndo, mas alguns sim. As pessoas podem se unir e obter o0 apoio
de outros no que eles estao tentando fazer. Algumas escolas tornam-se
escolas orientadas para a justica social. Dessa maneira, acredito que
precisamos fazer muito mais para alimentar o desejo de transformacéo
que trazem as pessoas para 0 ensino.

Tornar a escola um ambiente formador, portanto, significa, conforme expressao
utilizada por Cochran-Smith e Lytle (2002), “desprivatizar” a pratica docente, ou seja,

fazer com que a pratica do professor deixe de ser “privada” para se tornar colaborativa.

Para Fiorentini e Crecci (2013, p. 17-18),

Isso ocorre a medida que professores participam de contextos
colaborativos, como nas comunidades investigativas nas quais podem
contar com 0 apoio muatuo de colegas, gestores escolares e
pesquisadores. Em uma comunidade investigativa local, seus
membros buscam e constroem novos conhecimentos ao examinarem
0s modos de ensinar e aprender nas escolas. [...] A partir de praticas
investigativas em comunidades, os professores podem planejar
atividades que serdo realizadas em sala de aula, desenvolver material
didatico e escrever narrativas sobre os modos de ensinar e aprender.
Podem ainda compartilhar e analisar atividades desenvolvidas em sala
de aula, realizar estudos a partir de questdes emergentes da pratica
pedagodgica e ressignificar a literatura da area, etc.

Conforme Sousa (2014, p. 196), “O que defendemos aqui, portanto, ¢ a
formagdo em servigo na propria unidade escolar, soliddria e ndo solitdria”, em que, a
partir das necessidades daquela comunidade e por meio “da organizac¢ao dos horarios de
planejamento dos professores, acrescido de outros momentos de estudo coletivos,

sempre que houver demanda para tal”, se possa fazer da escola um espago formador.
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CAPITULO 4

ESTACAO OUTONO: QUANDO AS FLORES COMECAM A CAIR

As folhas das arvores servem para nos ensinar
a cair sem alardes. (Manoel de Barros)

Escolhi para compor o titulo deste capitulo a estacdo outono, pois, a pesquisa
realizada e a vivéncia na universidade permite, ou impulsiona, a transformagédo de
convicgdes, conceitos, dogmas e conhecimentos que traziamos anteriormente,
modificando-nos ao longo do tempo, por influéncias externas e internas, ou seja, “a cair
sem alardes”, como escreve Manoel de Barros na epigrafe que abre esse capitulo. E,
assim como o outono faz com as arvores, que se desnudam para a chegada da
primavera, a fim de permitir que recebam novas flores e folhas, a universidade faz com
o discente, pois retira, desconstréi, “balanca seus galhos”. Podem até ndo cair todas as

folhas, mas algumas, certamente, irdo parar no chéo.

Os ajustamentos que sdo incessantemente impostos pelas necessidades
de adaptacdo as situagGes novas e imprevistas podem determinar
transformacGes duraveis do habitus, mas dentro de certos limites:
entre outras razdes porque o habitus define a percepgdo da situagdo
que o determina. (BOURDIEU, 1983, p. 106).

Portanto, a partir dos ajustamentos as novas demandas sdo geradas mudangas,
que podem vir a produzir, dentro de certos limites, como afirma Bourdieu (1983),
transformacdes duraveis do habitus. Assim como as folhas de uma arvore podem cair e
nada brotar no lugar, pode ser que a passagem pelo ambiente universitario nao provoque
mudangas no habitus, ou seja, no “[...] sistema de disposi¢Bes duraveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionarem como estruturas estruturantes [...]".
(BOURDIEU, 1983, p. 15). Ou podem, assim como aconteceu comigo, causar
disposicdes duraveis.

No decorrer do meu processo formativo na Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, sentia minhas folhas caindo, a necessidade de me adaptar a cada teoria

encontrada, a cada professor que ministrava a aula e a cada momento que presenciava
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no cotidiano da escola, provocando adaptacdes e ressignificacdes, fazendo-me
estabelecer novos sentidos.

Entretanto, como afirma Larossa (2002, p. 34), a experiéncia ¢ “[...] possibilidade
de que algo nos acontega ou nos toque”. Dessa forma, o que consistiu em experiéncia para
mim pode nao ter tido o0 mesmo efeito nos sujeitos pesquisados, oriundos, a principio,
da mesma vivéncia universitaria. Para realizar a analise das narrativas foi preciso,
portanto, exercer o “excedente de visao” (BAKHTIN, 1990). Segundo Faraco (2011, p.
24), os horizontes concretos de quem ou o que contemplamos jamais coincidem, pois,
“sempre verei e saberei algo que ele, da sua posi¢do fora e diante de mim, ndo pode ver.
[...] Quando nos olhamos, dois diferentes mundos se refletem na pupila dos nossos
olhos.”

Dessa forma, foi necessario um excedente de visdo, desprender-me de questfes
que foram de principal importancia para mim, masque ndo fizeram o mesmo sentido

para outros, ou vice versa, a fim de contemplar essas questdes do lugar de pesquisadora.

Por oportuno, é interessante lembrar que, na concep¢do de Bakhtin,
mesmo a narrativa autobiografica exige um autor-criador com
excedente de visdo e conhecimento, exige duas consciéncias nao
coincidentes. A autobiografia ndo é mero discurso direto do escritor
sobre si mesmo, pronunciado do interior do evento da vida vivida. Ao
escrever sua autobiografia, o escritor precisa se deslocar, se posicionar
fora dos limites do apenas vivido, se tornar um outro em relagédo a si
mesmo, isto é, precisa olhar-se com um certo excedente de visdo e
conhecimento. Sé assim podera dar um relativo acabamento ao vivido.
(FARACO, 2011, p. 24).

Esta ndo é uma tarefa facil, mas possibilita deixar agir o outono, permitir que
muitas folhas caiam e que outras permanecam. Além disso, as vivéncias no ambiente de
trabalho também contribuiram para o movimento de compreender questdes alheias, que

comecam a fazer sentido e vao se ressignificando.

4.1 Contextualizacdo da pesquisa

A formacéo para a pesquisa, segundo Gatti (1987, p. 31) ainda que esteja na
pauta de discussdo presente nos programas, “[...] nunca chegou a ser atendida devido a
estrutura dos cursos de mestrados que ndo propicia de fato o contado com a pesquisa e

com o0 seu exercicio”. Diferentemente do que Gatti (1987) aponta, o mestrado
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profissional possibilitou-me o contato direto com o meu exercicio profissional,
tornando-me uma pesquisadora da minha préopria pratica, uma vez que investigar o0s
egressos do Curso de Pedagogia fez com que eu estivesse implicada na pesquisa,
valorizando também, com isso, 0s meus saberes da experiéncia. Segundo Soligo e
Nogueira (2016), subsidiadas por Contreras (2012), o saber da experiéncia implica uma

relacdo necesséria de valorizar aquilo que se tem vivido, pois se refere a

[...] um saber que se constréi no contexto do vivido, esta sempre em
movimento e se mantém em uma relagdo “pensante” com o que
acontece e com o modo pelo qual nos relacionamos com 0 que
acontece. E um saber que tem a ver com nossas dimensoes subjetivas,
pessoais, com a histdria que nos constitui como sujeitos a partir de
onde vivemos, de onde e como atuamos, do que e como pensamos. E
pressupde relacdes de aprendizagem sempre atravessadas pela questéo
do imponderavel e da alteridade. Trata-se de um saber paradoxal, pois
é sedimentado no vivido e orienta a acdo; entretanto, € um saber
sempre “nascente”, sempre se renovando, que revela uma qualidade
essencial: contribuir para viver, de maneira receptiva, em sua
novidade, o movimento e as mudangas inerentes ao desafio de
aprender. Tal como defende o autor, “saber da experiéncia” ¢ uma
expressdo para nomear esse “saber sabio” que contribui para um estar
no mundo com abertura e sensibilidade, produzido por quem se
empenha em criar continuamente sentidos para 0 que vive, pensa,
sente e faz. (SOLIGO; NOGUEIRA, 2016, p.4)

A valorizacdo do vivido no ambiente académico e, posteriormente, no exercicio
da profissdo almejada, demonstra a importancia e a inteireza da pesquisa no ambiente
escolar e a aproximacdo da universidade com os saberes dos professores, que muitas
vezes se dissociam durante a estada na academia. Firma, ainda, a importancia dos
acontecimentos no espago escolar como fonte para a pesquisa cientifica, para a
producéo de conhecimento sobre e na escola.

Segundo Souza (2008) a narracdo (auto)biogréfica é constituida de discursos da
memoria, a partir da centralidade do sujeito que narra. Dessa forma, a partir de minhas
memorias como egressa da UEMS, elenquei questdes e situagfes que pudessem me
respaldar no processo de pesquisa; 0 mesmo se deu em relacdo a tematica da iniciagdo a
docéncia: como uma professora iniciante, 0 que eu vivenciava poderia ser 0 mesmo que
0s demais, ou situa-los em caminhos diversos dos que eu percorri. A partir dessas
reflexdes, foram elaborados os instrumentos e roteiros de investigacdo. De fato,

conforme Soligo e Nogueira (2016, p 6),
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Produzir uma escrita pessoal e reflexiva para dizer da propria atuacdo
e da propria histéria, dos pensamentos sobre si, sobre 0 mundo e sobre
a vida pressup8e uma aventura autoral marcada por sentidos ora de
identidade, ora de intimidade; ora de soliddo, ora de alteridade; ora de
exposicdo, ora de afirmar posicdo; ora de uma lingua publica, ora
privada. Os contextos sdo, portanto, determinantes. Podem contribuir
ou ndo. Potencializar ou n&o.

Nesse sentido, a minha maior preocupacdo como pesquisadora era trazer
questdes que fossem gerais, que ndo fizessem sentido apenas para mim, mas a todos
que, assim como eu, estdo em inicio de exercicio da docéncia e foram académicos de
uma universidade publica, que representassem toda uma classe profissional e
contribuissem para a producdo de conhecimento sobre a tematica.

J& nas primeiras orientagdes no Mestrado, como primeira versdo do projeto
reformulado, apresentei as estacbes do ano como metéfora da minha pesquisa,
influéncia das conversas frequentes com meu esposo, académico do Curso de
Geografia, a respeito de meteorologia, questdes climaticas e temas afins. Por meio da
metafora das estacfes, achamos que era possivel exemplificar os momentos de um
professor iniciante e académico do curso de Pedagogia. Quando apresentei 0 projeto,
minha orientadora informou-me a respeito de um artigo de Roseli Cacdo Fontana
(2000), que trazia como representacdo as estacdes do ano, texto com o qual me
identifiquei e que contribuiu para que o projeto tomasse forma.

Como de praxe em nosso grupo de pesquisa, depois de pronto o projeto foi
enviado a todos os participantes do grupo fechado'® do Gepenaf, que conta com
mestrandos, mestres, doutorandos e doutores. O projeto foi apresentado e debatido,
ganhando, por meio das contribuicbes do grupo de pesquisa, novos contornos e
estrutura, com a delimitacdo do problema de pesquisa, dos sujeitos, dos instrumentos de
investigacdo e do embasamento tedrico. Nesse sentido, quero deixar registrada a
importancia de pertencer a um grupo de pesquisa ativo e colaborativo, pois isso se
mostrou de extrema relevancia e foi fundamental para a construcdo dessa pesquisa. De

fato, segundo André (2007, p. 135), 0s grupos de pesquisa

30 grupo é organizado de forma que ocorram duas reunides mensais, uma com o chamado “grupo
fechado”, no qual participam mestrandos e ex-mestrandos e outra com o “grupo aberto”, em que podem
participar professores de todas as etapas da educacgdo, ndo necessariamente ligados ao Programa de
Mestrado da UEMS.
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[...] podem ter um papel formador muito importante, favorecendo o
estudo e o debate de problematicas comuns, o aprofundamento de
tematicas pela troca de saberes e experiéncias e a producdo intelectual
coletiva. Precisam deixar de ser uma norma, uma invencédo do CNPq,
e se tornar um verdadeiro espaco de producdo do conhecimento e de
melhoria da qualidade dos nossos cursos de pos-graduacao.

Conforme esse pressuposto, o acolhimento, a solidariedade, a escuta e o didlogo
aberto no grupo de pesquisa fizeram com que eu tivesse esse sentimento de pertenca,
em que tanto as criticas bem fundamentadas como a aprovagdo pelo grupo foram
possibilitando o crescimento e apoio para concretizar a pesquisa, uma vez que as
discussbes ndo se limitaram ao projeto em si, mas foram se repetindo no decorrer da
pesquisa.

Feitas as delimitagdes, o primeiro momento de investigacéo foi realizado, por
meio de um programa de midia social denominado “Survey Monkey”. Esta escolha
deveu-se ao contato, também no Gepenaf, com uma pesquisa desenvolvida pela
pesquisadora Marli Andreé, a respeito do Pibid. Observando o grande alcance que essa
ferramenta de investigacao poderia ter e 0s recursos que oferece, foi sugerido por minha
orientadora que nos arriscassemos nesse mundo virtual novo, pois esse poderia ser um
meio viavel para alcancar os sujeitos que nem residiam mais em Campo Grande e que
ndo estdo em exercicio na educacao.

Para a elaboracdo do questionario, foi necessario um estudo acerca do programa,
de como é usado e como estd sendo 0 seu aproveitamento ou rendimento para seus
“clientes”. O programa necessita ser comprado e, sO a partir disto, € possivel a criagdo e
utilizacdo do questionario.

Foram elaboradas 35 questdes, sendo apenas uma de resposta aberta e o0 restante
de multipla escolha. Antes de ser enviado para 0s sujeitos da pesquisa, 0 questionario
passou por trés testes, a fim de verificar se as perguntas estavam coerentes e de facil
compreensdo e qual o tempo necessario o para respondé-lo, o que ficou entre 20 e 30
minutos. Para atingir toda a demanda de egressos foi solicitada a secretaria do curso de
Pedagogia uma lista contendo todos os formandos, de acordo com o limite temporal

apresentado.
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Tabela 2. Perfil dos diplomados 2011-2015

TOTAL DE TOTAL DO TOTALDO TOTAL TOTAL TOTAL
ALUNOS SEXO SEXO POR COTA POR POR NAO
DIPLOMADOS. MASCULINO FEMININO INDIGENA: COTA COTISTA:
NEGRO:

2011 17 1 16 0 0 17

2012 24 4 20 2 1 21

2013 29 6 23 0 7 21

2014 22 3 19 2 3 17

2015 27 4 23 2 4 21

TOTAL 119 18 101 6 15 98

Fonte: Secretaria académica da UEMS,
Organizacdo: A autora.

Portanto, a partir das listas fornecidas pela secretaria académica da UEMS,
foram 119 professores formados no curso de Pedagogia no periodo de 2011-2015. Com
0 auxilio de alguns egressos e do aplicativo Facebook, fui encaminhando o questionario
para seus e-mails, de forma que todos os 119 egressos foram alcancados.

No questionario enviado (Cf. Apéndice B) foram feitas explicacdes sobre a
pesquisa e a garantia de sigilo do respondente. Dos 119, obtive 61 devolutivas. Entre as
justificativas para a ndo participacdo, houve e-mails de egressos explicando que nao
responderiam porque ndo se encaixavam no perfil da pesquisa ou que ndo estavam
atuando na educacdo. Embora tenha sido enviada uma resposta a tais e-mails
informando que a intencdo da pesquisa era justamente verificar os rumos tomados por
todos os que cursaram a Pedagogia e saber o0 que pensavam a respeito do curso, ndo foi
conseguida uma maior adesdo a pesquisa geral, permanecendo com 61 questionarios
respondidos.

O programa Survey Monkey oferece, entre seus recursos, o tratamento das
respostas em forma de graficos, marca o IP do computador do respondente, assim como
0 tempo que o sujeito levou para responder ao questionario. O tempo minimo foi de 3
minutos e o tempo maximo foi de 1 hora e 10 minutos. Entendo que essa variacdo de
tempo para responder ao questionario pode ter sido influenciada pelo grau de
importancia dado a pesquisa pelos participantes. Trés minutos ndo eram suficientes para

ler e refletir sobre as respostas de mdltipla escolha, muito menos para elaborar a

¥ A partir de dados fornecidos pela secretaria académica da UEMS, Unidade Universitaria de Campo
Grande, em 2016.
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resposta para a questdo aberta. Quanto ao tempo maximo, alguns sujeitos justificaram
que comecaram a responder ao questionario, deixaram o programa aberto e foram
atender a outras demandas para depois finaliza-lo. A média de tempo da maioria dos

respondentes foi de 20 minutos.

4.2 E quando o outono chega e as folhas ndo caem? QuestBes acerca do
guantitativo em pesquisa narrativa

Esta secdo tem por objetivo refletir sobre o uso do quantitativo, nesse caso de
graficos, em uma pesquisa narrativa. Geralmente, em pesquisas que usam a abordagem
biografica ou (auto)biografica, sdo utilizados na producdo de dados cartas, diarios,
narrativas escritas ou entrevistas, apresentando poucos dados quantitativos, mais para
conhecer o perfil dos participantes da pesquisa.

Alguns questionamentos, nesse sentido, invadiram minhas preocupacfes: a
utilizacdo de gréaficos traz um carater positivista a pesquisa e faz com que perca sua
validade narrativa? E possivel fazer uso de graficos e, ainda assim, implicar-se
autobiograficamente nas analises? Esta opcdo ndo faria com que minha pesquisa
desloca-se o foco do sujeito, dos seus sentimentos, sentidos e compreensdes?

Eu vivenciei, nesta etapa da pesquisa, um momento de resisténcia e relutancia, a
partir da ideia de que esse direcionamento metodoldgico iria colocar-me mais préxima a
outras linhas de pesquisa. Presenciando a necessidade de realizar as analises dos dados,
ndo permitia que minhas folhas caissem, o vento as balancavam, mas elas resistiam,
amarelas; ao mesmo tempo, vinha o vento gelado das noites de outono, que trazem
aquele assovio no ouvido e nos faz tremer dos pés a cabeca.

Minhas resisténcias foram vencidas com o auxilio da minha orientadora, que me
ajudou a desprender e derrubar as folhas que estavam presas, por meio da busca por
referenciais tedricos que me trouxessem respostas a essas inquietagdes, possibilitando-
me compreender a importancia do uso de outros instrumentos como producdo dos

dados.

Pesquisas qualitativas e pesquisas quantitativas parecem ser termos
bastante evidentes no campo da investigagdo em educagéo. Enquanto
as pesquisas quantitativas foram beber no positivismo suas bases
tedricas, as pesquisas qualitativas embasaram-se na fenomenologia.
Separar dessa forma e dizer que as pesquisas quantitativas realizam-se
sobre numeros, engquanto que as pesquisas qualitativas estdo baseadas
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nas gualidades, ndo significa dizer que ndo possa haver qualidade nos
nimeros e nem nameros nas qualidades [...] A partir deste
entendimento, também pode-se acrescentar as nuances do
relacionamento humano, pois ao compreender o0 humano como
humano, sem nenhum obstaculo previamente construido e ja testado
em outras pesquisa como: questionario, inventarios testes e formulas
para as andlises de dados j& validados, precisa-se salientar que o
humano, que se empenhara neste campo necessitara de orientacbes e
experiéncias que o refinem no trato e na compreensdo com o outro.
(BARREIRO, ERBS, 2016, p. 68-71).

Portanto, a partir da busca por aprofundamento tedrico, compreendi a
importancia do qualitativo dentro do quantitativo ou vice versa, Percebia, na trajetoria
da escrita, que o trato com os dados € que vai forjando a minha pesquisa como narrativa,
possibilitando enxergar o que € essencialmente qualitativo e 0 que passa somente pelo
quantitativo, observar o que pode ser verificavel, comprovavel ou apenas interpretavel,

em busca da compreensdo do porqué de determinados resultados.

Pensamos que é incorreto assumir que a pesquisa gualitativa possui o
monopolio da interpretacdo, com o pressuposto paralelo de que a
pesquisa quantitativa chega a suas conclusbes quase que
automaticamente. [...] Os dados ndo falam por si mesmos, mesmo que
sejam  processados cuidadosamente, com modelos estaticos
sofisticados. (BAUER, GASKELI, 2002, p.7).

A partir dessa compreensdo, busquei o trabalho articulado entre o qualitativo e 0
quantitativo, pois, embora o programa utilizado na minha pesquisa possa ser
“sofisticado” e oferecer diversos dados quantificaveis, a amostragem ndo fala por si so,
€ necessario a compreensdo, o conhecimento do contexto, a vivéncia, o aprofundamento
teorico para compreender os dados.

Toda a origem das inquietagbes apresentadas nesta secdo advém das

recomendacdes de Ferrarotti (2014, p. 65):

[...] Parece suficientemente claro que muitos pesquisadores que
recorrem habitualmente ao método biografico ignoram, no entanto,
suas potencialidades e utilizam as histdrias de vida como um elemento
qualitativo, ndo diretamente necessario, mas proveitoso para
complementar pesquisas baseadas nos métodos surveys, ou enquetes
realizadas a partir de amostras representativas de um universo
estatistico, conhecido (com base, naturalmente, nas estatisticas
oficiais). Nesse caso a historia de vida parece como um excedente
fotogénico.
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A preocupacgdo maior dessa pesquisa, portanto, embora tenha se utilizado do
survey, é de ndo apresentar as narrativas de si como um ornamento de uma pesquisa
baseada em dados numeéricos. Os dados apresentados na préxima secdo foram
analisados narrativamente, compondo com as outras fontes de dados o cenario geral da
pesquisa, sendo considerados como elementos a mais para ampliar a compreensao do

objeto investigado.

4.3 A formacao inicial dos egressos

A primeira questdo do questionario estava relacionada ao sexo dos respondentes.

Todos os 61 participantes responderam.

Feminino

Masculino

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 1009

Grafico 1. Questdo 1: sexo

Fonte: Dados de pesquisa.

Organizagdo: Aplicativo Survey Monkey.*

Tabela 3. Questédo 1: sexo

Opgoes de resposta Respostas
Feminino 08,52% 54
Masculin 1,48% 7

/0

Total b1
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
Os 61 respondentes confirmaram os dados apresentados anteriormente na Tabela

2, demonstrando que os cursos de Pedagogia sdo majoritariamente procurados por
mulheres. No caso especifico da minha turma, além da predominancia do publico
feminino, houve também a desisténcia de alguns dos poucos homens que haviam
ingressado.

Em relacdo a questdo da feminizacdo do magistério, Gatti (2010, p. 1.363)

informa:

Quanto ao sexo, como ja sabido, hd uma feminizagdo da docéncia:
75,4% dos licenciados sdo mulheres, e este ndo é fendmeno recente.
Desde a criagdo das primeiras escolas normais, no final do século
XI1X, as mulheres comecaram a ser recrutadas para 0 magistério das
primeiras letras. A propria escolarizacdo de nivel médio da mulher se
deu pela expansdo dos cursos de formagdo para 0 magistério,
permeados pela representacdo do oficio docente como prorrogacao das
atividades maternas e pela naturalizacdo da escolha feminina pela
educacéo.

Essa relacdo entre a formacdo em nivel médio e a expansdo dos cursos de
magistério, as escolas normais, segundo Almeida (2006, p. 82), atendia tanto a uma
necessidade quanto a um desejo feminino de profissionalizag&o:

A escola normal iria, paulatinamente, suprir uma necessidade e um
desejo feminino. A entrada das mulheres nas escolas normais e a
feminizacdo do magistério primario foram um fenémeno que
aconteceu rapidamente e, em pouco tempo, foram maioria nesse nivel
de ensino.

A entrada da mulher na profissdo docente guarda também a relacdo socialmente
construida de que o dom de educar seria uma caracteristica feminina, enfatizando mais o
cuidar do que o ensinar, 0 que trouxe, como uma das consequéncias, a desvalorizacdo
da docéncia e a precarizagdo da remuneragdo, conforme apontam Rabelo e Martins
(2006, p. 6.171):

As mulheres ganhavam menos e, para que pudesse expandir o ensino
para todos, era necessario que O governo gastasse menos com 0S
professores. Os homens ndo aceitariam um salario menor, entdo era
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necessario que a mulher assumisse esse posto, ndo pelo salario, mas
por sua proposta “vocac¢ao” natural para essa profissao.

No entanto, em nosso pais, como em varios outros, esse espaco foi, a principio,
marcadamente masculino (LOURO, 1997; APPLE, TEITTELBUAN, 1991). Foi no
decorrer do processo historico, a partir da expansdo do acesso do ensino escolar, assim
como da entrada das mulheres no mercado de trabalho, que esse quadro foi
paulatinamente sendo modificado. Hoje, a predominancia feminina nas séries iniciais e
educacdo infantil faz com que sejam os homens que tenham que enfrentar preconceitos
para alcangar seu espacgo nestas etapas da educacdo basica. Em pesquisa realiza em Belo
Horizonte/MG, por exemplo, Ramos (2011, p. 61) aponta:

Para serem aceitos pela comunidade escolar, os professores do sexo
masculino passam pelo crivo e pela vigilancia dos adultos,
especialmente quando a funcdo no interior da instituicdo infantil exige
a execucdo das fungdes relacionadas ao cuidado das criangas. Desta
forma, para esses professores homens, soma-se ao estagio probatério —
exigéncia legal para todos os servidores municipais — 0 estagio
comprobatorio, caracterizando, assim, uma situa¢do que se insere no
campo das relagBes sociais, com repercussdo direta na esfera das
relacdes de género.

Mesmo durante o processo formativo no curso de Pedagogia os homens que
optam por essa profissdo precisam enfrentar, além dos preconceitos quanto a sua
escolha profissional, obstaculos até mesmo para cumprir as exigéncias da disciplina de
estagio supervisionada. Santos e Castro (2015, p 9) relatam que as “[...] dificuldades
para se obter um estagio se tornam latentes até nos processos de selecdo para
preenchimento das oportunidades”.

O resultado da pesquisa com os egressos da UEMS confirma o que os autores
apresentados colocam, pois cerca de 10% dos participantes sdo homens, sendo que esta
estatistica reflete o que ocorre na formagéo inicial.

A questdo de numero 2 versou sobre a idade dos participantes. Dos 61

participantes, 60 responderam a esta questéo.



Gréfico 2. Questdo 2: idade.
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Fonte: Dados de pesquisa
Organizacao: Aplicativo Survey Monkey.
Tabela 4. Questéo 2: idade.
Opgioes de resposta Respostas
Até 24 15,00% g
De 25 a 29 anos. 15,00% g
De 30 a 39 anos. 33,33% 20
De 40 a 49 anos. 28,33% 17
De 50 a 54 anos. 5,00% 3
55 anos ou mais 3,33% 2
Total 60

Fonte: Dados de pesquisa
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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A maioria dos egressos do curso de Pedagogia possui idade entre 30 e 49 anos
(37 dos 60 respondentes). No entanto, considerando que 0s que mais aderiram a
pesquisa foram os alunos da turma de 2010, terminar o curso ha 2 anos, temos que a
idade de ingresso da maioria ficou entre 24 e 33 anos. Infere-se, desta forma, que s no
curso de Pedagogia da UEMS o perfil de ingresso é formado por alunos mais jovens,
oriundos do ensino médio. Essa mudanca no perfil dos alunos vai ao encontro das
analises de Giovanni e Guarnieri (2014, p,34): “Os alunos do curso de formagéo
docente sdo predominantemente mulheres jovens”. As mudancgas ocorridas no PPP do
curso parecem considerar esta realidade, organizado de forma a atender alunos que
sairam diretamente da escola regular para o nivel superior. Conforme narrei
anteriormente, eu também faco parte dessa porcentagem.

Minha turma da graduacdo, no entanto, era bem heterogénea, tendo alunos com
idade mais avancgada, que passavam dos 55 anos, e académicos mais novos, de 17 anos
ou pouco mais. Devido a essa diversidade de idades e de visdo de mundo, o convivio de
diferentes geragbes gerava alguns conflitos. Havia conversas paralelas nas aulas,
geralmente entre 0s mais jovens, alunos que ndo entravam na sala e outros que ndo
conseguiam acompanhar o ritmo acelerado das aulas. Mas, com o decorrer do curso,
em funcéo dessa hetereogeneidade, foram se formando subgrupos por afinidades ou por
semelhanca de idades, de modo que foi possivel e proveitosa, do ponto de vista de
vivéncias e pedagdgico, essa diversidade.

A questdo de numero 3 (Cf. Grafico 3 e Tabela 5) visava investigar o ano de
ingresso no curso de Pedagogia da UEMS. Todos os 61 participante responderam a
questao. Ja a questdo de numero 4 (Cf Gréfico 4 e Tabela 6) versava sobre o ano de

conclusdo do curso, sendo respondida por 59 participantes e ignorada por 2.



Gréfico 3. Questdo 3: ano de ingresso no curso de Pedagogia.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
Tabela 5. Questdo 3: ano de ingresso no Curso de Pedagogia.
Opgaes de resposta Respostas
008 24,59 13
008 19,67% 12
0 ALY 19
01 14,15% 9
01 9,84 i
Total bl

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.




Gréfico 4. Questdo 4: ano de concluséo do curso
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
Tabela 6. Questédo 4: ano de conclusao do curso.
Opgoes de resposta Respostas
2011 16,95% 10
2012 10,17% B
2013 35,59% 21
2014 16,95% 10
2015 20,34% 12
Total 59

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Pode-se verificar que as primeiras turmas, em especial a turma da qual fiz parte,

que ingressou no curso no ano de 2010, foram as que mais participaram da pesquisa, 0

que pode ser explicado pelo fato de terem ligacdo com a pesquisadora, por terem

pertencido a0 mesmo grupo académico. Outro dado importante se relaciona ao aumento
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do nimero de formandos a partir de 2013 e nos anos seguintes, revelando que muitos
que ingressaram nas primeiras turmas ndo concluiram o curso no tempo previsto, e
fizeram uso de mais alguns anos para alcancar o diploma e o status de pedagogo (a).

Na turma em que ingressei, em 2010, logo que concluimos a primeira disciplina
do curso, alunos de diferentes turmas comecaram a chegar a sala e compor o grupo de
académicos. Alguns estavam em busca dos créditos de disciplinas obrigatorias ndo
cursadas, assim como ocorreu comigo, conforme narrei no capitulo Il, pois, devido a
mudanca de estado e o abandono das aulas, quando retornei para o curso, frequentei
meio semestre uma disciplina na turma de formandos de 2014. Como pude aproveitar
esta possibilidade, consegui colar grau junto com meu corpo discente e concluir o curso
no tempo de quatro anos; outros j& ndo tiveram essa possibilidade, por ndo ter
disponibilidade de frequentar as aulas nos dias e horarios em que as disciplinas eram
oferecidas, ou por ndo terem conseguido elaborar o Trabalho de Conclusdo de Curso, e
acabaram formando nas turmas seguintes.

Na questdo numero 5, foi perguntado aos participantes que tipo de atividade
académica estes desenvolveram, predominantemente, durante o curso, além das
obrigatdrias. Os respondentes podiam marcar mais de uma opcdo. A questdo foi

respondida por 60 egressos e ignorada por 1.

Gréfico 5. Questdo 5: atividades académicas.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Tabela 7. Questéo 5: atividades académicas.
Opgoes de resposta
Atividacles de iniciagdo cientifica (PIBIC)

Aividades de monitaria.

Atividacles em projetos de pesquisa conduzidos por professores da minha instituigao.

Atividadles de extensdo promavidas pela minha instituico.
Atividacle de iniciagao a docéncia (PIBID, etc)
Vale Universidace (PVLU)

Menhuma atividade.

Total de respondentes: 60

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Respostas

8,33%

10,00%

30,00%

10,00%

40,00%

5,00%

38,33%

or

24

-
23

94

No que tange a participacdo na universidade, além das disciplinas obrigatdrias

do curso, 38,33% ndo se envolveu em nenhuma atividade a mais, mas 40% dos

participantes fizeram parte do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - Pibid.

Outro fator de destaque € a participacdo em pesquisas da prépria universidade que,

diferente do Pibid, PIBIC ou Vale Universidade, ndo contam com bolsa auxilio, € como

a monitoria e as atividades de pesquisa desenvolvidas pelos professores da instituicdo

que, somadas, chegam a 40%.

Os participantes relataram a respeitos das experiéncias marcantes nha

universidade, retratando a importancia de ter participado em algum projeto. no espaco

para comentarios adicionais, dois sujeitos*® comentaram:

A aquisicao de conhecimento e a participacdo em projetos.

16 Os questionérios ndo continham a identificagdo dos sujeitos, a fim de preservar o sigilo da pesquisa,

conforme explanado anteriormente.
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Atividade de monitoria, Pibic, participacdo em seminarios,
grupos de estudos e projetos como iniciagdo a docéncia.

Pimenta e Lima (2004) destacam a importancia do envolvimento do académico
em outras atividades durante o desenvolvimento do curso, como a residéncia e 0s
colégio de aplicacdo, que proporcionam um contato maior com a realidade da profissdo

e possibilitam a articulacao entre a teoria e a pratica.

O papel da teoria é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para
analise e investigacdo que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acGes do sujeito e, ao mesmo tempo, elas
préprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicacoes
provisorias da realidade. (PIMENTA; LIMA, 2004, p.43).

A partir desse pressuposto, é justificavel a preocupacao da instituicdo com as
necessidades de ensino e pesquisa, por meio das quais os profissionais podem se tornar
pesquisadores de sua propria pratica e refletir a partir de suas acdes. Segundo Imbernon
(2010, p. 63),

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem sélida nos
ambitos cientificos, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal
deve capacita-lo a assumir a sua tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessario, isto é, apoiando suas a¢des em uma fundamentagdo valida
para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou em uma falta
de responsabilidade social e politica que implica todo ato educativo
em uma visdo funcionalista, mecanica rotineira, técnica, burocratica e
ndo reflexiva da profissdo, que ocasiona um baixo nivel de abstracéo,
de atitude, reflexiva e um escasso potencial de aplicagdo inovadora.

Destarte, fazer parte de outras acdes além das obrigatdrias do curso, como o
Pibid e o projeto de pesquisa Didlogos, trouxe-me uma “bagagem” maior, no ambito
tedrico, metodoldgico e pratico, além de ter sido um fator decisivo em minha
contratacdo e primeiro emprego, possibilitando o surgimento de “folhas” mais duraveis

e fortes, de equilibrio frente aos ventos e dificuldades proprias do inicio da docéncia.

Os académicos bolsistas do Pibid passam a ndo sé re-organizar 0s
imaginarios que tinham da escola, como também a disseminar novos
imaginarios acerca desta importante instituicdo social, possibilitados
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pelas reflexdes e vivéncias proporcionadas pelo subprojeto.
(NOGUEIRA; PRADO, 2014, p. 82).

Entretanto, independente da atividade que estiver sendo contemplada, a exemplo
do PIBID, as atividades de extensdo propiciam aos académicos que ressignifiqguem suas
acOes a partir das vivéncias obtidas, fomentando acdes e reflexdes mais efetivas, tanto
em sua formacdo na graduagdo quanto posteriormente, em sua atuacdo na escola. De
fato, alguns relatos escritos para responder a questdo 13, que indagava sobre quais
foram as melhores experiéncias dos egressos na UEMS, mencionaram o PIBID e

projetos de pesquisa desenvolvidos por professores nesta universidade:

Tive excelentes experiéncias durante meu percurso formativo. A mais
significativa foi participar do Programa de Iniciacdo & Docéncia-
PIBID, pois possibilitou-me conhecer um pouco da realidade da
escola, e ainda poder contar com a orientacdo da universidade, na
pessoa da nossa querida Coordenadora, diante das dificuldades
encontradas.

Minhas melhores experiéncias foram o PIBID e a participacdo no
projeto de pesquisa Professor Iniciante durante a graduagdo. Como
egressa foi a participacdo no projeto "Té voltando pra casa" e do
grupo de estudos do GEPENAF.

Participar do PIBID teve grande importancia pois pude ver a
realidade de uma instituicdo publica de ensino.

Com certeza o PIBID e as disciplinas que relatavam o cotidiano da
educacéo.

Quando entrei no PIBID, pois me ajudou muito na minha formacéo
académica para a docéncia.

Das 51 respostas obtidas nesta questdo, 17 ressaltaram o PIBID, do que se infere
que este programa ndo teve importancia apenas para mim, mas para uma boa parcela
dos egressos.

As questdes 6 a 11 indagavam a respeito da satisfacdo dos participantes quanto
ao curso de Pedagogia da UEMS, se este havia suprido as suas expectativas, como se
sentiam em relacdo aos contetdos oferecidos, a organizagdo do curso, aos materiais,

recursos, leituras e didatica escolhidas pelos docentes e ao que foi priorizado no curso.



Grafico 6. Questdo 6: 0 curso supriu suas expectativas?
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Gréfico 7. Questdo 7: como se sente em relacdo aos contetidos do curso?
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Grafico 8. Questdo 8: quao adequadas foram as leituras e materiais didaticos?
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Gréfico 9. Questdo 9: organizagdo do curso.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.




Gréfico 10. Questdo 10: didatica e metodologia dos professores.
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Fonte: Dados de pesquisa.

Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Tabela 8. Questéo 11: o que foi priorizado no curso de Pedagogia?

Opgoes de resposta Respostas
Mais 0s aspectos tedricos - letura de classicos. %3 6
Mais as tearias pedagogicas. Mot 3
Mais o aspectos experienciais, ligados a exemplos de shuades de ensino & aprendizagem 25,33 1
Mais os aspectos praticos, ligadlos ao cotidiano escolar (legislacao, roting, diarios, planejamento, 153% 6
el
500% 3

Qutro (especifigue)

Total de respondentes: 60

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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A andlise das questdes ligadas ao curso e sua estruturacdo revelou uma boa
aceitacdo do mesmo, suprindo as expectativas de 88,52% dos egressos. 71,67% dos
egressos pesquisados, relataram estar satisfeitos com os conteudos e 25% extremamente
satisfeitos, sendo que apenas 3,33% ficaram pouco satisfeitos neste aspecto analisado.
Alguns egressos justificaram suas respostas, demonstrando a real importancia do curso

em sua vida:

O curso em si foi uma das melhores experiéncias em termos de
formacdo educacional que tive. Abriu um leque de
conhecimento ao qual ndo imaginava que fosse ter acesso
algum dia.

A minha vida mudou.

O ganho de conhecimento e a abertura de novas possibilidades
na area da educagdo, como a possibilidade de atuar como
pesquisadora.

Quanto as leituras e os materiais utilizados, 67,21% consideram adequados e
24,59% extremamente adequados. Este é um dado relevante, uma vez que a
universidade, a época em que aas turmas de egressos estudaram, ndo tinha uma estrutura
fisica adequada ou prédio proprio, havia uma pequena biblioteca improvisada em uma
sala de aula, com um acervo minimo, além da falta de outros recursos pedagogicos,
como data show, caixas de som e computadores. Os egressos consideraram esses
problemas sem relevancia diante das leituras indicadas e dos materiais disponibilizados
pelos docentes, embora mencionem a necessidade de uma sede propria e a satisfacdo ao

consegui-la:

As metodologias utilizadas seja por meio de Seminarios, da
utilizacao de leitura dos classicos e com isso o desenvolvimento
da visdo critica do académico.

A luta pela Sede Propria da UEMS.
Nossa luta pela Instituicdo, pela sua permanéncia nos uniu e

podemos como grupo pds Universidade dizer que nossa luta foi
boa e muito gratificante/edificante!
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No que diz respeito a organizacdo do curso, 80% respondeu que o curso foi bem
organizado e 10% que o curso foi extremamente organizado. O curso, conforme ja
explanado, € organizado em modulos, ou seja, as aulas de uma mesma disciplina, com o
mesmo professor, duram cerca de um a dois meses. Acerca desta forma de organizagédo
em modulos, Andrade (2008, p. 11.028) ressalta:

O Sistema Modular de Ensino caracteriza-se, sobretudo, pela
concentracdo das atividades inerentes a cada matéria da grade
curricular durante seis horas por dia e por variavel nimero de dias, de
acordo com as cargas horérias previstas para cada campo disciplinar.
Diferente do Ensino Regular que trabalha todas as disciplinas
simultaneamente, no Sistema Modular Ensino Intensivo e Excludente
(SME) cada disciplina é trabalhada de forma individual (uma por vez),
por um periodo de tempo que atende as exigéncias de sua carga
horéria anual.

Outra questdo, segundo Santos (1994'7, p. 22 apud ANDRADE, 2008, p.
11.029), esta relacionada a evasdo: “A redu¢do em 80% dos casos de evasdo e abandono
escolar é marco tdo fantastico, que, por si sO, justificaria a existéncia do Sistema
Modular de Ensino”. Considero, a partir da minha experiéncia, que a organizagdo
modular contribuir para diminuir a sobrecarga de atividades, pois, cursar uma disciplina
de cada vez possibilitava que os trabalhos, atividades e leituras fossem todos voltados
para ela e recebessem uma atencdo maior, tendo assim maior aprofundamento na
disciplina.

Para Andrade (2008) a organizacdo curricular em moédulos disciplinares
intensivos e excludentes poderia estar modificando a articulagdo entre as varias areas de
conhecimento e influindo na organizacdo do trabalho. No entanto, em relacdo a UEMS
e a partir da minha vivéncia, considero que isso ndo interferia na interacdo entre as
disciplinas, pois, ao finalizar cada maédulo, realizavamos um Trabalho de Conclusdo de
Disciplina — TCD, para o qual tinhamos 30 dias, ap6s o término da disciplina anterior,
para sua elaboracdo. Com isso, eram feitas relacbes entre uma disciplina e outra e
algumas questbes teodricas novas que estavam sendo trabalhadas na nova disciplina
auxiliavam na realizacdo dos TCDs. Entre as respostas sobre quais foram as melhores
experiéncias na UEMS, alguns egressos trouxeram a producdo dos Trabalhos de
Concluséo de Disciplina:

Y SANTOS, Wladir. Ensino Modular — Uma resolucao brasileira na educagdo. Campinas: Edilap, 1994.
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Reaprender a ler (textos classicos) e a escrever (TCD - trabalho
de concluséo de disciplina).

Todas as minhas experiéncias durante o processo de graduacéo
foram de extrema importancia para a minha constituicdo
docente, mas destaco a prioridade por leituras densas e o
exercicio obrigatdria da escrita, pois se hoje consigo escrever
artigos razoaveis e apresentar trabalhos em eventos de renome,
devo a cobranca dos meus mestres.

Observa-se, assim, que o TCD, escrito a cada término de modulo, é lembrado
como uma boa experiéncia, valorizada pelos egressos como um momento de construcéo
e ampliacdo de conhecimento, uma vez que a elaboracdo escrita requer leituras mais
densas.

Quanto a didatica e metodologia dos professores, 63,33% avaliaram-na como
muito boa e 32,79% como extremamente boa. Segundo Santos (1994, p.20.) “O
estreitamento das relagdes entre alunos e professores fez com que, de repente, cada um
passasse a ter um nome e nao fosse conhecido apenas pelo nimero da matricula ou por
um detalhe fisico mais significativo”. As respostas dos egressos em relagdo as melhores
experiéncias vivenciadas na UEMS evidenciaram, em conformidade com esse
pensamento, as relacdes interpessoais com os professores e sua capacitacdo para realizar

o trabalho pedagdgico.

Conviver com um elenco de professores supercapacitados.
Otimos professores e bons colegas de turma.

Os trabalhos desenvolvidos pela pesquisa de iniciagio
cientifica, a relacdo afetiva com o0s professores e amigos
adquiridos no decorrer dos anos.

As leituras transformadoras e a experiéncia Unica de apreender
com tdo maravilhosos mestres e compreender a educacéo e as
possibilidades que ela enseja aos homens.

O convivio com meus pares, os professores de exceléncia que
deixaram cada um a seu modo sua marca em nos.

O contato com profissionais altamente capacitados que exercem
sua profissdo com respeito e atengdo ao académico.
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Diante disso, ficou evidente nas respostas a grande importancia dada a
aproximagéo dos docentes com os discentes.

A questdo nimero 12, respondida por todos os 61 participantes, indagava que o
egresso havia exercido a docéncia durante o curso de licenciatura de Pedagogia da
UEMS, excetuando estagio, participacdo em programas de estdgio ou programas de

insercdo a docéncia.

Gréfico 11. Questdo 12: exercicio da docéncia durante a graduacao.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
Observando o grafico, percebemos que mais de 30% dos participantes exerceu a

docéncia enquanto ainda cursava a graduacdo. Ao analisar esses dados e procurar uma
explicacdo para esse fato, relembro que na ementa do Projeto Politico Pedagogico do
curso de Pedagogia da UEMS consta a reformulacdo do curso, em 2012, a fim de
atender alunos oriundos do ensino médio, levando inclusive a mudanga do horario
ofertado, devido a modificacdo no perfil dos alunos recebidos pela universidade.
Quando o curso foi formulado, a demanda era de pessoas que ja estavam inseridas na
docéncia, mas que, com as novas exigéncias da legislacdo educacional, precisaram ir a
busca da certificacdo em nivel superior para permanecerem na escola que atuavam

Em minha turma havia também alguns diretores que estavam no curso porque a
formagdo em Pedagogia era necessaria para a gestdo de uma escola, outros porque

haviam se formado em Letras e viam na Pedagogia mais oportunidades de emprego.
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Havia também as recreadoras de Centros de Educacdo Infantil — CEINFs e um nimero
consideravel de militares tanto do exército, quanto da aerondutica, assim como policiais
militares ou civis, que encontravam no curso uma forma de alcangar novos
postos/promocdes no servico, pois nenhum deles tinha a intencdo de abandonar o
servico militar para seguir 0 magistério. Essas situacdes corroboram o que afirma Gatti
(2010, p. 1.361): A escolha da docéncia € como uma espécie de seguro desemprego,
como uma alternativa no caso de ndo haver possibilidade de exercicio de outra
atividade. (GATI, 2010, p.1.361).

A gquestdo 13, sobre a qual ja trouxemos alguns excertos ao longo dessa analise,
era a Unica questdo aberta do questionario, e versava sobre as melhores experiéncias dos
egressos na UEMS.

Entre as marcas positivas deixadas pelo curso, foram evidenciadas, além das ja
apresentadas, a producdo de artigos para apresentacdo em eventos, a Jornada em

Educacdo, realizada pela propria instituicéo, e os trabalhos em grupo:

Apresentacdo de trabalhos em eventos, como a Jornada
Académica na UEMS, e em outras universidades.

Os trabalhos em grupos foram de extrema importancia para
mim, principalmente no campo de experiéncias.

Na questdo numero 14, perguntamos qual a probabilidade de o egresso

recomendar a UEMS a outras pessoas.

Gréfico 12. Questdo 14: probabilidade de recomendar a UEMS a outros
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Essa questdo foi elaborada para compreender se a aceitacdo do curso era boa,
pois indicamos a alguém apenas algo que consideramos que seja bom. Apenas um
respondente marcou a opgao pouco provavel, o que mostra que a maioria avaliou o
curso como sendo de boa qualidade.

As perguntas de nimero 15 a 17 questionavam sobre a formacdo complementar
dos participantes, a fim de investigar se possuiam outra graduacédo, se fizeram alguma
especializacdo apds o curso ou ingressaram em programas de Pos-Graduacdo Stricto

Sensu.

Tabela 9. Questdo 15: possui outra graduagao?

Opgoes de resposta Respostas
Sir 18,33% 11
Mo 81,67% 44
Total 60

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Tabela 10. Questdo 16: possui especializacdo?

Opgoes de resposta Respostas
aim 23,13% 14
EW 50,85% 0
Cursando 25,42% 15
Total 59

Fonte: Dados de pesquisa.
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Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Opgoes de resposta Respostas
Sim 5,00% 3
Nao 93,33% o
Em andamento 1,67% 1
Total 0

Tabela 11. Questdo 17: possui ou ingressou no Mestrado?

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

As questdes voltadas a formacdo dos egressos visou identificar se houve outros
investimentos em sua formacdo profissional docente.

Conforme os dados da Tabela 9, apenas 18,33% possui outra graduacdo. Como
relatado anteriormente, alguns egressos da Pedagogia j& tinham outras formaces, até
mesmo em licenciaturas, e buscavam a Pedagogia por sua maior abrangéncia na area de
atuacdo. Além da graduacdo, 23,33% dos iniciantes ja concluiram e 25,42% estédo
cursando uma Pds-Graduacgdo Lato Sensu. Em nivel Stricto Sensu, 5% concluiram um
Mestrado e 1,67% est4, assim como eu, com o mestrado em andamento. Portanto,
percebe-se que o investimento profissional ocorreu e esta acontecendo entre 0s egressos,
seja por questOes salariais, para ascensdo profissional ou pela necessidade de buscar

novos conhecimentos que auxiliem sua atuagéo nas escolas.

[...] Os professores se veem como aprendizes avidos, permanentes e
gue demonstram sua motivacao para a aprendizagem da docéncia em
seu trabalho e em seu processo de formacéo. [...] finalmente reiteram
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gue mesmo no inicio da docéncia ja percebem que s6 ndo gostam de
aprender em situacdo de treinamento, sem liberdade para pensar, ou
por obrigacdo. (PEPE, 2010, p.103).

Os professores iniciantes participantes desta pesquisa parecem saber da
importancia da formacdo continua. No entanto, as politicas de formacdo continuada de
professores precisam atentar para o que afirma Pepe (2010), uma vez que muitos
programas implantados acabam por ndo despertar o interesse dos docentes, pois sao
impostos ou elaborados de forma genérica a todo o sistema de ensino, ndo permitem a
participacdo dos professores em sua formulacgdo, trazendo conteidos que ndo condizem
com suas necessidades formativas e profissionais.

Como exemplo, citando apenas alguns estudos desenvolvidos no ambito do
Programa de Mestrado Profissional da UEMS, temos a andlise do Programa Além das
Palavras/Alfa e Beto, implantado em Mato Grosso do Sul pela Secretaria de Estado de
Educacao, realizada por Sousa (2014), do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa em Aquidauana/MS, por Viédes (2015), do Programa Pro-Letramento em Rio
Verde/GO, investigado por Oliveira (2015), do Projeto UCA — Um Computador por
Aluno, de Rizzo (2015) e da parceria entre Instituto Ayrton Senna e Secretaria
Municipal de Educacdo de Campo Grande/MS, por Gongalves (2015).

Todos estes estudos demonstraram que é preciso adesdo dos professores aos
programas de formacdo, o que ocorre quando veem sentido e significado nas propostas,

e delas podem participar como sujeitos ativos e ndo receptores de informacéao.

4.4 A iniciacao na docéncia

Para investigar sobre as questdes relacionadas ao inicio da carreira docente, as
questdes 18 a 20 indagaram se 0s egressos estavam atuando na area da Educacéo,
quanto tempo de docéncia possuiam apds a conclusdo do curso e qual funcdo exerciam

na escola.
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Gréfico 13. Questdo 18: atua na area da Educacdo?
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Gréafico 14. Questdo 19: tempo de espera para a atuacdo na docéncia apds conclusao do
curso.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacao: Aplicativo Survey Monkey.
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Tabela 12. Questdo 20: funcédo exercida

Opgoes de resposta Respostas
DocEncia. §1,40% 3
Coordenacdo Pedagdgica. 1,15% 1
Gestdo. 8,1T% 5
36,84% 21

Outro (especifique)

Total de respondentes: 57

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

As respostas revelaram que 72,13% dos 57 egressos que responderam a esta
questdo estdo atuando na area da Educacdo, e 27,87% estdo atuando em outras areas, a
saber: assessoramento gerencial, supervisor do Programa DST/AIDS/HIV/ HV do
Municipio de Campo Grande, area administrativa da Prefeitura de Campo Grande e
Militar da reserva.

Entre os que responderam que estdo na area da Educacgdo, 61,40% atuam como
docentes, 1,75% na coordenacdo pedagogica e 8,77% na gestao.

O periodo de tempo entre a conclusdo do curso e o inicio da carreira
profissional, de acordo com a questdo 19, respondida por 47 dos 61 participantes, foi de
1 ano para 17,2%, 2 anos para 25%, 3 anos para 19,2% e 4 anos para 17,2%. Havia a
opgdo “outro, especifique”, caso nenhuma das respostas anteriores correspondesse a
realidade do egresso, marcada por 21,4% dos participantes. Destes, alguns ingressaram
na docéncia 6 meses apés o término do curso e outros com apenas 2 meses de
formatura. No meu caso, incluo-me nesta porcentagem, uma vez que conclui o0 curso em
dezembro de 2013 e logo no inicio de 2014, no més de fevereiro, assim que Se iniciou o
ano letivo, eu ja estava empregada.

Nas questdes 22 a 24, foi questionado em qual nivel e/ou modalidade de ensino
0 egresso atuava, em qual rede de ensino trabalhavam e qual a situacdo trabalhista atual.

Em todas as questdes, poderiam ser marcadas mais de uma opcao.
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Tabela 13. Questdo 22: modalidade/nivel em que atua.

Opgoes de resposta Resposts
Educacdo Infanti, 13,75% 2
Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano. 1,92% pi|
Ensino Fundamental - 6° a0 5° ano. 8,33% 4
Ensina Medio. 10,42% g
Outro (especifigue) 14,58% 7

Total de respondentes: 48

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Grafico 15. Questéo 23: rede de ensino em que atua.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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Gréafico 16. Questdo 24: situacao trabalhista atual.

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

A maior parte dos 48 professores iniciantes que responderam a esta questdo esta
lotada no ensino fundamental de 1° ao 5° ano (47,92%), ou na educagédo infantil
43,75%). Na amostragem, 8,33% atua no ensino fundamental de 6° a 9° e 10,42% no
ensino médio, embora a licenciatura em Pedagogia ndo habilite para esses dois Gltimos.
Ainda que alguns possuam uma segunda licenciatura, voltada para essas fases da
educacao bésica, é possivel encontrar pedagogos nessas modalidades, por falta de vagas
ou de oportunidades na qual é habilitado para exercer a docéncia.

No meu primeiro ano de trabalho, recebi aulas de Arte para ministrar na rede
municipal de ensino. Como era 0 meu primeiro ano na escola e eu precisava da vaga,
aceitei. No caso de muitos professores, situagdes semelhantes acontecem: por
necessitarem de uma oportunidade, mesmo sendo inexperientes, aceitam ministrar aulas
em disciplinas para as quais ndo foram habilitados, para se estabelecerem na escola e
garantirem o seu sustento.

Quanto a rede de ensino em que trabalham, percebemos que a rede municipal € a
que mais emprega 0s egressos do curso da Pedagogia da UEMS, com 46,81%, seguido
da rede estadual, com 29,79%. Ou seja, mais de 80% dos egressos estdo atuando em
escolas publicas. Em relacdo a situacéo trabalhista, 40,35%, sdo funcionarios publicos e

a mesma porcentagem sdo contratados temporarios. 19,15% dos professores estdo na
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rede particular, na situacéo trabalhista de celetista e 12,77% especificaram que estdo em
trabalhando em Organizagdes N&o Governamentais, também compondo o grupo de
celetistas. Segundo Gouveia et al (2006),

A situacdo de contratacdo temporéria de docentes, além de ter um
impacto negativo na qualidade do ensino oferecido nas escolas, por
haver sempre necessidade de novas contratac@es, pode estar articulada
a uma estratégia de redugdo dos gastos por parte do municipio. A
possibilidade de organizacdo do esforco coletivo em torno de um
projeto de escola de qualidade implica necessariamente que 0s
profissionais da educacdo, sobretudo os professores, tenham uma
relagdo estavel com a escola (GOUVEIA et al, 2006, p. 261).

Dessa forma, é preciso que o sistema de ensino publico invista em concursos, a
fim de propiciar a estabilidade necessaria a formagdo de vinculos com a escola e a
melhoria da qualidade do ensino.

A questdo nimero 25 investigava quais os aspectos que mais dificultaram o
inicio na docéncia. Os participantes responderam por meio de uma escala em que
atribuiam valor 1 ao aspecto de menor importancia e 9 ao aspecto de maior importancia.

47 participantes responderam a esta questdo, e 14 a ignoraram.



Tabela 14. Questdo 25: Aspectos que dificultaram o inicio da docéncia
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O inicio a docéncia &, para muitos, um momento de dificuldades, de adaptacéo,

de escolhas, de privacOes e de organizagédo, no entanto. Conforme pode ser observado

na Tabela 14, os iniciantes apontaram diversos aspectos que trouxeram dificultadas para

o0 inicio como profissional. Estes aspectos, posteriormente, passam a serem superados,

ou ndo.
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Os iniciantes ou re-iniciantes chegam aos locais de trabalho tendo
muito que aprender: entorno da escola, regras, hormas, horarios, com
guem obter informacdo, quais turmas assumir, quem sdo os alunos e
suas diferencas, quais condutas adotar... enquanto na sala de aula
enfrentam a dificil tarefa de ensinar. (GIOVANNI; GUARNIERI,
2014, p.37)

Para realizar um panorama desses momentos de dificuldades, alguns aspectos
foram dispostos e deveriam ser marcados como fonte de grande incobmodo ou de

somenos importancia. Segundo Marin e Gomes (2014, p. 79):

Uma das pesquisas mais citadas nessa area, a de Veenmam (1984),
aponta, dentre os vinte e quatro problemas mais citados, a obtencédo de
disciplina em primeiro lugar como o de maior incidéncia dentre o0s
percebidos pelos professores iniciantes.

No entanto, na pesquisa realizada com os egressos (Cf. Tabela 14), houve uma
grande variacdo entre os aspectos considerados dificultadores. Para analisa-los, optei
por considerar o nimero de sujeitos que atribuiram valores menores de importancia (de
1 a5) e valores maiores de importancia (de 6 a 9) a cada item.

Dessa forma, entre os aspectos relacionados como de menor importancia, ou que
ofereceu menos dificuldades no inicio da carreira, estdo a acdo de avaliar e o
relacionamento com o0s pais/responsaveis por alunos, com 26 egressos atribuindo-lhes
valores menores (de 1 a 5); conhecimento dos assuntos escolares, com 25 sujeitos
relacionando-o como menos dificultadores, o que pode ter relacdo com o numero de
egressos que participaram do PIBID ou de outras atividades que os colocaram em
contato direto com a escola durante a graduacdo; o relacionamento com o0s pares,
marcados com valores de 1 a 5 por 24 egressos; e com 0s gestores, marcados por 23
participantes.

Dos aspectos que receberam pontuacdo de 6 a 9, indicando uma maior
importancia como dificultador no inicio da docéncia, estdo, em primeiro lugar, o
planejamento das aulas, com 20 respostas; a disciplina em sala de aula, com 19; a falta
de materiais pedagogicos ou recursos e a avaliacdo, com 17; e o relacionamento com 0s
gestores, com 16.

Assim, percebe-se que houve grande variedade de respostas e que, em maior ou
menor grau, todos os aspectos listados ofereceram algum tipo de dificuldade para os

iniciantes. De fato, segundo Marin e Gomes (2014),
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Tais consideragdes permitem, mais uma vez apontar, para questdes de
formacdo dos professores, em questbes que sdo absolutamente
reiterativas e bésicas, para o desempenho da funcdo de ensinar, ou
seja, ser capaz de manejar o ensino de modo integral, nas suas
multiplas relagOes, e ndo apenas dominar os contetdos, e manejar a
turma de modo a ter as condi¢fes minimas para que 0 ensino e a
aprendizagem acontecam. (MARIN; GOMES, 2014, p. 90).

Foi questionado, logo em seguida, quais 0s aspectos que mais facilitaram a

iniciacdo a docéncia. A pergunta foi respondida por 48 dos 61 participantes.

Tabela 15. Questdo 26: Aspectos que facilitaram o inicio da docéncia.

Opgoes de resposta Respostas
Acolhida na escola 56,25% 27
Relagdo estabelecida com os alunos 68,75% 33
O gosto por sua atuagio 15,00% 36
A relagdo com os demais professores 3,25% 15
Suporte & apoio da Coordenagdo/supervisio 541T% 26
valorizag&o do seu trabalho ,25% 15
Formagdo pedagdgica oferecida pela rede de ensino internalexterna 39,58% 13
Comunicagdo fluerte das normas e regras da escola 25,00% 12
Autonomia nas decisdes para elaborar as aulas e decidir notas 1,25% 15

4,17% 2

Cutro (especifique)
Total de respondentes: 48

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

No que tange aos aspectos facilitadores ou que colaboraram com a iniciacdo a
docéncia, 75% marcou o gosto pela atuacdo, demonstrando satisfacdo dos egressos com
a carreira docente. 68,75% apontaram a relacdo estabelecida com os alunos, ou seja, 0s
alunos passam a ser fonte de incentivo para a permanéncia na docéncia. De fato, dois
egressos que escolher a opgdo “outro, especifique”, descreveram como aspecto

facilitador a vocacao.
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Para Mellouki e Gauthier (2004), muitos consideram ainda o trabalho docente
como de cunho apostdlico, de vocagdo, que seria justificada por um talento nato. No
entanto, segundo Gauthier (1998, p. 21),

[...] seria um erro esquecer que o talento s6 ndo basta que o trabalho e
a reflexdo que o acompanha constituem um suporte essencial. [...]
Além disso, o talento é coisa rara e as necessidades sao abundantes na
area da educacgdo. (GAUTHIER, 1998, p.21).

A acolhida na escola foi apontada por 56,25% dos participantes, assim como 0
suporte da coordenacao/supervisdao, com 54,17%, 0 que mostra que 0s iniciantes
valorizam a acolhida e o apoio, elementos essenciais para todos os professores, mas, em
especial, para aqueles que estdo iniciando a carreira.

Na questdo numero 27, perguntamos com que facilidade o participante obtinha

0S recursos de que precisa para lecionar.

Gréfico 17. Questdo 27: Facilidade para obtencédo de recursos pedagdgicos.
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Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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Dos 61 participantes, 44 responderam a esta questdo, sendo que 50% indicaram
que tem “moderada facilidade”, 31% “muita facilidade” e apenas 8% ‘“extrema
facilidade” de acesso a recursos pedagdgicos, comprovando os dados anteriores, de que
a dificuldade de obtencdo de recursos interfere negativamente em uma insercdo mais
tranquila na docéncia Segundo Dejours (2000), os trabalhadores véo criando estratégias
de defesa, meios que auxiliem/facilitem o ensino aprendizagem dos alunos. Com isso,
os professores acabam confeccionando o seu proprio material pedag6gico, como
alfabeto movel, jogos, materiais concretos para calculo e contagem, entre outros.

Ainda em relacdo as dificuldades encontradas no inicio da docéncia,
perguntamos, na questdo 28, quem 0 que prestou maior apoio ou orientagdo ao
participante em seu inicio profissional. Na questdo 29, seguindo a mesma linha de

raciocinio, indagamos quem havia recebido o iniciante na escola.

Tabela 16. Questdo 28: Maior apoio recebido no inicio da docéncia

Opgoes de resposta Respostas
Coordenador pedagdgico 63,64% 8
Colegas mais experientes 10,45% 3
Estudos efou cursos/formacéo da escola 34,09% 15
Ex professores 13,64% B
Cursos efou projetos fora do ambierte escolar 13,64% B
cursos elou projetos da universidades que cursou 40,91% 18

2,21% |

Outro (especifique)

Total de respondentes: 44

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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Tabela 17. Questdo 29: Por quem foi recebido na escola.

Opgoes de resposta Respostas
Direcdo 12,00% 7
coordenagolsupervisdo 65,12% 2
Colegas de trabaho 30,23% 13
0,00% 0

Qutro (especifigue)

Total de respondentes: 43

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Para 70,45% dos participantes, 0os colegas mais experientes foram os que mais
auxiliaram e orientaram nas dificuldades encontradas nas salas de aula. Esse suporte
pode ser oferecido por meio de conselhos, compartilhamento de atividades, conversas
informais e informacdes sobre as rotinas préprias daquela escola. Pepe (2014, p.101)
destaca a esse respeito que, em sua pesquisa, 0s professores entrevistados afirmam que
aprenderam a trabalhar no exercicio da profissdo ou com colegas. Segundo Tardif
(2000), os professores iniciantes buscam aprender com os colegas mais experientes, que
os auxiliam em sua caminhada profissional.

A coordenacdo pedagodgica/supervisdo, cuja fungcdo mais importante é orientar e
dar suporte a esses professores, foi apontada por 63,64% dos participantes. Para Rebolo
e Bueno (2014, p. 328),

O relacionamento com diretores, com os demais professores, alunos e
funcionarios, quando positivo, oferece apoio social, emocional e
técnico; possibilita a consecucdo de metas que ndo poderiam ser
realizadas individualmente, atende as necessidades de amizade e reduz
sentimentos de soliddo e frustracdo, oferece retorno sobre o trabalho
realizado, informa e esclarece sobre as expectativas normativas do
papel do professor e propicia o sentimento de aceitacdo e
pertencimento ao grupo.
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Ainda sobre o que ou quem ofereceu apoio no inicio da docéncia, destaco, como
ponto de grande relevancia, que mostra uma boa articulacio da UEMS com seus
egressos, que 40,91% indicaram 0s cursos ou projetos da universidade em que fez a
graduacdo como fonte de suporte na iniciacao a docéncia.

Em relacdo a quem recebeu o iniciante na escola, 72,09% responderam que foi a
gestdo. Esse fato pode ser explicado por ser o diretor/gestor o responsavel pela
contratacdo e por informar ao contratado em que sala ou turma este atuara. A
coordenacao pedagdgica/supervisdo aparece com 65,12% das respostas, provavelmente
por ser a responsavel pelas orientacdes, pelo planejamento e pela entrega dos materiais
de uso pedagdgico aos professores. Nas duas redes de ensino em que trabalho, essas
questdes relacionadas ao recebimento e aos encaminhamentos ao professor iniciante
estdo sob o encargo da coordenacdo pedagdgica (na rede estadual) e da supervisdo
escolar (na rede municipal).

Na questdo de nimero 30, perguntamos se, na percep¢do dos egressos, a escola

valorizava o seu crescimento profissional.

Gréfico 18. Questdo 30: Valorizagdo do crescimento profissional pela escola.

Sim

Nao

Pouco

% 30% 40% S0% 60% 70%  80%  90% 1009

0% 10% 20

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.
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Esta questdo foi elaborada partindo da hipdtese de que ndo haveria valorizacéo
profissional por parte da escola. No entanto, a pesquisa apresentou que 65,22%
consideravam que seu crescimento profissional era valorizado. No meu caso, senti esta
valorizacdo apenas em uma das redes de ensino, que firmou comigo um acordo no qual
permaneci com a mesma carga horaria que tinha antes de estar no mestrado, sendo
liberada para estudar durante os meus planejamentos, ndo tendo que comparecer na
escola para cumpri-los presencialmente. Ja na outra rede de ensino, eu tive que deixar
algumas aulas, ndo houve acordo de liberacdo durante os planejamentos, apesar do
discurso da gestdo ser sempre a de que deveriamos buscar qualificacdo e aperfeicoar
ndos conhecimentos para a docéncia.

A questdo 31 investigava o grau de satisfacdo do professor iniciante, egresso da

UEMS, com a experiéncia de lecionar na escola em que atuava.

Tabela 18. Questdo 31: Satisfacdo com a experiéncia como docente

Opgoes de resposta Respostas
Extremamerte satisfeito 42,22% 18
Maiz ou menos satisfeito 37,78% 17
Pouco satisfeito 11,11% 5
Mem satisfeito, nem insatisfeto 2,22% 1
Pouco insatisfeito 4,44% v
Mais ou menos insatisfeito 0,00% 0
Extremamente insatisfeito 2,28% |

Total 45

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Como resultado, 42,22% do pesquisados consideram-se extremamente satisfeitos
em lecionar, e apenas 2,2%, 0 que corresponde a 1 participante, respondeu que esta
extremamente insatisfeito. Partindo da hipotese de que o grau de satisfacdo do iniciante
com seu trabalho é também influenciado pela qualidade da formacdo que lhe foi

proporcionada, perguntamos, na questdo 32, quais os aspectos do trabalho didatico os
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aprendizados propiciados pelo curso de Pedagogia foram mais relevantes. Para esta
questdo, os participantes deveriam pontuar de 1 a 6, sendo 1 o aspecto de maior

relevancia e 6 o de menor relevancia.

Tabela 19. Questdo 32: Aprendizados mais relevantes do curso de Pedagogia para a
pratica docente

1 2 3 4 5 b Total ~ Pontuagio

Planejamento 1667% 10,00% 16,67% 1333% 2333%  2000% 30 323
tidtico 2 3 2 4 7 i
Gestdodasala  12.90%  19.35%  22.58%  19.38%  1290% 1290% 3 361
e aula 4 i { i 4 4
Avaliacéo de A% 142%% 1144 H43%  2000% A% 3 349
aprendizagem 4 ] i 11 7 2
Reflexaocriica ~ 32,26%  25,81%  9.68%  968%  0.68% 1290% 3 423

sobre & pratica 10 i 3 3 3 4

Organizaciodo  1429%  857%  2286%  851% 110%  2851% 35 309

tempo e do 3 3 B 3 i 10

BSpac

Hahitus de 261%%  16,67%  952%  952%  1429% 2381% 42 30
pestuisa e 11 7 4 4 i 10

busca de

conhecimento

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

O aspecto de maior contribui¢do do curso de Pedagogia para a docéncia foi o da
reflexd@o critica sobre a pratica, com 32,26% dos 45 respondentes atribuindo valor 1 a
este fator. Para Novoa (2012), é preciso valorizar o conhecimento profissional docente,

um conhecimento elaborado a partir de uma reflexdo sobre a pratica e sobre a
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experiéncia, transformando-o em um elemento central da formacéo, pois essa reflexdo
vai ressignificando a prética e a atuacdo profissional docente. Segundo Pérez Gomez
(1997, p. 38, grifo nosso),

Quando o profissional apresenta-se flexivel e aberto no cenério
complexo de interacdo da pratica, a reflexdo na acdo é o melhor
instrumento de aprendizagem significativa. Ndo s se aprendem e
constroem novas teorias, esquemas e conceitos, mas o que é mais
importante, aprende-se 0 mesmo processo dialético de aprendizagem
em “conversa aberta coma situacao pratica”.

A acdo reflexiva na prética torna-se dialética, uma vez que entre a prética e a
reflexdo véo se formando conceitos novos, que geram novas reflexdes e novas praticas a
partir das reflexes que surgiram.

O aspecto de menor relevancia foi a aprendizagem sobre a avaliacdo da
aprendizagem, tendo apenas 5,71% das marcacgdes. Algumas aprendizagens dividiram
as opinides, como € o caso da formacdo de um habito de pesquisa, que 23,19%
marcaram como 0 mais relevante e 23,81% como o menos relevante.

Ainda investigando sobre a formacdo inicial, a questdo 33 solicitava que o0s
participantes enumerassem de 1 (mais importante) a 8 (menos importante), quais 0s
aspectos relacionados a forma de organizacao do curso que mais contribuiram para sua

atuacdo profissional.
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Tabela 20. Questdo 33: Aspectos da formag&o inicial que contribuiram para a atuagao

profissional
1 2 1 4 5 b 1 8 Total ~ Pontuagio
Estagio A% 136%  263% TR 1316%  1316%  1053% | 5.26% 38 53
supervisionado 13 5 1 K] 5 5 4 2
leturas 1250% | 2843%  1250%  9,38% | 625%  1250% | 1250% | 6,25% 32 513
pedagdgicas 4 g 4 3 2 4 4 2
Leturas 323% 6 48%  1938% 8% 323%  645%  19.35% | 1613% ki 403
classicas 1 2 B B 1 2 B 5
tinerdrios 18,18%  606%  303%  000% | 0,09%  1515% | 1515% | 33,33% KK 352
culturais ] 2 1 0 3 5 6] 11
Polticas 000%  1212% @ 606% 1515% @ 2121%  1818%  1515%  6,06% 33 397
publicas 0 4 2 5 § B 5 2
Concepeiesdo  24,21%  12,42%  24.24%  1515%  606%  9.09%  606%  6,06% 3 545
desenvalvimento 7 4 B 0] 2 3 2 2
humano
Diversidade 13,89%  1667%  833%  556% | 1,1M1%  1667%  13,89% | 13,89% 36 442
5 B 3 2 4 B 5 5
Formacao de 081%  54%  24.62%  1892% | 1892%  000% | 2,70% | 21,62% k] 451
professores 4 2 g 7 7 0 1 g

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

Quanto a formacao inicial, de modo geral, o que mais contribuiu foi 0 estagio
supervisionado, com 34,21% dos egressos marcando essa opgdo como a de maior
relevancia. Para Gatti (2010, p. 1.371) “[...] o numero de horas de estagio obrigatdrio
nos cursos de Pedagogia visa proporcionar aos alunos um contato mais aprofundado
com as redes de ensino basico.” Por proporcionar esse contato com as redes de ensino e
efetivar a vivéncia no cotidiano do espago escolar, 0 estagio mostra-se como maior
contribuicdo da universidade, pois ocorre a juncdo de prética e teoria.

Nos registros dos participantes sobre quais as melhores experiéncias
proporcionadas pelo curso de Pedagogia, 0 estagio supervisionado foi mencionado em 7

respostas, dentre as quais:
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Os estagios a partir do primeiro ano do curso foram
primordiais para a melhor compreensdo dos contelddos,
enriquecendo a parte tedrica e a pratica a seguir.

Os estagios, as jornadas pedagogicas.

Minha melhor experiéncia foi com o Programa de Iniciacdo a
Docéncia, seguida pela experiéncia com 0s estagios
obrigatorios.

O Pibid, os estagios e a aproximagdo aos classicos que nos
tiravam a todo momento da nossa zona de conforto.

Destaco que 33,33% apontaram os Itinerarios Culturais, pensados para ampliar o
capital cultural dos académicos de Pedagogia, como o0 aspecto de menor relevancia em
sua formacéo, o que é um dado preocupante, uma vez que, segundo Gatti et al (2010, p.

149), o perfil socioecondmico de quem escolhe o Magistério é formado por

[...] estudantes que, principalmente pelas restrigdes financeiras,
tiveram poucos recursos para investir em agdes que Ihes permitissem
maior riqueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventos,
exposigdes e viagens.

Para Bourdieu (2012), o sistema de ensino contribui para a reproducdo da
estrutura social pois sanciona a transmissao hereditéaria do capital cultural, deixando em
desvantagem os alunos provenientes de classes populares. Segundo o autor, quando se
deixa de colocar as “estratégias de investimento escolar” no rol das estratégias
educativas e no sistema de estratégias de reprodugdo, “[...] sujeitam-Se a deixar escapar,
por um paradoxo necessario, 0 mais oculto e determinante socialmente dos
investimentos educativos, a saber, a transmissdo doméstica do capital cultural.”
(BOURDIEU, 2012, p. 73, grifos do autor).

Nesse sentido, se os estudantes de Pedagogia ndo tiveram acesso a essa
“transmissao doméstica do capital cultural”, o sistema de ensino, aqui, no caso, da
educacédo superior, pode contribuir para a reproducdo das desigualdades quando néo

oferece condicdes de acimulo desse capital, o qual, segundo Bourdieu (2012, p. 74),
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[...] pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou seja, sob a
forma de disposi¢des duraveis do organismo; no estado objetivado,
sob a forma de bens culturais — quadros, livros, dicionarios,
instrumentos, maquinas, que se constituem indicios ou a realizagdo de
teorias ou de criticas dessas teorias, de problemaéticas, etc.; e, enfim,
no estado institucionalizado, forma de objetivacdo que é preciso
colocar a parte porque, como se observa em relagdo ao certificado
escolar, ela confere ao capital cultura — de que é, supostamente, a
garantia — propriedades inteiramente originais.

O volume de capital cultural de uma pessoa € influenciado por sua condi¢do de
classe. No caso dos estudantes de Pedagogia, conforme ja mencionado, estes podem nédo
ter tido acesso ao estado incorporado e objetivado do capital cultural, restando, portanto,
0 acesso ao seu estado institucionalizado, por meio dos estudos.

No entanto, quando ha a oportunidade de aliar ao diploma, a forma objetivada do
capital cultural institucionalizado, outros elementos, como os oferecidos pela disciplina
Itinerérios Culturais, pelo contato, talvez o primeiro, com teatro, cinema, exposi¢es
artisticas e outras atividades culturais, pode-se propiciar um diferencial na formacéo
inicial desses professores. Essa disciplina, porém, ndo foi apontada como relevante em
sua formacéo.

As aulas de Itinerarios Culturais eram voltadas para a ampliacdo cultural do
académico, desde a leitura de textos classicos da literatura a aulas mais préticas, para
que o futuro professor tivesse conhecimento cultural para levar para seus alunos. Entre
as atividades, houve idas ao teatro, sendo que o que mais me marcou foi a peca “O
corcunda”, encenada na arena do Sesc- Horto. Visitamos o Circo do Mato, observando a
preparacgdo dos artistas, com a leitura de determinados textos antes das apresentacoes, e
fomos a exposicdes de artistas plasticos.

Outros momentos marcantes foram o concerto de viol&o classico e o concerto da
Orquestra Municipal, o lancamento de livros e o City Tour por Campo Grande. E,
quando ndo saiamos da sala de aula, assistiamos a filmes e ouviamos musicas, desde
composigdes eruditas até os maiores sucessos dos anos 1980, marchinhas de carnaval,
masicas regionais, como as de Délio e Delinha, entre outros. Durante toda a graduac&o,
a partir do primeiro ano, tinhamos uma vida cultural intensa, acompanhavamos a agenda

cultural da cidade, visando a ampliacdo de nosso capital cultural, que consiste em

[...] um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez corpo e
tornou-se parte integrante da "pessoa”, um habitus. Aquele que o possui
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"pagou com sua propria pessoa” e com aquilo que tem de mais pessoal,
seu tempo. Esse capital "pessoal' ndo pode ser transmitido
instantaneamente. (BOURDIEU, 2012, p. 79, grifos do autor).

Por fim, a questdo nimero 34 indagou aos participantes se estes pretendiam

permanecer na docéncia, sendo respondida por 54 dos 61 participantes.

Gréfico 19. Questdo 34: Pretensdo de permanecer na docéncia.

Sim

Nao

Talvez

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B0%  90% 1009

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizacdo: Aplicativo Survey Monkey.

As respostas a esta Ultima questdo demonstraram que, apesar das inegaveis
dificuldades encontradas na docéncia, da desvalorizagdo da profissdo e do desgaste que
seu exercicio provoca, quando é necessario cumprir uma jornada de 40 horas semanais,
79,63% dos participantes querem permanecer na docéncia, sendo que apenas 9,26%

responderam néo.

As reacOes para superacdo das dificuldades, podem ser variadas.
Enquanto alguns jovens buscam formas criativas e inovadoras,
tentando contornar os problemas e construindo novas possibilidades,
de atuagdo, outros se submetem a condigdes impostas para o exercicio
da profissdo sem questionamento e favorecendo a propria insatisfacéo
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com o trabalho. Na verdade, o ato de ensinar expde o/a jovem
professor/a & ressignificacdo constante de seu trabalho — ele professor
e 0 aluno se modificam no mesmo ato. [..] A préatica aprendida
pelos/as jovens professores/as é repleta de significados atribuidos
durante sua escolaridade basica e sua formacgdo profissional [...].
(DRAGONE, GIOVANNI, 2014, p. 65).

Assim, faz-se necessario que os cursos de formacao sejam bem estruturados, que
facam uma satisfatdria articulacdo entre a universidade e a escola, visando formar
profissionais que saibam criar estratégias para se estabelecer em meio aos desafios
inerentes ao inicio da docéncia. No entanto, os professores e as universidades nao
podem ser os Unicos responsaveis pela atratividade da carreira docente, cabendo ao
Estado a formulacdo de politicas de valorizacdo da profissdo, que possam diminuir
ainda mais os indices de evasdo de professores, no caso desta pesquisa, somando-se 0s
que responderam que ndo querem continuar na docéncia e 0s que ainda ndo possuem

esta certeza, chega a 20,37%.
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CAPITULO 5

INVERNO, PRIMAVERA E VERAO: ATELIES FORMATIVOS

Abril é o mais cruel dos meses, germina

Lilases da terra morta, mistura

Memadria e desejo, aviva

Agonicas raizes com a chuva da primavera.

O inverno nos agasalhava, envolvendo

A terra em neve deslembrada, nutrindo

Com secos tubérculos o que ainda restava de vida.

O verao; nos surpreendeu, caindo do Starnbergersee
Com um aguaceiro. Paramos junto aos porticos E ao
sol caminhamos pelas aleias de Hofgarten, Tomamos
café, e por uma hora conversamos.

(T. S. Eliot, [1932] 2004)
A epigrafe que abre esse capitulo, de Eliot (2004), traz uma descricdo de
algumas estacGes do ano e das sensacdes que causavam ao poeta. Nesse capitulo, o
objetivo é realizar um aprofundamento maior acerca das histérias de vida dos
professores iniciantes, a escolha do curso, as vivéncias dentro do ambiente escolar, entre
outras questdes que envolvem esse inicio de carreira, a fim de descobrir, em suas
percepcOes da fase inicial da profissdo docente, em quais estacdes se consideram estar.
De acordo com Marim e Gomes (2014, p.81), “O periodo inicial da carreira ¢ o
momento de descoberta da profissdo”, entdo, faz-se necessario compreender essas
descobertas. Os professores iniciantes, apesar de terem certo contato com a escola
durante a graduacdo, seja por meio dos estagios ou projetos de iniciacdo a docéncia,
quando assumem o papel de professor, sendo responsaveis por uma ou Varias turmas de
alunos e tendo que cumprir uma jornada exaustiva de trabalho, acabam por vezes se
sentindo, conforme Marcelo Garcia (2010) denomina, “estrangeiros em um mundo
estranho”, mundo que ao mesmo tempo conhecem e desconhecem, o que pode fazer
com que ndo se reconhecam na profissdo que exercem. Dragone e Giovanni (2014),

acerca dos jovens professores, indicam:

Percebe-se, segundo os autores, que os jovens professores dividem-se
em forma de enfrentamento das novas situagOes, alguns buscam
formas criativas e inovadoras de exercer seu trabalho e contornar as
limitacGes e as barreiras encontradas, outros se entregam as condigdes
encontradas e acabam por desanimar, faltar excessivamente ao
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trabalho e, ao final abandonam 0 cargo conquistado. (DRAGONE;
GIOVANNI, 2014, p. 71).

Esse inicio pode determinar, portanto, a permanéncia ou nao desse professor na
sala de aula, e como mostram Dragone e Giovanni (2014), quando esse inicio se torna
negativo e o docente iniciante ndo consegue superar os desafios, pode significar a
evasdo da profissdo e o0 abandono do cargo conquistado.

No entanto, a pesquisa realizada por meio do Survey Monkey revelou que, entre
0s egressos da Pedagogia da UEMS, permanecer na docéncia foi uma escolha
significativa, o que torna relevante entender como esses professores tem enfrentado esse
inicio da carreira, 0 que os tém motivado, como tém estabelecido vinculos com o
ambiente de trabalho, como o curso contribuiu para criar e recriar estratégias e para que
optassem pela permanéncia na docéncia.

Para Dragone e Giovanni (2014, p. 69), essa “entrada pode ser facil ou dificil”,
diante disso usarei as estacfes do ano para representar esse processo, pois para cada
pessoa uma estacao pode ter determinado significado.

Os ateliés biograficos de projeto propostos por Delory-Momberger (2006) foram
empregados para encontrar essas respostas, por meio das narrativas de si, a fim de
buscar as especificidades e subjetividades que podem ajudar a entender com maior
profundidade as reais contribuicdes do curso de Pedagogia para a iniciacdo docente.

Nesses momentos, 0s iniciantes egressos produziram narrativas (auto)
biograficas e memoriais, que explanaram como tem ocorrido o inicio da carreira, quais
as influéncias anteriores que norteiam hoje o seu desenvolvimento docente. Tomando de

empréstimo as palavras de Sousa (2014, p. 140).

[...] os ateliés foram pensados de uma forma a, emprestando 0s versos
de Manoel de Barros (2003), cavar vestigios, como uma cacadora de
achadouros, & procura justamente de indicios que nos fagam entender
como o professor chegou a pensar da forma que pensa e, mais
importante ainda, provocéa-los a refletir sobre isso, para que nesse
processo reflexivo haja tomada de consciéncia de quanto ha de autoral
em suas escolhas metodoldgicas e quanto ha de impositivo, seja pelos
costumes historicos e culturais ou mesmo por controles institucionais.

Portanto, os ateliés, nessa pesquisa, foram parte desses “achadouros”. Como nos
aponta Delory-Momberger (2014), a vida de um individuo ndo transcorre de maneira

linear ou continua. Cada historia é marcada por determinados momentos, e os ateliés,
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segundo Delory-Momberger (2006, p. 16) “[...] destinam-se a considerar essa dimenséo
do relato como construgdo da experiéncia do sujeito e da histdria de vida como espago
de formabilité aberto ao projeto de si.”

O espaco do atelié é de formacéo e insere a historia de vida em trés dimensdes
da temporalidade (passado, presente e futuro), ou seja, ocorre um movimento de se
remeter a esse passado, analisar o presente e olhar para o futuro. O
formador/pesquisador apresenta eixos precisos que possam orientar a narrativa

autobiografica.

Dizer e escrever sua historia de vida em formacdo é confrontar e
misturar no tempo do momento biografico o tempo histérico da
reconstituicdo do passado, o tempo narrativo do ato da narrativa, e 0
tempo psiquico das emogdes e dos sentimentos; 0 momento biogréfico
torna-se, por sua vez, tempo vivido quando, terminada a sessdo de
formacao, ele vem tomar seu lugar na sedimentacdo das experiéncias. O
momento biografico permite a emergéncia e a construcdo de um projeto
de vida profissional, porque oferece o quadro da socializacdo a uma
operacdo de reconfiguracdo de si mesmo e porque estabelece as
condicdes autoformativas de uma apropriacdo do sujeito do seu vir a
ser. (DELORY-MOMBERGER, 2014, p.342).

Nesse sentido, o atelié biografico ndo é apenas um momento para recolha de
narrativas sobre as histdrias de vida dos participantes, mas sim um momento de reflexao
de auto-reconhecimento, de reformulacdo de ideias ou construcdo de projecoes futuras,
com vistas a mudanca de atitude diante das questdes que estdo postas. Requerem,
portanto, uma determinada intencdo acerca dos questionamentos, leituras e socializacdo

com os demais integrantes.

E apropriado, inicialmente, distinguir com clareza o procedimento de
formacado, aplicado aos ateliés biograficos de projeto do que ele ndo é:
nem 'procedimento de desenvolvimento pessoal' nem for¢osamente uma
acdo com intencdo terapéutica. Os procedimentos de objetivacdo das
producdes individuais (relatos orais ou escritos) e o carater coletivo do
trabalho sdo garantia do distanciamento critico e da dimensdo de
socializacdo, inerentes a um procedimento de formacdo. Por isso a
insisténcia sobre o contrato, sobre o protocolo, sobre o carater
construido das situacdes criadas e dos 'objetos' produzidos no grupo de
formacdo. A situagdo de formacgdo estabelecida nos ateliés biograficos
de projeto é construida por muitas razdes: ela o é na formulagéo
explicita de sua intencdo o trabalho de producdo da histéria da vida
articula-se sobre a definicdo de um projeto de formacéo [...] (DELORY -
MOMBERGER, 2006, p. 32).
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A partir do que Delory-Momberger (2006) descreve, a validade cientifica vem
do distanciamento do pesquisador, a fim de que a andlise dos dados produzidos seja
realizada com criticidade, tornando as narrativas formativas e colaborativas para a

pesquisa

5.1 Achadouros de histérias: Ateliés Formativos

As vezes vejo passar 0 vento; e sé de ouvir
0 vento passar, vale a pena ter nascido.
Fernando Pessoa (1993).

Para a realizacdo dos ateliés, de forma a poder “ouvir o vento passar’, conforme
Pessoa (1993), os sujeitos participantes foram selecionados de acordo com o critério de
pertencer as turmas apresentadas na pesquisa, ou seja, um de cada turma do periodo de
formandos de 2011 a 2015. Assim, seriam cinco (5) sujeitos, tendo como segundo
critério que alguns deveriam ter participado do PIBID e outros ndo, a fim de aumentar o
alcance das analises dos impactos da graduacéo.

No entanto o que parecia ser facil se tornou um tanto quanto complicado, pois,
embora eu soubesse como contatar os sujeitos, a maior dificuldade estava nos horéarios e
disponibilidade, uma vez que, como apresentado por meio da pesquisa Survey, a
maioria dos sujeitos trabalhava quarenta e horas, outros cursavam uma po6s-graduacdo
lato sensu ou stricto sensu, ou seja, eram sujeitos com pouco tempo livre disponivel.
Dessa forma, foram necessarios alguns ajustes, como tempo e espaco: os ateliés foram
definidos em trés momentos, a serem realizados no escritério da UEMS, devido a sua
localizagd@o na regido central, o que facilitaria o acesso, pois cada um dos participantes
residia em determinada regido de Campo Grande e cumpria suas fungdes trabalhistas em
outra. Em um local mais centralizado, facilitou-se, inclusive, o acesso por meio de
transporte coletivo.

Na formacdo do grupo para os ateliés, como havia duas pessoas indecisas da
turma de 2009, esta acabou sendo representada por duas egressas, 0 que agregou mais
volume de dados para a pesquisa e proporcionou uma divisdo equitativa, sendo
formado, portanto, por trés egressas que participaram do Pibid e trés que ndo fizeram
parte do programa de iniciacdo a docéncia. Refiro-me as participantes no feminino, pois

0 grupo acabou sendo formado apenas por mulheres, embora ndo fosse esse um critério
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de participacdo na pesquisa. Com 0s sujeitos ja selecionados, os encontros foram
marcados para as tercas-feiras, quinzenalmente, com duracédo de 3 horas.

Para o primeiro encontro, tentei tornar a acolhida mais doce, levando um
pequeno agrado em forma de chocolate para cada uma, e iniciamos com uma conversa a
respeito do atelié, o que vem a ser, 0 porqué seria importante sua realizacdo para a
pesquisa e, de forma breve, a tematica da pesquisa e 0 meu entrelacamento com a
mesma. Em seguida, os termos de autorizagdo para publicacdo foram esclarecidos e
assinados e a gravacao de audio do atelié teve inicio.

Assim, os dados ndo estdo apenas nas narrativas dos sujeitos, mas também foram
retirados dos dialogos que ocorreram durante toda a realizacdo dos ateliés. Para manter
em sigilo a identidade das participantes, foi solicitado que escolhessem codinomes que
as representassem e que envolvessem questdes da natureza, como uma planta, uma flor
ou um animal. A funcdo de escolha por esse nome que as identificasse foi entregue a
elas pois, a0 meu ver, seria mais adequado do que se eu os escolhesse por elas. No
entanto, uma delas ndo fez a escolha, deixando livre para que eu a fizesse.

Os Pseud6nimos entdo surgiram, quais sejam: Hibisco, Lirio, Beijinho, Folha,
Sabié e Beija-flor (Cf. Quadro 7):



Quadro 7. Perfil das pedagogas participantes dos Ateliés
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Pseuddni |Anode | Ida- | Atuacéo Tempo | Trabalha | Situacdo | Formagéo
Mo Forma- de docente em | de na funcional| complementar
céo 2016 profis- | Rede
sao publica
ou
privada
Beijinho | 2011 50 Pré | 5anos | Publica Efetiva | Mestrado
Profissional
Lirio 2012 25 2°ano/Pré Il | 4anos | Publica  Contrato | Especializacéo
AUX. temporéario em
Pedagdgica Diversidade e
especializada Educacéo.
Especial
Sabia 2012 25 Aux. 4 anos | Publica Contrato | Especializagéo
Pedagdgica temporario| em
especializada Diversidade e
Educacéo
Especial para
Incluséo
Educacional
Beija- 2013 25 2°e 4°ano 3anos | Publica  Contrato | Especializacdo
Flor temporario| em Educacao
pobreza e
desigualdade
Folha 2014 23 1°ano 2anos | Privada Contrato | Cursando
.. | especializagdo
temporario
em
Psicopedagogia
Hibisco | 2015 34 4%no/5°ano | 1 ano Publica  Contrato | Cursando
temporario especializacdo

em Educagéo
Especial e
Inclusiva

Fonte: Dados de pesquisa.
Organizagéo: A autora.

A primeira caracteristica marcante € que todas as participantes sdo do sexo

feminino. Segundo Séron (1999), existem mais professoras do que professores, mas, de

forma majoritaria, no ensino infantil e priméario, o que vem ao encontro do que foi

demonstrado pela pesquisa com o levantamento de dados do survey.

Outro fator interessante é que todas atuam na docéncia desde que sairam da

universidade, como pode ser facilmente observado somando-se os anos de docéncia ao

ano em que concluiram o curso de Pedagogia.
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As idades vao de 20 a 50 anos, diferentemente do que foi observado nos dados
gerais dos egressos pelo survey, em que a média de idade foi mais alta. No que se refere
as participantes dos ateliés, uma amostra mais reduzida do nimero total de participantes
da pesquisa, a maior parte estd na faixa etaria proxima aos 20 anos, inclusive a
pesquisadora e participante da pesquisa, 0 que demostra uma gama maior de jovens na
licenciatura, confirmando o que destacam Giovanni e Guarnieri (2014): “os alunos do
curso de formagao docente sdo predominantemente mulheres jovens.”

Apenas uma das participantes € efetiva, e também estd no seu Gltimo ano de
professora iniciante, se considerarmos a divisdo feita por Huberman (2000), que
considera como fase inicial os cinco primeiros anos. As outras participantes tém entre
um e quatro anos de docéncia, e atuam nas escolas com contrato temporario, 0 que,
novamente, € semelhante a situacdo da pesquisadora. Apenas uma participante esta
atuando em escola particular, embora tenha informado, durante os ateliés, que estava na
rede publica e que h& poucos meses foi para a privada. Duas atuam como Auxiliares
Pedagdgicas Especializadas - APE, ou seja, na educacgéo especial.

Dessas professoras apenas uma ndo apresenta pos-graduacdo todas as outras ou
ja concluiram ou estdo cursando, sendo uma delas da Pds graduacdo stricto senso o que
demostra a sequéncia nos estudos a pesquisa e necessidade de estar se inovando cada
vez mais. Gatti, Barreto ¢ André (2011) destacam “[...] os processos de formagao
continuada como importante fonte de apoio ao trabalho docente”, as professores estdo
em constante movimento sem deixar estagnar, buscando novas formas de ampliar seu

repertorio pedagdgico para melhor atender a demanda educacional.

5. 2 Primeiro Atelié: questdes suscitadas a partir dos dados do Survey

No primeiro atelié, a pauta foi a respeito da pesquisa, com a apresentacdo dos
dados gerados pelo survey, a fim de compreender o que as participantes observaram e se
estavam de acordo a anélise dos dados feita a partir da minha perspectiva e interpretacéo
sobre estes. Com isso, pretendi também validar a pesquisa por meio do olhar das
professoras iniciantes egressas da Pedagogia, pois, poderia ocorrer que aquilo que havia
feito sentido para mim, ou que eu havia interpretado de certa forma, nao fizesse sentido
0 mesmo sentido para elas. A reunido foi gravada e filmada.

Quando iniciamos a conversa, elas ja se pronunciaram dizendo estar muito

satisfeitas em participar de uma pesquisa que traz muito sobre elas, que aborda questdes
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desde a formacéo inicial até a iniciacdo a docéncia, e demostraram interesse em ler toda
a pesquisa. No inicio, haviamos marcado apenas uma hora de encontro, pois muitas
tinham compromissos, mas tamanha foi minha surpresa quando vi as horas passando e

elas continuaram participando e se posicionando frente aos dados.

5.2.1 Questdes de género e diversidade

Os dados comecaram a ser apresentados e, logo no inicio, ja tivemos muitos diadlogos. A
professora Hibisco chamou a atencdo para o numero pequeno de sujeitos do sexo
masculino, em relacdo ao numero total de 61 egressos da Pedagogia que responderam
ao survey: “Penso que ndo tem muitos homens na Pedagogia por causa do emprego
depois. E que falta, é muito pequeno o espaco para homens na Pedagogia.” (Hibisco).
Para a professora Beijinho, “Os pais sd0 muito receosos com o fato de ter um homem
com seu filho, principalmente na Educagdo Infantil, que tem a questdo do cuidar.”

Os comentérios das professoras evidenciam a questdo da feminizacdo da
educacdo imposta até mesmo pela sociedade, pois 0s pais estranham e ndo aprovam a
inser¢do dos homens no campo da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, tornando

0 espaco dos homens muito restrito e mais arduo para ser ocupado.

Esse ingresso dos professores homens é marcado por inimeros
estranhamentos, interdi¢des e desafios. A presenca masculina
nesse ambiente predominantemente feminino é cercada de
maior cuidado e expectativa, por parte da comunidade e das
profissionais. (RAMOS, 2001, p.127).

Em relacdo a atuacdo profissional dos egressos do sexo masculino do curso de
Pedagogia da UEMS, foi constatado que muitos eram militares e estavam cursando
Pedagogia porque a graduacdo viria agregar qualificacdo aos seus curriculos e
possibilitar a ascensdo na carreira.

No que se refere a evasdo do curso, as participantes dos ateliés foram enfaticas
em levantar algumas questdes em relacdo a receptividade dos professores com os alunos

cotistas e com aqueles que apresentavam dificuldades em acompanhar a turma:

Na minha turma havia indigenas e uma intoleréncia muito
grande dos professores em relacé@o a eles na questdo das
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leituras e exposicOes, pois exigiam muito e muitos estavam
parados sem estudar fazia tempo, ndo sO indigenas os
outros também, e ja no primeiro ano a exigéncia era
grande ndo havia uma adaptacdo primeiro, foi tudo de
supetdo. (Lirio)

As disciplinas também ndo sdo ofertadas para poder
pagar, quem reprova acaba perdendo um ano para poder
repor, pois séo muito longas e outras foram extintas e ai a
pessoas tem que perder um ano e com isso ele se
entristece, pois ndo consegue acompanhar a turma.
(Hibisco).

A organizacao por mddulos foi algo novo para os académicos em geral, ficando
evidente que antes de ingressar no curso os académicos ndo procuram informacéao sobre
os Projetos Politico Pedagdgicos dos mesmos, pois, caso contrrio, ndo teriam sido
pegos de surpresa, como demonstra a narrativa da professora Hibisco, que atenta para o
fato de que, caso ocorra qualquer interferéncia e o académico vier a ter a necessidade de
trancar a matricula, quando retornar as aulas ndo podera retomar desde onde parou, pois
0s modulos sdo extensos.

A Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul tem em seu bojo as questdes de
cotas, que estdo presentes em todos 0s cursos. Sdo cotas para negros e indigenas, para
atender a demanda dessa populagcdo com expressiva popularidade no estado. No que se
refere as questdes indigenas, até mesmo o prédio da Unidade de Campo Grande tem em
sua estrutura vérias artes indigenas. Ristoff (2014, p. 732), ao realizar uma pesquisa
sobre o perfil dos académicos das graduagdes no Brasil, verificou que “[...] 0 campus
brasileiro ¢ cerca de 20% mais branco que a sociedade brasileira”, sendo a
predominancia de brancos maior nos cursos mais procurados, como Medicina, Direito e

Engenharia Civil. No entanto, afirma que

Como os pretos representam 8% na sociedade brasileira, constata-se que
trés dos cursos selecionados (Historia, Musica e Pedagogia) tém
percentuais de pretos superiores aos da sociedade. Os cursos mais
competitivos, por sua vez, tendem a ter percentuais menores de pretos.
J& haviamos constatado no estudo anterior, publicado pela
Flacso/Brasil, e constatamos novamente que em 16 cursos a
representacdo percentual de pretos é igual ou superior a da sociedade.
Estes cursos s@o em geral cursos de licenciatura e os de baixa demanda.
(RISTOFF, 2014, p. 732, grifos nossos).
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Conforme a citacdo acima, os cursos de licenciatura sdo os que apresentam um
maior percentual de negros, o que difere dos cursos com maior competitividade, em que
esse numero é bem menor. Na pesquisa de Ristoff (2014) os indigenas ndo foram
considerados, mas, dado o perfil da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
percebe-se que sua presenca nos cursos de graduacao, inclusive nas licenciaturas, é um
diferencial dessa universidade, que a coloca a favor da diversidade.

Como apontado pelas participantes dos ateliés, com a presenca dos cotistas,
como os indigenas, questfes ligadas a organizacdo das disciplinas curriculares se
agravam. Por ter que concluir os Seminarios ja nos primeiros momentos do curso, uma
vez que os modulos ndo sdo se retomados no ano seguinte, as dificuldades de muitos
deles ficavam acentuadas, principalmente no que se refere a se expressar oralmente e
por escrito, pois precisavam, logo no primeiro ano do curso, conciliar sua lingua
materna com a linguagem académica utilizada na universidade. Uma aproximacao
maior dos professores, bem como a consideracdo pelas diferengas culturais desses
alunos, poderiam atenuar essas dificuldades.

Outro fator mencionado pelas egressas foi o tempo de afastamento dos estudos
de muitos académicos (cotistas ou ndo) antes de ingressar na Pedagogia, o0 que causava-
Ihes certo desconforto ou dificuldade em acompanhar o ritmo do curso.

Essas sdo questdes importantes para se refletir ao se construir uma proposta
pedagdgica de um curso de licenciatura, que deve levar em consideracdo o perfil desse
publico, criando estratégias para que os académicos ndo evadam e possam ter acesso aos
conhecimentos ali propiciados, a fim de que ndo haja uma segunda selecéo para aqueles

que, finalmente, conseguiram passar pelo funil do ingresso no curso superior.

5. 2.2 Curriculo, projetos e programas: a percepg¢ao das participantes

Outro ponto debatido foram os programas oferecidos pelo curso de Pedagogia e
se a universidade supriu as expectativas das participantes dos ateliés. Os dados advindos
do survey ja haviam demostrado que, para a maioria dos egressos, houve grande
satisfacdo com o curso de Pedagogia da UEMS e com os programas, destacando-se o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, com o subprojeto
“Ateliés formativos de professores iniciantes: construindo praticas eficazes” iniciado em
2012. Esse foi o primeiro implantado na UEMS, do qual eu fiz parte, e propiciou uma

boa base tedrica e préatica, principalmente na alfabetizacdo, que é o foco do projeto,
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atendendo salas de 1° a 3° ano. A participacdo nesse programa, como eu havia
sinalizado na introduc&o, foi essencial em minha primeira contratacdo, pois, por ter boa
repercussao e oferecer esse contato com a escola ainda na graduagao, o contratante ou
diretor sabe que, por menor que seja, ha uma experiéncia profissional pré-estabelecida.
Outros projetos e programas do curso de Pedagogia foram também
mencionados, como o0 Pibid Diversidade, as monitorias e o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica - Pibic, que estdo ligados mais a pesquisa, e o Vale
Universidade, que apesar de nao colocar o académico diretamente na escola, pois este
pode estagiar em outros lugares, garante a permanéncia do graduando na universidade,
oferecendo a ele uma bolsa, no intuito de evitar sua evasdo por necessitar trabalhar.

Em relacdo aos Programas, as participantes destacaram:

Os programas foram bons, pois me deu mais conhecimento. Eu fiz
monitoria, e isso me ajudou muito a estudar e a ter mais
conhecimento. (Sabia).

Na minha época poucos se envolviam com 0s programas, pois
trabalhavam. Eu tive sorte de encontrar a professora Rosa, que
sempre me pedia para coletar dados para ela e isso era um
incentivo, e o projeto que a professora Eliane Greice tinha em
parceria com a UCDB e a professora Leny era muito bom, eu
lembro que foi em uma discussdo sobre o ensino de 9 anos. Mas,
0 envolvimento dos demais era pouco, e depois veio o Pibid que
me ajudou muito. (Beijinho).

Quanto ao conhecimento, me formar pedagoga, a UEMS me
supriu muito. Eu ndo sou uma professora mediocre, que s6 sabe
cortar E.V.A e tem uma salinha, ndo. Ela me deu conhecimento,
me formou mesmo. Mas, quanto a Universidade em si, nédo
supriu, foi mais na estrutura, pois foi uma decep¢do quando eu
descobri que n&o tinha um polo, que eu ia estudar em uma escola
estadual, pois eu tinha passado na UNAES e tinha ganhado bolsa
e eu desisti pra fazer a UEMS por que era publica. E quando eu
soube que nédo era como a federal, nossa! Foi muito frustrante!
Entéo, hoje eu penso que ela satisfaz muito mais. (Lirio).

Nas colocagOes das professoras, destacam-se as possibilidades que a
universidade oferece quando ha programas e projetos de extensdo. Conforme aponta
Noévoa (2009, p. 5), “[...] a formagdo de professores ganharia muito se se organizasse
[...] em torno de programas de agdo educativa”, pois os programas levam esses

estudantes ao convivio com os problemas e as situagdes proprias do cotidiano escolar,
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em que vivenciam situacdes concretas. Mesmo aqueles que ndo chegam as escolas,
permitem um maior aprofundamento tedrico e de pesquisa, o que possibilita a formagao
de um perfil profissional voltado para a pesquisa e mais atento aos problemas
encontrados na educacao basica.

Outro tema que foi debatido nesse atelié foi em relacdo aos conhecimentos
didaticos, as disciplinas e ao fato dos cléssicos estarem presentes nas leituras
obrigatorias. Segundo Oliveira et al. (2014, p. 240) “O ingresso na universidade é uma
fase complexa na vida do estudante, uma vez que demanda a integracao do individuo a
um ambiente que lhe apresenta novas exigéncias.” Assim, as leituras densas,
principalmente as leituras classicas, foram complexas e exigiram dos académicos maior
disponibilidade de estudo e empenho, uma vez que as avaliacdes, seminarios e
Trabalhos de Conclusdo de Disciplina - TCDs exigiam o aprofundamento nessas
leituras e uma boa interpretacdo de seus conteudos.

Quanto a essa tematica, as participantes narraram:

Eu fiz um ano na faculdade particular e quando eu fui pra UEMS,
meu Deus era muito texto, uma carga de leitura muito grande e
eu tomei um choque, mas conforme passando foi de forma
positiva. (Beija-flor).

Esse excesso de leitura foi bom na minha turma, pois nos
aproximou mais, pois a gente tinha que se ajudar. (Beijinho).

Pode-se perceber nesses relatos o papel da universidade em ampliar o
conhecimento dos académicos, colocando-os em contato com um universo de leitura ao
qual, possivelmente, ndo tiveram acesso anteriormente. Nesse sentido, Bourdieu (2012)

destaca:

A objetivacdo do capital cultural sob a forma do diploma é um dos
modos de neutralizar certas propriedades devidas ao fato de que,
estando incorporado, ele tem os mesmos limites biolégicos de seu
suporte. Com o diploma, essa certiddo de competéncia cultural que
confere ao seu portador um valor convencional, constante e
juridicamente garantido no que diz respeito a cultura, a alquimia social
produz uma forma de capital cultural que tem uma autonomia relativa
em relacdo ao seu portador e, até mesmo em relagdo ao capital cultural
que ele possui, efetivamente, em um dado momento histérico. Ela
institui o capital cultural pela magia coletiva, da mesma forma que,
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segundo Merleau-Ponty, os vivos instituem seus mortos através dos
ritos do luto. (BOURDIEU, 2012, p. 75, grifo do autor).

Nesse sentido, por meio da universidade, € possivel superar os limites relacionados ao
capital cultural que o sujeito possuia antes de seu ingresso no ensino superior, produzindo uma
“forma de capital cultural que tem uma autonomia relativa em relagdo ao seu portador”,
conforme expressa Bourdieu (2012, p. 75).

Além da leitura dos classicos, um destaque do curso de Pedagogia da UEMS, em
relacdo & ampliacdo do capital cultural, é a disciplina Itinerarios Culturais, sobre a qual as
participantes relatam:

Uma disciplina que me destacou foi a de Itinerarios Culturais.
Foi muito bom, pois fez a gente ir para o teatro, o circo, concerto,
a gente cresceu muito. (Sabia).

Nés perdemos muito nessa parte cultural, ficou mudando muito
de professor e acabou ficando superficial, mas o estagio supriu
essa parte todo mundo me perguntava nossa mas estagio desde o
primeiro ano, era muito bom. (Hibisco).

Assim, enquanto Sabié destaca as vivéncias propiciadas pela disciplina, com o
acesso a um universo cultural diferenciado, essencial para a formagdo do futuro
professor, que também serd um formador em seu exercicio profissional, Hibisco aponta
para as fragilidades da disciplina, que, devido a mudanca constante de professores,
“acabou ficando superficial”. Talvez esse comentario de Hibisco justifique o porqué de
na pesquisa geral, com o survey, essa disciplina ndo ter sido destacada positivamente.
Esses dois depoimentos mostram que, embora a proposta e o conceito da disciplina seja
realmente importante e relevante, hd espaco para que a universidade repense sua forma
de oferta, para que seu potencial de ampliacdo do capital cultural dos académicos nédo
seja perdido.

Em relagdo aos estdgios, Sabid destaca que “Outra coisa do estigio que eu
gostei era 0 seminario para contar 0 que acontecia, ai a gente via o do outro e falava:
Nossa! Eu também passei por isso! E é muito bom saber o que o outro fez.” (Sabia).

De acordo com Gatti (2014), ndo existe nos cursos de licenciatura no Brasil uma
entendimento Unico quanto a como articular os conteddos curriculares e a didatica de
ensino, sendo que a legislacéo sobre o assunto, como exemplo as Diretrizes Curriculares

Nacionais, sao “frageis ou ambiguas” ou “complexas em excesso”, o que acaba por
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gerar “[...] impasses em sua concretizagdo nas estruturas curriculares de licenciatura.”

(GATTI, 2014, p. 36). Assim, a autora complementa:

Os estagios curriculares, que seriam espacos onde teorias e préaticas
em interconexdo com 0s contextos de escolas propiciariam a
construcdo de aprendizagens sobre a educacdo escolar e a docéncia,
com a contribuicdo da experiéncia de docentes das IES, mostram-se,
em sua maioria, sem um planejamento que diga de seus propoésitos e
acoes. (GATTI, 2014, p. 40).

No entanto, por meio do depoimento de Sabia, podemos inferir que na
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul isso se apresenta de forma diferenciada.
O diferencial esta tanto no fato de o estagio se fazer presente desde o primeiro ano do
curso, possibilitando conhecer as fragilidades que serdo encontradas nas escolas, como
na organizacdo e elaboracdo das aulas e nos seminéarios para discussdo. O estagio,
assim, proporciona além do contato com o l6cus profissional a discussdo das teorias.

Na apresentacdo dos dados do survey as participantes do atelié, um fato que
mereceu destaque foi 0 nimero de egressos que estdo cursando especializagdes ou pds-

graduacdo em nivel de mestrado: Hibisco disse:

Quando eu fui pra graduacdo eu pensava: nossa, so vou fazer a
Pedagogia e vou parar. Ai eu sai e pensava: nossa, eu tenho que
fazer uma pdés. E agora que ja estou acabando a pds, eu penso:
nossa, tenho que fazer mestrado. E foi a UEMS que me fez ter
isso. (Hibisco).

Né&o foi a fala dos professores, mas foi a forma como estudamos
que nos fez continuarmos crescendo e querendo mais. (Beijinho).

Essas narrativas demonstram o papel da universidade em formar para a pesquisa.
Essa relagédo dos egressos com a continuidade dos estudos mostra que a organizagao
curricular do curso de Pedagogia formou potenciais pesquisadores, pois continuar
estudando e buscar alargar o conhecimento apresenta-nos e nos insere nesse movimento
de pesquisa e de acumulo de capital cultural, formando um habitus estudantil que
implicara o habitus professoral, os quais, segundo Silva (2011), possuem caracteristicas

especificas:



142

Formulamos duas nogbes as quais intitulamos habitus professoral e
habitus estudantil para denominar esses modos. Esse exercicio exigiu
uma explicacéo entrelacada das caracteristicas — talvez possamos dizer
epistemologicas — da teoria e da préatica, tendo em vista que os saberes
tedricos e 0s saberes praticos que objetivam esses habitus pertencem a
esses saberes cujas naturezas sdo distintas. E a especificidade desses
saberes que permitem a ideia dos habitus mencionados. (SILVA, 2011,
p. 336).

Portanto, esse professor, diante novas exigéncias do ambiente académico, foi
desenvolvendo durante sua formacgdo um habitus estudantil, agregando conhecimentos e
ampliando o seu capital cultural. Com a pratica do inicio da docéncia, as vivéncias na
sala de aula e o efetivo exercicio profissional, outro habitus foi se formando: o habitus
professoral. No entanto, como os habitus sdo disposi¢es duraveis, o habitus estudantil
permanece, fazendo com que esse egresso, que conseguiu forma-lo, continue buscando
outros conhecimentos, ap6s o término da graduacgdo, por meio de formagao continuada,
que tanto pode ser institucionalizada, como no caso das especializacbes ou pos-
graduacdo stricto senso, como por meio de sua busca pessoal por informacdes diante
das demandas que surgem no exercicio de sua profissdo, como, por exemplo, no caso
das professoras que estdo atuando como apoio pedagdgico na educacéo especial. Ainda
gue nem todos os egressos tenham formado um habitus estudantil durante a graduacao,
observa-se a potencialidade de a universidade contribuir para essa formacao.

No que se refere ao exercicio da docéncia, quando foram apresentados o0s dados
sobre os problemas enfrentados, como a indisciplina e a relacdo com os pares, as

participantes relataram:

Eu penso que a indisciplina é um problema, pois eu tenho
muitas salas boas, mas tem uma que me tira do sério, que
me angustia, pois é muito complicada. E a rela¢io dos
pares também, pois eu sinto uma falta do Pibid e da
universidade, quando a gente conversava e contava 0S
problemas e o outro ajudava ou contava o0 que estava
passando, e ndo tem essa parceria. (Hibisco).

[...] quando vocé propde alguma coisa diferente os outros
ja falam que esta se achando, quer se aparecer, entdo €
complicado essa relagdo. (Lirio).

Quando eu estava na escola eu consegui uma parceria
boa, quando fiz o Pnaic, mas ai no outro ano trocaram e
eu fiquei sozinha de novo e agora eu estou num lugar
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novo e é aquela coisa, entrou pra tirar a vaga do outro.
(Beijinho).

Eu ndo tive problema com parceria, pois trabalhava com
uma pessoa que fez Pibid comigo. Entdo, a gente fazia
planejamento junto, trocava atividades, conversava sobre
tudo, e isso ajudava bastante. Acho que os pais foram os
meus maiores problemas, eu ndo mandava tarefa sempre,
ai eles queriam saber, mas depois com o tempo isso foi se
resolvendo. (Folha).

No que se refere a indisciplina, um dos problemas enfrentados, segundo Libaneo
(2011) é que o controle da disciplina envolve muitas outras questdes, como o apoio da
coordenacdo, que ndo € presente. Hibisco relata que, ao enfrentar um problema com um
aluno, “4 coordenadora ndo fez nada para ajudar”.

Essa € uma situacdo que também enfrentei e enfrento como professora iniciante.
Em casos extremos, em que a indisciplina leva a agressdo fisica, é necessario chamar o0s
pais, 0 que gera um conflito maior ainda, pois envolve a comunicagéo e a relacdo com
as familias, aspectos da profissdo que o iniciante ainda estd em processo de
aprendizagem. O respaldo da equipe técnica &, assim, essencial nesses momentos.

E essencial, igualmente, um bom relacionamento interpessoal com a equipe
técnica e com o0s outros professores da instituicdo. De acordo com Marcelo Garcia
(2009), o desenvolvimento profissional docente precisa estar organizado em torno da
colaboracdo na resolucdo de problemas. Esses problemas envolvem ndo apenas a
questdo da indisciplina, mas também dos contetdos, da rotina escolar, das avaliacfes
externas e internas, que assombram os professores, pois avaliam, além dos niveis de
conhecimento dos alunos, a didatica do professor.

Uma das questBes do questionario survey estava relacionada ao local ou a quem
0S egressos, professores iniciantes, recorriam em busca de auxilio, sendo que os dados
revelaram que, muitas vezes, por falta de parcerias ou apoio nas escolas, os professores
acabavam por buscar auxilio em outros espacos ou com pessoas externas as instituicoes.
Para Hibisco, a fonte de ajuda “Foi o PIBID, pois eu trabalho na escola em que eu fiz
PIBID e eu sempre recorro a algo que eu vi no PIBID ou a uma das meninas.” J& Sabia
revela que sua fonte de conhecimento “/...J é o que eu aprendi na universidade.”

No meu caso especifico, além do que as participantes evidenciaram, destaco a
participag@o no projeto “TO voltando para casa”, pois nesse ambiente formativo havia

um grupo de professores que estava passando por situacdes semelhantes ou diferentes
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das que eu estava vivenciando como professora iniciante, e o dialogo, as narrativas
dessas experiéncias consistiam em um apoio e levavam a reflexdo. Nesse grupo,
também foi de grande importancia a contribuicdo dos professores da universidade, que
levavam conteddos, estratégias e leituras que propiciavam auxilio para a vivéncia inicial
da escola, possibilitando entdo refletir com mais clareza diante de tudo que eu estava

passando. De fato,

Essa capacidade de reflexdo critica requer envolvimento ndo sé do
professor isoladamente, mas de grupos de professores que,
conjuntamente possam dar conta de buscar saidas para os problemas,
conflitos, dificuldades proposta pela pratica. (GUARNIERI, 2005, p.
10).

Sobre a questdo de quem recebeu o egresso na escola e se houve acolhimento e
apoio para esse iniciante, Lirio declara que “No meu primeiro ano, a acolhida foi bem
devagar. Foi em uma escola particular, e parece que te veem como rival.” No entanto,
parece indicar que tem recebido apoio para a sua formacdo continua, pois informa que
“[...] quando eu tenho sdbado letivo, e é dia da pos, eu aviso, ai eles dizem: sim, pode
ir, e eu vou sem problema nenhum.” J& a professora Folha, em relagdo a satisfagdo com
0 ambiente em que trabalha, afirma: “Quando eu respondi o questionario eu estava em
outra escola e estava satisfeita, agora ndo estou muito.”

Para Ndvoa (2009, p. 5), a escola deve ser um ambiente que acolha esse
iniciante, organizada como “lugar de formacdo de professores”, incentivando-0 e
contribuindo para que o docente em inicio de carreira atribua a esse espaco um lugar de
permanéncia.

Em relagdo a contribuicdo da universidade para a pratica pedagdgica, a
professora Sabid aponta para “A reflexdo sobre a prdtica e a avaliagdo do
conhecimento dos alunos, que é diferente dos que os outros fazem.” Para a egressa
Hibisco, a contribuicdo da universidade refere-se a “[...] reflexdo, todo momento a gente
reflete em cima do que esta fazendo em sala, e o que os alunos estdo respondendo,
como estdo se posicionando em relagdo ao que estamos fazendo.”

Para Dragone e Giovanni (2014), a capacidade de reflexdo é o que se torna um
diferencial para o professor, pois o torna pesquisador ativo da propria pratica, buscando,
inovando, para propiciar aos seus alunos uma educagdo de qualidade, mesmo que seja

apenas dentro de sua sala de aula. Assim,
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[...] Quando se considera o paradigma do pensamento do professor,
segundo o qual ha de se considerar. a) que o professor € um profissional
que pensa, sabe o que faz e porque o faz; b) cuja agdo é dirigida por
seus pensamentos e relagBes interativas [...] ¢) que h& necessidade de
métodos de pesquisa capazes de acessar 0 pensamento do professor,
indagando-0 acerca dos porqués de suas acfes. (DRAGONE;
GIOVANNI, 2014, p. 66).

Portanto, a formacao inicial deve provocar no académico e futuro professor a
necessidade de refletir e indagar a respeito de suas a¢des e do que esta consolidado nas
instituicdes, desnaturalizando préaticas arraigadas, questionando as atitudes cotidianas e

institucionalizadas e inovando em sua pratica pedagdgica.

5.2.3 A validacéo da pesquisa pelas participantes

Ao término do primeiro atelié foi solicitado que as participantes produzissem
uma breve narrativa a respeito dos dados da pesquisa survey a elas apresentados e sobre
quais as possiveis contribui¢cbes que poderia trazer para o curso de Pedagogia e a

tematica da iniciacdo a docéncia. Destaco, assim, alguns excertos dessas narrativas:

Certamente esta pesquisa tem muito a contribuir, pois neste encontro
ja foi possivel conhecer alguns dados interessantes. (Folha).

Sua pesquisa é de grande importéancia por tentar revelar de fato o
nosso perfil e assim ajudar o nosso curso (no sentido de melhorar
ainda mais). (Sabia).

Acho importante vocé mostrar sim o percurso, no sentido de
evidenciar o quao dificil foi realizar conquistas (tantas, que o0 curso
hoje recebe 5 estrelas). Outro fato que merece ser mencionado é a
importéncia do vinculo que a maioria dos professores estabelece com
os alunos. Acredito que essa relagdo ndo deve ser perdida pela
conquista de estrutura maior. (Hibisco).

Encontro esta pesquisa muito relevante, ainda mais pela proposta
diferenciada do curso e todas as dificuldades encontradas para
realiza-la. Espero que essa pesquisa possa ajudar o curso de
Pedagogia da UEMS a ser melhor ainda. (Beijinho).

Espero que possa contribuir com a universidade em pontos que
ficaram a desejar, assim como evidenciar 0s aspectos positivos e bons
que a UEMS possui e mostrou-se desde o inicio que é a formacao.
(Lirio).



146

Acredito que a pesquisa possibilitara conhecer um pouco mais do
curso de pedagogia sob diferentes olhares dos académicos e egressos,
além de remeter a um olhar mais humanizado do professor iniciante,
mediante seus desafios, duvidas e anseios. (Beija-flor).

A partir do que foi colocado pelas participantes, evidencia-se a necessidade de
pesquisa para e sobre formac&o inicial e iniciacdo a docéncia. Gatti (2012) corrobora

com esse entendimento ao afirmar:

[...] Estudos tipo Survey, alguns censitarios, outros amostrais, também
tem sido realizados nos Gltimos anos sobre as institui¢cdes formadoras de
professores, as licenciaturas, as carreiras docentes e os salarios entre
outros aspectos. Esse tipo de estudo pode oferecer base para a gestao
educacional, para politicas e planejamento de acdes, quer em diferentes
niveis, quer em aspectos variados. (GATTI, 2012, p.127).

Portanto, a pesquisa vem cumprir com sua funcdo de contribuir para galgar
novas conquistas em relacdo ao aperfeicoamento de politicas voltadas para o
acompanhamento da formac&o inicial e para a insercdo na carreira docente com mais
responsabilidade, de forma a amparar o professor e ndo de oferecer uma formacao ou
uma insercdo feita de modo aligeirado, como tem se manifestado no cenario nacional,
com a reducdo da carga horaria de aulas no curriculo da Pedagogia ou com a falta de

acolhida ao professor iniciante.

5.3 Segundo Atelié: a analise das participantes sobre os médulos do curso de
Pedagogia

Para o segundo encontro, foram retomados os mddulos de ensino do curso de
Pedagogia da UEMS. Em respeito ao fato de que as professoras saiam das escolas em
que trabalhavam diretamente para 0 nosso encontro, e também para criar um ambiente
mais descontraido, foi servido primeiramente um lanche. Nesse atelié, decidi que nao
filmaria, pois, em alguns momentos do primeiro atelié percebi que algumas
participantes ficavam preocupadas, olhando para a filmagem, e a intencdo era deixa-las
0 mais a-vontade possivel, por isso sé foi realizado o audio do encontro.

Projetei com um Datashow os modulos de ensino e iniciamos o dialogo. Em um
primeiro momento, fomos vendo as disciplinas e relembrando quais professores as
ministravam e, como somos de turmas diferentes, percebemos que houve algumas
mudancas em relacdo aos professores e as disciplinas. Em seguida, falamos sobre as

questdes mais abordadas pelos professores, os textos que utilizaram em suas aulas que
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mais nos marcaram e, assim, as tematicas surgiram, formando os eixos de analise que

apresento a seguir.

5.3.1 A formacado inicial na perspectiva das participantes: médulos e disciplinas

Depois de conseguirmos resgatar alguns pontos, foi perguntado para cada uma
quais modulos ou disciplinas mais as auxiliavam em sua vivéncia a escola, na sala de
aula com os alunos. A participante Hibisco destacou: “N&o tenho uma disciplina ou
mddulo especifico, depende, para cada momento eu recorro a alguma disciplina
diferente.” (Hibisco). Da mesma forma, a professora Beijinho afirmou:

Assim, todas as disciplinas, porque tinha que pesquisar, gerar
discussbes. E as disciplinas de historia, porque temos que
entender esse meio social em que esta a escola. [Mas] foi no
PIBID que eu consegui mais esse norte, principalmente da
alfabetizacdo, que é importante conhecer todos, mas também é
importante saber qual seguir. (Beijinho).

Minha hipotese inicial era de que as egressas que ndo haviam participado do
Pibid dariam mais énfase as disciplinas e modulos mais voltados para a préatica, por
proporcionarem um maior contato com a docéncia. No entanto, pode-se perceber que as
participantes destacam o curso em geral, como um todo, demonstrando que essa
articulacdo entre os dois campos — tedrico e pratico — € necessaria na formacao inicial

do professor, conforme destaca a professora Lirio:

Entdo, enquanto as meninas estavam falando eu estava pensando nessa
questdo, que ao longo desse momento na escola a gente vai lembrar
mais dessa disciplina da pratica, no momento de planejamento, de
avaliacdo, como da professora Eliane, da concepcdo do
desenvolvimento, essas questdes praticas. Mas, essas disciplinas mais
densas, como Histdria da educacéo, isso ndo vai te servir na pratica,
mas as disciplinas do Mdédulo | nos levaram a uma formacao, foi o que
nos formou criticos, conscientes. (Lirio).

A consciéncia critica e reflexiva pode ter sido possibilitada por esse movimento
constante de teoria e pratica entre os modulos, pois essa articulagdo permite o acesso a

uma formacgdo em que o académico ndo percebe o aluno, sua pratica, sua formacdo e a
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iniciacdo profissional de maneira fragmentada, mas, como um conjunto que envolve
desde sua historicidade até as questdes de desenvolvimento humano, o que pode vir a
formar um professor pesquisador.

Sob essa Otica, Fiorentini e Crecci (2007) destacam que as praticas eficazes para

o desenvolvimento profissional docente:

a) ocorrem de modo intensivo e continuo; b) sdo conectadas as
praticas docentes; c¢) o foco de atencdo incide sobre a
aprendizagem dos alunos; d) sdo planejadas para atender aos
contetidos curriculares especificos; e) sdo alinhadas as prioridades
e as metas de melhoria do ensino e f) sdo projetadas para construir
relacbes fortes entre os professores. (FIORENTINI, CRECCI,
2007, p. 14).

Portanto, a formacao inicial proposta pelo curso de Pedagogia da UEMS, na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente, sdo continuas, intensivas, estao
voltadas também para o cotidiano das escolas e buscam a melhoria da educacéo, por
meio da formacdo de um profissional qualificado, que busca investir em sua formacao
continua de modo consistente. Prética e teoria caminham lado a lado e sdo necessarias

para uma educacdo de qualidade, conforme aponta Beija-flor:

O que eu destaquei foi a questdo da teoria e da pratica, eu era
recreadora e ouvia muito essa questdo: ‘“‘na teoria é uma coisa
e na pratica é outra”’, mas depois do curso eu entendi que ndo
existe teoria sem préatica e nem pratica sem teoria.

Em relacdo a questdo do modelo de organizacdo do curso por modulos, a egressa

Sabia ressalta:

Eu penso que os modulos as vezes atrapalharam no contato com o
professor, tinha uns que vocé via I& no ultimo ano, ai vocé pensa:
nossa! Eu queria que ele fosse meu orientador. Apesar de ter o
Seminario de Pesquisa, mas vocé ndo tem o vinculo que nas aulas
tem. E outra, vocé esta entrando, ainda nem entende direito.

Neste ponto, retomamos uma discussdo ja apresentada no inicio dessa pesquisa,

a respeito do formato do curso, em mdédulos. Embora tenham sido destacados pontos
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positivos dessa forma de organizacdo curricular do curso de Pedagogia, algumas
fragilidades também foram destacadas. André (1997) destaca que a organizagao
modular pode influenciar na organizagdo do trabalho. No caso do curso em questdo, a
influéncia maior foi relacionada ao distanciamento dos outros professores e a
permanéncia em uma unica linha de pesquisa, aquela com a qual o professor do modulo
tem maior afinidade. Como destaca Sabia: “As vezes o professor gosta de determinada

linha de pesquisa e isso acarreta que vocé fica muito tempo sé naquela e nédo vé a

’

outra.’

Assim como no primeiro atelié, foi pedido as participantes que elaborassem uma
narrativa acerca da seguinte questdo geradora: apés analisar todos os dados e verificar
as contribui¢des do curso para a sua pratica, o que vocé conclui? Destaco, assim, alguns

excertos de seus escritos:

Pensando na pergunta, identifico a necessidade que a mesma
imprimiu quanto ao ato de pesquisar. Minha graduacdo na UEMS,
com os professores que tive, fez impregnar essa caracteristica de
exercitar a reflexdo. Acredito que esse seja o diferencial e por me
fortalecer e propiciar estratégias. Acreditar que ha sempre uma outra
maneira a ser testada. Também percebo que tornei-me mais critica,
no sentindo de mais exigente (ampliando o olhar). Outro ponto que
minha formagdo possibilitou, foi a naturalidade que sinto em
compartilhar, tanto fraquezas quanto conquistas. Algo que sinto falta
é a reciprocidade na escola (muitas vezes identificam tal naturalidade
como fraqueza ou incapacidade). Os mdédulos apresentados na
graduacdo facilitaram, para mim a maneira de construir minha
pratica. Quando paro para relembrar consigo tracar ou desenhar um
elo entre as mesmas. (Hibisco).

O curso de pedagogia da UEMS fez-me refletir sobre as minhas
préaticas docentes. Mudou minha visdo sobre a concepgado professor X
aluno, a questdo da imposicdo do saber, do autoritarismo em sala.
Fez-me ver o aluno como sujeito que possui suas caracteristicas, seu
saber e que isso é de extrema relevancia em sala. Conhecendo o0s
tedricos pude me posicionar melhor em sala. Por fim afirmo que o
curso tornou meu olhar mais humano. (Beija-flor).

O estudo em modulos nos possibilitou o aprofundamento e as
discussGes sobre o assunto, além das pesquisas que realizavamos
para a escrita dos TCDS e seminarios. Essas praticas desenvolveram
0 senso critico e a busca constante pelo aperfeicoamento e o
conhecimento. (Beijinho).

Acredito que o curso em formato de modulo possibilitou compreender
os contetidos de forma articulada. A graduagé@o muito contribuiu para
minha constituicdo docente e pessoal, e promoveu maior interesse
pela Arte, bem como, a reflexdo da prética docente. (Sabia).
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Percebem-se nessas narrativas que, para estas participantes, a organizacao
modular contribuiu com a formacio inicial. E evidente também em seus escritos a
competéncia do curso em formar professores reflexivos e pesquisadores, que sabem
articular momentos para permanecer na docéncia e solucionar os imprevistos que
cercam o fazer pedagogico e toda a dindmica do ambiente escolar.

Portanto, esses professores iniciantes fazem de sua experiéncia producdo de
conhecimento, pois refletem sobre suas acGes gerando novos conhecimentos. E a
formagcdo inicial é responsavel por tornar esse fazer reflexivo e tornar esse professor um
pesquisador dentro de sua prética.

Em suas reflexdes sobre a questdo provocadora da narrativa, a professora Lirio

esCreveu.

Refletir sobre as marcas do curso em minha préatica pedagdgica me
faz perceber o quanto o curso em si mudou minha concepcdo em
muitos aspectos. Para constituir um bom docente € preciso estudos
constantes e pesquisa incessante, e isso 0 curso da UEMS formou em
mim, particularmente, como um habito. Mesmo que inicialmente as
praticas de leitura e pesquisa tivessem sido realizados de um modo
forcado (era necessario que fosse assim) depois de um tempo de
pratica tornou-se habitual, rotineiro e parte de quem eu sou como
profissional e pessoa. Pois um professor é constituido de pesquisa e
estudo para formar conhecimento e media-lo com seus alunos. (Lirio).

Quando Lirio traz a tona a questdo do habito de estudo propiciado pelo curso de
Pedagogia, nota-se que o que pode ter sido formado foi um habitus, e ndo um hébito.
Para Bourdieu (1983), habitus séo um:

Sistema de disposi¢des adquiridas pela aprendizagem implicita ou
explicita que funciona como um sistema de esquemas geradores, é
gerador de estratégias que podem ser objetivamente afins dos interesses
objetivos de seus autores sem terem sido expressamente concebidas
para este fim. (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Silva (2011) completa afirmando [...] “que nossas acdes objetivadas sdo fruto da
exteriorizacdo de disposi¢cBes mentais que sdo socialmente constituidas ao longo de
nossas vidas.” Partindo da necessidade de atender as novas exigéncias de aluna de um

curso complexo, Lirio formou dialeticamente, do exterior para o interior, a necessidade
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dos estudos “constantes” e pesquisas “incessantes’’, para se tornar pertencente a um
conjunto social de docentes e, com o tempo, interiormente o estudo fluia e ndo era mais
uma imposig¢do, conforme a docente expressa, “tornou-se habitual, rotineiro e parte de
guem eu sou como profissional e pessoa” (Lirio).

Por sua vez, a narrativa da egressa Folha, percebe-se reflexdes sobre o que, em

sua opinido, fez com que ela ndo tirasse todo o proveito possivel do curso:

N&o me lembro de muita coisa da minha graduacéo, inclusive penso
gue eu aproveitaria melhor se eu estivesse com a mentalidade que
estou hoje. Quando se diz “pratica docente” sempre me recordo das
reunides do Pibid, antes de qualquer médulo que tive. Em seguida, me
recordo das aulas de Estagio, onde tive que pesquisar planejamentos
e pude conhecer outros que meus colegas fizeram. [A disciplina de]
Alfabetizagdo teria sido mais proveitosa se trouxesse mais contetdo e
durasse mais tempo, na época também ndo aproveitei muito porque
tinha comecado em um segundo trabalho. Os mddulos que trazem a
Histéria da Educacdo também contribuiram para me constituir
docente, assim como na Educacdo Especial, Itinerarios Culturais e
Cientificos, pois me ensinaram a pesquisar, valorizar a cultura e
refletir sobre questBes sociais e educacionais. Se eu estivesse mais
madura ao iniciar a graduacgao, poderia citar mais questdes, pois sei
gue todas as disciplinas contribuiram para me constituir uma
professora. (Folha).

Ao ler a narrativa da Folha, consegui ver-me em determinados momentos, pois,
assim como ela relata, entrou muito jovem no graduacdo de Pedagogia da UEMS e por
isso ndo se lembra de tudo o que gostaria, uma vez que considera que, se tivesse “a
mentalidade” que tem hoje, quando se considera mais “madura”, teria destinado mais
atencdo aos madulos e disciplinas.

Como ja apresentado no capitulo 111, a pesquisa encomendada pela Fundacdo
Victor Civita & Fundacdo Carlos Chagas revelou que a carreira docente tem sido
apontada como pouco atrativa entre os concluintes do ensino médio, e este foi 0 meu
caso. Outras areas e estereotipos de profissionais me atraiam mais do que a graduacéo,
no entanto, ja no inicio da graduacéo, consegui estabelecer a minha identidade docente e
me integrar & formag&o, mas ndo € sempre que isso acontece, como foi o caso de Folha.

O mesmo estudo demonstrou, por meio de entrevistas aos estudantes concluintes
do Ensino Médio, em 2009, que, embora os jovens percebam a profissao “[...] como
uma atividade nobre, gratificante e necessaria para a sociedade”, poucos a encaram

como uma op¢ao profissional: “apenas 2% declaram ter a Pedagogia ou algum tipo de
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Licenciatura como primeira op¢ao para o vestibular”’. Entre as razdes apontadas pelo
relatorio, estdo “Os baixos saldrios, a rotina desgastante e a desvalorizacao social [...]”
(FUNDACAO VITOR CIVITA, 2010, p.8). Muitos dos agravantes levantados pela
pesquisa podem estar entre os fatores que fazem com que os académicos levem mais

tempo para se identificar com a profissao escolhida.

5.4 Terceiro Atelié: a iniciacao a docéncia

Para essa terceira parte da pesquisa com os ateliés, a pauta situou-se na iniciacao
a docéncia. Para esse dia, como havia ocorrido nos demais, o ambiente foi preparado
para recebé-las, com um lanche e um docinho. Para inicio de conversa, comuniquei que
falariamos a respeito da iniciacdo a docéncia, e o texto base do encontro foi o artigo
“Trabalho e subjetividade: nos rituais da iniciag@o, a constituicao do ser professora”, de

Roseli Cacdo Fontana (2000). A autora destaca que:

Este texto procurou focalizar o movimento intimo de
constituicdo e singularizagdo do “ser profissional” em uma
jovem professora iniciante, ao longo de seu primeiro ano de
trabalho no Ensino Fundamental. Construido numa relacdo de
proximidade e de confianga, fundada na “comunidade de
destinos” — a condicdo de mulheres-professoras — existente
entre a pesquisadora e o sujeito da pesquisa, ele emerge da
dindmica interativa e discursiva tecida nos encontros entre
ambas, nos quais a pratica docente vivida no cotidiano da escola
foi tematizada e analisada em suas condi¢fes sociais de
produgdo e a luz da categoria de “drama”, formulada por
Politzer e incorporada por Vygotsky. (FONTANA, 2000,
p.103).

Portanto, o texto trata da realidade de uma iniciante que tem seu processo de
inser¢do docente marcado por grandes angustias, retratados conforme as estacdes do
ano. Em varios momentos, o texto traz as falas da coordenagéo para a professora, e 0s
impasses que a mesma sofre se assemelham com a realidade vivida por muitos
iniciantes. Nao foi diferente no atelié, uma vez que, conforme eu ia lendo alguns dos
momentos vividos por essa professora, as participantes da pesquisa iam se

reconhecendo e se identificando:
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Eu me identifico a partir da fala dessa coordenadora com a professora,
na escola em que eu trabalhava, a coordenadora trocou e a nova
comegou a implicar com os nossos planejamentos. (Folha).

Outro problema que eu tenho é com uma professora auxiliar, quando
eu estou na sala e algum aluno faz alguma coisa ela diz, com a
professora regente ele ndo faz isso é s6 na sua aula, nossa isso
incomoda bastante, depois eu passo na frente da sala quando € aula da
professora regente e o aluno esta fazendo a mesma coisa. (Hibisco).

J& comigo falam, nossa s6 tem um aluno e ndo faz nada, sendo que
cada aluno dentro de sua deficiéncia tem sua especificidade e precisa
ser trabalhado de forma diferente. (Lirio).

Segundo Rebolo e Bueno, comegam a surgir no cenario brasileiro mais pesquisas
relacionadas ao mal estar docente, pois esse agravante atinge desde os iniciantes até aos

que ja estdo em processo de aposentadoria.

Nas duas Ultimas décadas, maior atencdo tem sido dada as questdes do
denominado mal-estar docente, envolvendo o sofrimento, o Burnout e a
insatisfacdo que os professores experimentam em sua profissdo. As
razdes desse interesse sdo compreensiveis, especialmente, em
sociedades como a nossa em que a desvalorizagdo do magistério, 0s
baixos salérios e as condi¢des adversas de trabalho docente contribuem
para 0 aumento das insatisfagfes. (REBOLO; BUENO, 2014, p. 323).

Analisando os didlogos apresentados entre as participantes, uma das razfes que
mais causam esse “mal-estar docente”, segundo Rebolo e Bueno (2014), sdo as questoes

de relagdes com os pares ou gestdo, ou 0 componente relacional, que envolve:

[...] as relagdes interpessoais mantidas na instituicdo escolar, incluindo
0s seguintes fatores: liberdade de expressao, repercussdo e aceitacao das
ideias dadas, trabalho coletivo, grupos de trabalho e possibilidade de
troca de experiéncias, auséncia de preconceitos, igualdade de
tratamento, apoio socioemocional, conhecimento das metas da escola,
participacdo nas decisdes sobre metas e objetivos, fluxo de informagdes
e formas de comunicagdo e reconhecimento do trabalho realizado.
(REBOLO; BUENO, 2014, p. 325).

Essas relagGes, principalmente para o iniciante, geram mais tensdes, pois este é
visto como o “novato”, que estd cheio de ideias, mas que, em sua maioria, s3o
contratados temporarios, o que acaba criando um certo desconforto entre os efetivos,

pois estes ja estdo, como aponta Huberman (2000), em uma fase de estabilizacdo, e ndo
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querem deixar sua zona de conforto, com novas ideias. Assim, torna-se mais facil ndo
aceitar a ideia do novato e dizer que logo ele se acomodard a situacdo e estara
“estabilizado” também.

No artigo de Fontana (2000) é relatado um momento em que a autora do artigo,
ex-professora da iniciante, presta-lhe “socorro” para que enfrente os desafios de sua
insercdo. Novamente, as participantes do atelié se reconheceram no texto, pois
afirmaram que muitas vezes esse apoio vem de fora, podendo ser até mesmo dos ex-
professores da graduacao.

Finalizamos o atelié projetando algumas imagens sobre estacdes do ano e pedi as
participantes que, a partir da leitura do artigo de Fontana (2000) e das imagens,

narrassem: quais dessas estacfes representam o seu inicio na docéncia?

Figura 1. Estacdes do ano

Destaco suas narrativas, na integra, as quais serdo posteriormente analisadas, por

eixos, de acordo com 0s temas que apareceram em Seus escritos.

Al Al...Meu inicio teve as quatros estacdes representadas em uma
semana, e com certeza digo que as vivi intensamente. Depois da
primeira frustracdo, esperar ansiosamente pela ligacdo da escola
onde a diretora havia me procurado e pedido pra que eu desse
“preferéncia”’ a ela. Quando chegou janeiro, nada de liga¢do, em

18 Disponivel em:

https://www.google.com.br/search?q=esta%C3%A7%C3%B5es+do+ano&espv=2&biw=1366&bih=662
&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEw;jl5r2d37jQAhVBD5AKHU3IBuUQ_AUIBigB#imgrc
=0sIMubry5SFIgM%3A. Acesso em 20 out 2016.
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fevereiro, recebi uma mensagem onde ela me pedia desculpas por nédo
conseguir me encaixar no quadro de funcionarios. Entdo, a angustia
chegou... Comecei entdo a esperar a ligagdo das outras escolas e
nada aconteceu. Quando havia desistido por ja estar no més de margo
recebi uma convocagdo de uma escola particular em que eu havia
deixado curriculo. Sendo esta uma escola de referéncia, fiquei
profundamente feliz e empolgada. Vale registrar que ndo foi por
minhas qualificacGes e sim por ter sido indicada por uma professora
bem conceituada. Falei diretamente com a diretora e uma
coordenadora e me informaram que eu comegaria na proxima
semana, entdo eu me ofereci para observar na quinta e sexta. Quando
a segunda chegou, eu estava diante da realidade, estava assumindo
uma turma que a professora néo tinha sido avisada que perderia. Nao
tive 0 material base de uso da escola (apostila), ndo podia levar nada
meu, tive que fazer tudo manual e ficar na dependéncia da professora
de outra turma, que deixou claro que ndo poderia me ensinar e
atrasar a turma dela. Foi uma semana que ndo comi, nao dormi, s6
chorava e bebia 4gua. Me cobrei muito por ter sido indicada e estar
na escola que eu queria e sentir que ndo poderia continuar por néo
me sentir em condic¢Bes iguais para desempenhar o meu trabalho.
Ainda sinto vergonha por ter desistido, porém foi muito traumatizante
e pedi para sair quando a semana terminou. Na semana seguinte, a
primeira escola que eu esperava me chamou e |4 estou, enfrentando a
angustia, mas me sentindo com condic6es para tal. (Hibisco).

Meu inicio na docéncia foi primavera. O primeiro ano foi de
oportunidade, aprendizagem e confianca, ndo sendo s6 flores por nao
haver jardim perfeito. Iniciando como regente substituta em uma
turma de 3° ano por trés meses e com isso mostrei meu trabalho e
conquistei meu espaco. A coordenadora da escola ajudava em tudo o
gue eu precisava, com isso desenvolvi um bom trabalho e com isso ela
me colocou como regente apds as férias de julho em uma turma de 1°
ano. Alias, ano que amo trabalhar, turma pequena de 10 alunos ja
com 8 alfabetizados e com apoio da gestdo. Conclui 0 ano muito feliz
e satisfeita, foi muito trabalho, pois escola particular exige muito
sempre, mas foi muito aprendizado e oportunidade. Confiaram no
meu trabalho e na minha capacidade, eu tinha recém formado e foi
excelente, principalmente no final do ano poder realizar a formatura
da minha primeira turma fato que me emociona até hoje. Quando a
coordenadora me comunicou em julho que daria aula ao 1° ano,
fiquei com medo de ndo dar conta, pois era tanta coisa, conteidos,
provas, tarefas, caderno de todas as disciplinas, aula de artes por
minha conta, livros didaticos para seguirem e deixar em dia até o
término do semestre, formatura das criancas, projetos e eventos na
escola, enfim tive medo. Mas nada me dava mais certeza do que
queria e sonhava e me dediquei ao maximo, tanto que ndo tinha mais
vida social, trabalhava a noite em casa, de manhd, sabado, domingo,
enfim para deixar tudo em dia. Deixei, conclui, aprendi e muito.
Assim finalizei o0 ano de flores e espinhos também. (Lirio).

O meu inicio na docéncia foi com muita inseguranca e angustia, pois
tinha que dar conta de tantas coisas que eu ndo tinha ideia de como
desenvolver as disciplinas e aplicar os conteudos. Entdo classifico
como um inverno com muita chuva, neve e frio, tal como descrevem o
“terrivel” inverno russo. Mas, como os russos sobrevivem ao inverno
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forte e encontram formas de tirar proveito do mesmo, assim fui
aprendendo, amadurecendo, encontrando formas de superar as
dificuldades. O meu inicio de docéncia nao foi sé de inverno, aos
poucos experimentava a chegada da primavera, e até alguns dias de
inteira realizacdo pelo meu trabalho com meus alunos. Com a prética
fui descobrindo e construindo estratégias, muitos delas nao
convencionais, de sobrevivéncia. Se por um lado demorou para que
eu obtivesse alguma ajuda de meus pares e da coordenacdo, também
ndo houve interferéncia negativa. No segundo semestre foi uma
vivéncia intensa das quatro estacdes. (Beijinho).

Meu primeiro ano na docéncia foi como a primavera, clima agradavel
e muitas flores. Eu tinha uma parceira na outra turma do mesmo ano,
que me ajudava, trocando ideias, provas, aflicdes e tudo mais. Além
dela ainda contava com outra colega que estudou comigo na
graduacdo e as coordenadoras me davam toda autonomia e apoio
necessario. Depois de um ano, trocou a estacdo para verdo. A turma
era maravilhosa, os pais igualmente e minha nova parceira de turma
era empolgada com minhas ideias e seguimos com muito
companheirismo, porém a coordenadora era como o sol no ver&o, tdo
quente que faz alguns passarem mal. Eu passei tdo mal que néo
renovaram meu contrato para o segundo semestre, eu ndo tinha
nenhum apoio dela, pelo contrario, chamava minha aten¢do por
questes desnecessarias, como o planejamento, pedindo que eu
acrescentasse atividades que ja tinha colocado. Nesse segundo
semestre, ainda vivo no verdo, colocando biquini e me refrescando
muito para conseguir aguentar até que o outono chegue, com a
umidade do ar baixa, porém com a temperatura mais agradavel e as
arvores lindas. (Folha).

Acredito que a estacdo que melhor representa 0 meu inicio na
docéncia é o inverno, pois para mim ndo é uma estagdo muito
agradavel. Iniciei na condicao de substituta de uma turma do 2° ano
do ensino fundamental. No ano de 2013 em uma escola da periferia
de Campo Grande/MS, quando fui convocada para trabalhar nessa
escola estava no final do 2° bimestre do ano letivo. A direcdo fez
contato comigo via telefone solicitando que eu comparecesse 0 mais
rapido possivel na escola para assumir a sala. Durante a entrevista
ressaltou que a turma era dificil, mas que daria uma oportunidade j&
que estava iniciando. A direcdo foi muito receptiva e simpatica, a
coordenacdo me entregou uma sacola com o caderno de
planejamento da professora e alguns cartazes e depois me direcionou
a sala, onde a turma estava uma bagunca todos em pé e alguns
corriam pela sala e gritavam. Fiquei perdida, as criancas néo
prestavam atencdo na minha fala ou explicacéo, resumindo, senti frio
da falta da parceria dos pares, da coordenacéo e da familia. Tentei
transitar para a estacdo do outono, mas acabei sucumbindo e optei
por sair. Depois recebi a proposta de trabalhar na educacéo especial,
onde estou atuando até o momento. (Sabia).

Meu inicio na docéncia foi um periodo complicado, caracterizado
pelo inverno, periodo em que senti o frio, o calor e a soliddo da
escola, o fato de procurar ajuda e ninguém se dispor a dar um brago
e ajudar. Foi uma estacéo dificil, mas como tudo na vida passa, esta
estacdo passou, hoje percebo que aprendi muito com todas as
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dificuldades, sabendo que muitas outras virdo talvez eu agora saiba a
guem pedir socorro. Caracterizo-me agora no outono, periodo de
resisténcia, que também guarda a sua beleza. (Beija-flor).

Uma questdo que quero ressaltar € que, para cada um, a estacdo se reflete de
forma diferente. Em suma, a maioria relata o inverno como uma estacdo ndo muito boa,
mas encontramos 0 verdo, com seu sol causticante, representando momentos de
desconforto que as iniciantes passaram ou passam. A primavera, no entanto, permanece
como a melhor estacdo do ano em todas as narrativas.

Confesso que, como professora iniciante e totalmente imbricada na pesquisa,
emocionei-me muito lendo todas as narrativas, pois partilhamos dos mesmos
sentimentos, angustias, anseios, dificuldades e também as alegrias, satisfacdes, prazer e
forca para continuar. Por isso, a cada leitura um sentimento muito forte me tomava e
toma, e ndo foi facil realizar as analises, mas se torna necessario, até mesmo para buscar
novos olhares para a iniciacdo a docéncia. Segundo Zeichner e Diniz-Pereira (2005), a
pesquisa de professores, como € o caso dessa investigacdo, pois sou professora e

pesquisadora, possui algumas especificidades.

[...] A experiéncia de se envolver em pesquisa do tipo “auto estudo”
(self-study research) ajuda ainda os professores a tornarem-se mais
confiantes em suas habilidades de ensinar os estudantes, mais ativos e
independentes ao lidarem com situagdes dificeis que surgem durante as
aulas e mais seguros ao adquirirem habitos e habilidades de pesquisa
gue eles usam para analisar de uma maneira mais profunda suas
estratégias de ensino. (ZEICHNER, DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 68).

N&o é diferente com a iniciacdo a docéncia, uma vez, ao realizar uma auto-
investigacdo e saber o que o outro vivencia, criamos estratégias ou resisténcia para
driblar os problemas e permanecer na profisséo.

Diante de uma possibilidade muito vasta de andlise das narrativas, foram
estabelecidos alguns eixos gerais, que abrangiam algumas tematicas sugeridas nos

escritos das professoras iniciantes egressas do curso de Pedagogia da UEMS.

5.4.1 O acolhimento na escola

As vivéncias e a constituicdo docente ocorrem dentro dos muros da escola, este é

0 ambiente em que 0s iniciantes passam a maior parte do seu dia e, como ficou evidente
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desde o perfil das participantes da pesquisa, a maioria se encontra hoje na escolas
publicas.

No entanto, algumas j& passaram pela rede privada ou estdo nela atualmente, o
que nos mostra as narrativas das professora Hibisco e Lirio, que iniciaram sua trajetdria
profissional em escolas particulares. Percebe-se, entretanto, que o ambiente que as duas
descrevem se difere: enquanto Lirio foi conquistando seu espaco, sendo bem recebida e
mostrando que tem potencial para oferecer, Hibisco precisou de indicagédo, e quando
chegou ndo foi bem recebida, a escola foi um ambiente rispido de disputa, em que
ninguém prestava solidariedade, ou sequer oferecia o0 material para trabalho.

Olhando esses dois ambientes, mostra-se ainda mais necessario a escola ser um
ambiente formativo, acolhedor, pois, mesmo em escolas publicas, também foram
encontrados problemas, como narrado por Beijinho, Beija-flor e Sabia, que enfrentaram
muitas dificuldades. De todas as participantes, Folha foi a que manifestou uma
satisfacdo maior com sua iniciacdo na escola publica.

Percebe-se, portanto, que, conforme, afirmam Papi e Martins (2010), o0s
primeiros anos de exercicio profissional sdo decisivos para a permanéncia na profissao.

Nogueira e Melin (2016) acrescentam que esses anos podem:

[...] tornar-se um periodo de encantamentos e descobertas ou, ao
contrario, de angustias e incertezas, dependendo, basicamente, de
“onde” e “como” esse professor sera inserido na profissdo: quais as
condigdes de trabalho oferecidas, tanto no que se refere a estrutura
fisica como ao apoio recebido da gestdo e dos seus pares; qual a
qualidade das relacGes interpessoais ali estabelecidas; a forma como a
participacdo da comunidade escolar, incluindo pais e responsaveis ¢é
encarada; enfim, de condi¢fes que envolvem as decisdes institucionais
de organizacdo do trabalho didatico e as politicas publicas de
incentivo a carreira docente. (NOGUEIRA, MELIN, 2016, p. 7).

Dessa forma, a forma com que esses profissionais recém formados sdo acolhidos

na escola pode marcar, positiva ou negativamente, sua identidade profissional.
5.4.2 Relagdes interpessoais: o sentimento de soliddo
Lendo as narrativas e com a minha vivéncia de trés anos de iniciagcdo a docéncia,

penso que este seja um dos fatores mais relevantes, pois esta relacdo envolve gestao,

coordenacao/supervisao e 0s pares.
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A relacdo com os pares €, no meu caso, maior fonte de angustia, pois se trata de
outros profissionais que estdo ocupando a mesma funcdo que a sua, tem a mesma carga
horéaria, 0 mesmo referencial curricular, a mesma demanda burocratica de diarios de
classe, avaliacOes internas e externas, entre outras questdes que permeiam a escola,
porém, a forma de lidar com essas questfes pode ser muito diferenciada e, no cotidiano
escolar, ndo h4d um contato mais proximo, um ambiente colaborativo e solidario.

Muitos tém contrato temporério, outros sdo efetivos, e algumas escolas contam
com um corpo docente expressivo. Em uma das escolas em que eu trabalho, por
exemplo, ha em média 80 professores, sendo a metade, ou um pouco mais, do Ensino
Fundamental | e Educagdo Infantil. Ndo muito distante da minha realidade estdo as
professoras participantes da pesquisa, a diferenca muda em relacdo ao tamanho da
escola, o que vai influenciar na quantidade de docentes.

No entanto, apesar do nimero de “pares”, a maior reclamacao foi a de solidao e
falta de apoio. Apenas uma professora, Folha, menciona essa parceria como bem
sucedida, mas deixa claro que isso se sucedeu por estar trabalhando com colegas do
periodo da universidade, que foram parceiros no Pibid ou da mesma turma da
graduacao.

Muitas vezes, durante a escrita dessa dissertacdo, estive as voltas com essa
pergunta: por que é uma profissdo tdo solitaria? A partir dessa interrogacao, foram
encontradas algumas pesquisas que suscitam a questdo da socializacdo docente, em
especial do iniciante, sendo de “[...] suma importancia para a formagdo de professores,
visto que a pratica docente norteia esta agdo.” (NOGUEIRA; MELIN, 2016, p. 47). A

autora aponta, ainda, acerca da soliddo e do isolamento, que

[...] esse problema é apontado por professores que, ao adentrarem a
instituicdo e assumirem uma turma, ndo recebem apoio ou orientacdo
dos pares, da equipe pedagdgica ou da gestdo. Nessas situacoes, 0
professor se percebe sozinho para lidar, muitas vezes, com problemas
de aprendizagem, agressividade ou apatia, indisciplina, gestéo do tempo
para dar conta dos contetdos curriculares e outras demandas escolares:
datas comemorativas; reunides pedagdgicas; projetos de Orgaos
externos, implantados na escola (trénsito, saude, doencas endémicas,
avaliagOes externas, atividades culturais). (NOGUEIRA; MELIN, 2016,

p.7).

Portanto, as pesquisas envolvendo essas questdes demonstram que esse € um

problema geral, que ocorre em varios lugares, e medidas devem ser tomadas para
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auxiliar nessa interacao entre os pares e amenizar o sentimento de solidao e isolamento,
o que envolve, como destaca Fontana (2000), o trabalho “ombro a ombro”.

Marcelo Garcia (2009, p.50) destaca que as atividades de resolucdo de
problemas, em colaboracdo, permitem aos professores que trabalham em conjunto
“identificar problemas e, em seguida corrigi-los.” Mas, se a parceria ndo acontece como
apresentado nas narrativas, torna-se mais lento o processo para resolver os problemas.

Nesse sentido, o primeiro ano é de grandes desafios e expectativas, mas, como
destaca Veenman (1988, p. 39), também de “intenso aprendizado”, pois é preciso
“adquirir introspec¢do e aprimorar novas habilidades.” Este aprendizado no trabalho ¢
baseado principalmente na tentativa e erro. Mas, como demostram as narrativas, 0 erro
ndo é bem aceito e acaba por ser mais considerado do que 0s acertos, quando se trata da
permanéncia do iniciante na profissao.

Nas relacOes interpessoais, encontramos arraigados em alguns discursos a
questdo da participacdo da familia nos processos de ensino e aprendizagem,
principalmente quando o assunto envolve a indisciplina dos filhos na escola, como no
caso da Sabia, que relata, ao receber uma turma indisciplinada, ter sentido o “frio da
falta da parceria dos pares, da coordenagdo e da familia.” Para Bourdieu (2012), a

familia exerce um papel fundamental no rendimento escolar. O autor destaca

Essa definigdo tipicamente funcionalista das fung¢bes da educagéo, que
ignora a contribuicdo que o sistema de ensino traz a reproducdo da
estrutura social, sancionando a transmissdo hereditaria do capital
cultural, encontra-se, de fato, implicada, desde a origem, numa
definicdo do *“capital humano" que, apesar de suas conotacGes
"humanistas”, ndo escapa ao economicismo e ignora, dentre outras
coisas, que o rendimento escolar da acdo escolar depende do capital
cultural previamente investido pela familia. BOURDIEU, 2012, p. 72).

Ao investir em seus filhos, a familia os prepara para melhor “adaptar-se” ao
ritmo escolar e aos tempos e espacos da instituicdo, que possui regras de
comportamento que serdo assimiladas mais facilmente por aqueles que foram
preparados para submeter-se a elas. Assim, para essas criangas, a indisciplina ser
menos frequente. A narrativa de Sabid demonstra que esta € uma questdo cultural
arraigada: a escola espera que a familia eduque para a disciplina e para a conformacéo
as regras. No entanto, essa visdo funcionalista da escola e da familia tende a impedir

que o professor passe a criar estratégias que nao dependam da atuagdo da familia, uma
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vez gque, com 0 acesso de um numero cada vez maior de criangas das classes populares,
outros tipos de “investimento” familiar podem estar sendo colocados em agdo, o que faz
com que a escola tenha que “adaptar-se” a essa nova realidade. De fato, em uma
perspectiva de educacgdo inclusiva, ndo sdo os alunos que devem se adaptar a escola,
mas a escola que deve se adaptar as suas especificidades. O que nédo significa que as
regras ndo tenham que ser colocadas pelo professor, mas que ele ndo poderd mais
esperar que seja a familia que as transmita as criancas.

Por mais que na maior parte das narrativas tenham sido encontradas situacoes de
frustracdo, assim como ocorreu em meu inicio na profissdo, também encontramos as
flores da primavera em duas narrativas, 0 que aponta um caminho promissor no que se
refere a novas formas de inserir o iniciante, fazendo com que este queira permanecer.

Na narrativa da professora Lirio, esse caminho promissor foi em relacdo a uma
escola acolhedora, que possibilitou um diferencial em seu processo de iniciacao.
Conforme ela narra, houve orientacGes precisas e se acreditou no potencial desse
iniciante. Na narrativa da professora Folha, o caminho potencialmente promissor foram
as parceiras colaborativas, que realizam o trabalho ombro a ombro, que dialogaram

sobre suas acOes e compartilharam essa iniciagao.

5.5 Projeto de si: o futuro para as iniciantes

Ao final do terceiro e ultimo atelié foi perguntado as participantes sobre as
pretensdes futuras acerca da profissdo. Apenas trés pretendem continuar e se
estabilizarem, por meio de um concurso publico na area da educacédo: Beijinho, Hibisco
e Lirio. As demais participantes, Folha, Beija-flor e Sabia, disseram que querem
permanecer, mas se conseguirem passar em um concurso para outra area seguirdo por

novos caminhos. Quando questionadas sobre o motivo, apenas Sabia justificou:

O desgaste é muito grande e pensando a longo prazo ele vai se tornar
maior, entdo se conseguir outras coisas pode ser melhor, mas n&o
tenho isso definido ainda, por enquanto me sinto bem onde estou.
(Sabid).

Outro questionamento realizado, mas de uma forma geral, apenas para quem
quisesse responder, foi a respeito do que acharam dos encontros no atelié. e Lirio

prontamente respondeu:
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Eu gostei muito, me fez reviver a graduacao, olhar agora é diferente, e
poder contribuir com o curso que me ajudou muito, € muito bom.
(Lirio).

Com essa mentalidade que tenho agora, muita coisa faz sentido.
(Folha).

Eu gostei muito, me ajuda na formacgdo e me faz querer continuar, por
gue eu amo o que fago. (Hibisco).

A partir dessas respostas, acredito que o atelié cumpriu com sua funcéo, que é o
de ser formativo e reflexivo para quem esta participando, principalmente para mim,
como autora ativa na pesquisa, pois a cada encontro retomava muitos conceitos e,
conforme os dialogos nos ateliés iam surgindo, novos sentidos, novas perguntas e
inquietagBes também me acompanhavam e me formavam, comprovando mais uma vez a
relevancia da pesquisa, ndo apenas para mim, mas para 0s pares que se encontram no
mesmo emaranhado, que estdo silenciados e gostariam de ser ouvidos e acolhidos.

Senti-me a todo o tempo como representante de uma classe, a dos professores
iniciantes, que aumenta a cada ano, e que torna necessario seu acompanhamento para
que, quando chegar ao fim da carreira, seja ela em longo ou em curto prazo, que néo
venha ser, conforme Huberman (2000) aponta, um “desinvestimento amargo”.

Penso que, por meio dos ateliés, obtive dados mais aprofundados a respeito da
iniciagdo a docéncia, levando “[...] em conta tanto a subjetividade individual contida nas
histérias de vida, quanto as idiossincrasias do espago social, onde reinam as
desigualdades veladas e as verdades ocultas pela ilusdo da transparéncia do mundo
moderno.” (MONTAGNER, 2007, p. 262). Esses dados, repletos de subjetividade e, ao
mesmo tempo, indicadores das questbes que permeiam o0 espaco social, vieram a
agregar no que tange a necessidade de politicas publicas voltadas ao acompanhamento
dos iniciantes em sua jornada profissional. Para que ndo haja o frio da solidado, é preciso
que as escolas ofertem ao professor iniciante esse acompanhamento, tornando o espago
escolar uma continuidade da formacao inicial e favorecendo a formacdo de um habitus
professoral que seja suficiente para ndo fazé-lo desistir da profisséo.

Para se tornar professor e enfrentar todo esse processo, Marcelo Garcia (1999)

destaca quatro fases:
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[...] A “fase do pré- treino”, acontece no periodo de escolarizagao basica
e caracteriza-se como 0 momento em que o aluno aprende a ser
professor tomando como exemplo a pratica de seus proprios
professores. A segunda fase ¢ conhecida como “fase de formagdo
inicial,” e corresponde a situagdes formais de capacitagdo docente tais
como os cursos de licenciatura. A terceira ¢ a “fase de iniciagdo”, que
equivale aos primeiros anos de exercicio profissional, durante os quais
os professores aprendem com a pratica. Por fim, a quarta fase,
denominada “fase de formagdo permanente”, corresponde a formacgao
no decorrer de toda a vida do professor. (GARCIA, 1999, p. 25).

Assim, para desenvolver como professor, ndo basta simplesmente se observar a
prética de outro, ou tdo somente os conhecimentos da formacdo inicial. Para que haja
uma formagdo permanente, é necessario um conjunto de conhecimentos tedricos e

praticos, uma formacdo inicial consistente que dé base para a permanéncia na docéncia.

Partindo dessa premissa, pode-se afirmar que o professor € um agente
social, fruto das varias interacdes estabelecidas entre varios outros
campos sociais e, portanto, traz consigo estruturas incorporadas que
influenciardo a sua praxis no ambito escolar. Esse agente é capaz de
internalizar em suas préaticas os ideais e valores de um determinado
grupo social e/ou individuos produtos de uma mesma trajetoria social.
(SILVA; ASSIS, 2014, p.6).

Portanto, o professor se faz a partir de sua interacdo social e de um conjunto de
fatores, dos quais a formacéo inicial consistente faz parte, assim como as interacdes
estabelecidas com outros campos sociais, entre 0s quais destacou-se, nessa investigacao,
a relacdo entre escola e universidade, por meio das pesquisas desenvolvidas por
professores sobre e na escola, de forma a fazer com estes participem da producdo de

conhecimento sobre sua profissao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresentada demonstra que a questdo da insercdo do professor
iniciante passa ndo somente pela consideracdo de uma formacdo inicial que ofereca
condi¢cdes de um inicio na carreira docente amparado por agdes efetivas que deem
suporte para a iniciacdo dessa carreira, pois inclui, também, o ambiente escolar em que

esse professor ira ser recebido como principiante. Nesse sentido,

Tomar intencionalmente os espago-tempos de formag&o como possibilidades de
constitui¢do desse tipo de experiéncia singular e estética contribui para refinar o
pensamento sobre a realidade em que a experiéncia acontece de modo a
enriquecé-la, ampliar seus horizontes, colocar certos ébvios sob suspeita, tomar
distdncia e conquistar outras dimensdes de compreensdo nem sempre
alcangadas nos modelos convencionais de formacéo, alimentar a imaginacéo e a
criacdo de novos inéditos. (SOLIGO, NOGUEIRA, 2016, p.3)

Cabe a formacdo inicial possibilitar essas experiéncias do cotidiano escolar, em
que os recem-formados possam ter ferramentas tedricas e praticas para enfrentar as
condi¢cbes que sdo impostas, transformando suas vivéncias e formando “novos
inéditos”, ndo apenas na educacdo, mas também para suas vidas profissionais, saindo do
conformismo de seguir, como muitos professores, uma carreira marcada pela frustracao,
gue ndo mantém abertas as possibilidades, mas fazendo o novo e reagindo de forma

positiva, construindo e se reconstruindo em meio ao caos que se estabelece. Afinal,

Convém insistir nessa ideia de que o periodo de inser¢do é um periodo
diferenciado no caminho para se tornar um professor. Ndo é um salto no
vazio entre a formacéo inicial e a formagéo continuada, mas antes tem
um cardter distintivo e determinante para conseguir um
desenvolvimento profissional coerente e evolutivo. (GARCIA, 2010,
p.28).

Assim, esse “salto no vazio” ndo ird aparecer se a relacdo formacgéo inicial e
escola permanecer, ser continua, a fim de respaldar a insercdo profissional. Os
professores iniciantes sente-se, por vezes, desamparados e sem respaldo, quando séo
lancados ao mar aberto em busca de seus “empregos” ou da consolidacdo de seu

reconhecimento como profissional.
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Durante a pesquisa com 0s egressos, foram marcantes a importancia dos projetos
de iniciacdo a docéncia e 0s estagios, pois esses favorecem essas experiéncias,
possibilitando um retorno para a universidade e um amparo diante dos embates que a
profissdo docente apresenta, trazendo a teoria como elemento vivo que pode subsidiar a

pratica. Nessa perspectiva, evidencia-se a

[...] importancia e a necessidade de avangar em praticas formativas
mais integradas, inclusive instituindo politicas. E o caso recente do
Brasil, onde o Ministério de Educacdo instituiu o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que tem esse
0 objetivo. Inclusive, no 111 Congresso ocorrido em Santiago do Chile,
foi proposto um Simpo6sio em torno desse Programa que vem
envolvendo um grande nUmero de universidades brasileiras. Séo
iniciativas que reconhecem a qualidade da formag&o inicial como
agente de repercussdo, no rito de passagem vivido pelo professor
iniciante, favorecendo ou néo as suas insercao profissional (CUNHA,;
BRACCINI; FELDEKERCHER, 2015, p.79).

No que se refere a escola, esta precisa proporcionar ao docente iniciante um
espaco de formacdo, em que sua pratica seja refletida, suas experiéncias sejam
consideradas conhecimentos e suas narrativas sejam construidas diante dessa préatica
vivida.

Essa valorizacdo dos iniciantes nas escolas, segundo os dados da presente
pesquisa, foi considerada afirmativa, como um elemento que possibilita o avangco do
profissional em sua atuacdo como educador. Para Marcelo Garcia (2010), o

conhecimento situa-se tanto na acdo como nos juizos feitos pelos professores:

Por outro lado, o conhecimento na pratica, que coloca a énfase da
pesquisa sobre o ato de aprender a ensinar, tem consistido
principalmente na busca do conhecimento na acdo. Considerou-se que
aquilo que os professores conhecem estd implicito na pratica, na
reflexdo sobre a pratica, na indagacdo pratica e na narrativa dessa
pratica. Uma suposi¢do dessa tendéncia é de que o ensino € uma
atividade incerta e espontanea, contextualizada e construida em resposta
as particularidades da vida diaria nas escolas e nas classes. O
conhecimento estd situado na acgdo, nas decisfes e nos juizos feitos
pelos professores. Esse conhecimento é adquirido por meio da
experiéncia e da deliberagdo, e os professores aprendem quando tém
oportunidade de refletir sobre o que fazem. (GARCIA, 2010, p. 15).

O investimento inicial nos docentes, dessa forma, deve ser primordial para o

Estado, por meio de politicas especificas para esse fim, e para as equipes gestoras das
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escolas, com a finalidade de evitar as evasdes e prolongar a carreira dos docentes, bem

como de atrair novos (e bons) profissionais para a area da educacéo.
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Apéndice A — Proposta de Intervencao

E possivel ter mais flores na estacdo primavera e dos iniciantes?

Introducéo

Como parte das exigéncias do Programa de Mestrado Profissional em Educacao
da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, faz-se necessario apresentar como
contribuicdo a educacdo basica uma proposta de intervengdo que tenha como elemento
central a problematica discutida na pesquisa.

Diante do que foi apresentado na pesquisa e da minha propria experiéncia na
iniciagdo docente, bem como dos dados apresentados no “estado da questdo”, na
introducdo dessa dissertacdo, tem-se enfrentado em ambito nacional muitos problemas
no que se refere a iniciacdo a docéncia, entendida, aqui, como o periodo compreendido
entre os trés e cinco primeiros anos da docéncia e que se caracteriza, principalmente,
como uma fase de transicdo de estudantes para profissionais. Conforme apontei na
introducdo desse estudo, esse periodo faz “[...] parte do continuo processo de
desenvolvimento profissional [...]”, segundo afirma Marcelo Garcia (1999, p.112).

Trata-se, portanto, de um momento da carreira docente em que se vivencia “[...]
tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os
professores iniciantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter
um certo equilibrio pessoal.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113).

Dos trés aos cinco anos de inicio na profissdo docente, tem se mostrado nimeros
alarmantes de desistentes. Em pesquisa realizada no estado de S&o Paulo, por exemplo,
Lapo e Bueno (2000, p. 2), constataram que no periodo de 1990 a 1995 “[...] houve um
aumento de 299% nos pedidos de exoneracdo. A média anual no aumento de
exoneracOes desse periodo é de 43%, ou seja, de um ano para 0 outro o nimero de
professores que tem deixado a rede aumenta, em média, 43%.” Em outra pesquisa,
Corsini (2013, p. 3) indica que, at¢ maio de 2013, haviam pedido exoneracdo “101
professores da rede publica estadual do Mato Grosso, 63 em Sergipe, 18 em Roraima e
16 em Santa Catarina. No Rio de Janeiro [...] apenas nos cinco primeiros meses deste
ano, 580 professores abandonaram a carreira.”

Assim, pode-se afirmar que um numero cada vez maior de professores esta

deixando as redes publicas de ensino e 0s que permanecem sentem a solidao e a falta de
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apoio para enfrentar os problemas e gerenciar a rotina de uma escola, de uma sala de
aula, pois as demandas sdo extensas, e abrange desde os elementos burocraticos
(diérios, relatérios, planejamento, portfdlios, entre outros), a relagcdo professor e aluno, a
comunicacdo com os pais dos alunos, a interagdo com a equipe técnica e gestora da
escola, até a organizacdo da sala de aula, 0 dominio dos conteidos e do processo de
ensino e aprendizagem, que é o principal papel a ser desempenhado dentro de uma sala
de aula.

Diante desses desafios, torna-se de suma necessidade criar politicas publicas que
acompanhem esse professor recém formados no inicio da sua profissdo, a fim de que na
escola haja espagos de convivio e amparo e a quem recorrer nos momentos em que
faltarem flores e que o inverno chegar. André (2012, p.115) chama a aten¢do para a
urgéncia de se elaborar politicas que “[...] possam ndo s6 atrair, desenvolver ¢ recrutar
bons profissionais, mas também criar condices para que os docentes queiram
permanecer na profissdo.”

Assim, a ndo promocéo de uma iniciacdo a docéncia acolhedora, em escolas que
tenham receptividade com os profissionais que estdo comecando a percorrer 0 seu
caminho, devido a auséncia de politicas efetivas de insercdo de professores iniciantes,
entre outros fatores historicamente situados, tem contribuido para a baixa qualidade no
ensino e para o indice elevado de docentes que abandonam o magisteério.

Além desse acompanhamento ao professor iniciante, um dos fatores
determinantes em relacdo ao desenvolvimento de bons profissionais, melhor preparados
para os desafios do inicio da docéncia, é a formacdo inicial. Os dados da presente
pesquisa apontaram que a leitura dos referenciais tedricos de fonte priméaria, como 0s
classicos, e 0s estdgios com maior duracdo, que acontecem desde o primeiro ano da
formagéo, podem ser determinantes na formacéo de um professor pesquisador.

Dessa forma, essa proposta de intervencdo centra-se em duas vertentes: tornar a
escola um ambiente formativo e acolhedor para os iniciantes, bem como para todos os
profissionais que ali atuam; e unir universidade e escola, possibilitando uma formacao
inicial que torne o ingresso dos professores iniciantes mais suave. A consideracdo
dessas duas vertentes podem auxiliar a reflexdo sobre as possibilidades de florir a

iniciagdo a docéncia.
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1.1 Escola como ambiente formativo

Quando os académicos dos cursos de Pedagogia saem do campus da universidade e
vao em busca de sua ascensdo profissional é nas escolas que eles chegam, pois esse é 0
ambiente em que seus sonhos profissionais e pessoais vdo se concretizar. No entanto,
encontram logo a primeira barreira na busca desse emprego, pois 0s contratantes
buscam, ao contratar um docente, um curriculo repleto de experiéncia profissional, e
esse recém-formado esta justamente procurando isto: experiéncia.

Segundo Furlan (2014), as tensdes e aprendizagens intensivas marcam o periodo em
que os professores principiantes estdo em busca de conhecimento profissional. O que
um iniciante tem a oferecer é seu potencial para implantar praticas inovadoras, trazer
consigo novas ideias, sua garra e vontade de conquistar o seu lugar ao sol e tornar seu
comeco de carreira 0 mais proéximo possivel da estacdo primavera, ou seja, da estacdo
promissora de renovagao.

No entanto, em vez de encontrar um campo fértil para essa renovagdo, 0s
iniciantes na docéncia encontram, frequentemente, o frio e a soliddo, pois a demanda é
grande e ele precisa, com pouco apoio, inteirar-se de tudo em torno da rotina da escola,
a qual envolve “regras normas, comportamentos, maneiras de pensar” e se “da de modo
assistematico, a escola ndo se organiza para isso, muitas vezes sdo 0s alunos que
informam as professoras sobre horarios, locais, rotinas.” (GIOVANNI, GUARNIERI,
2014, p. 34).

Diante dessas situacdes, torna-se essencial a relacdo da gestdo da escola, da
coordenacgdo pedagogica e até mesmo do pares, no que se refere a constituicdo de um
ambiente em que haja o didlogo com esses professores iniciantes, a apresentacdo da

escola e toda a sua rotina,

[...] nesta fase inicial da carreira, principalmente quando os professores
enfatizam as relacBes pessoais e sociais como fundamentais para o
sentimento de pertenca a um determinado grupo e espago profissional,
no caso a escola. Fica claro que as condicfes determinadas pelos pares e
funcionarios (coordenadores, diretores, etc.) sdo fundamentais para o
professor principiante. (FURLAN, 2014, p.116).

A proposta que defendo, além de a escola acolher esse professor iniciante com

bom grado, é a implementacdo de uma equipe técnica formada por professores das redes
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publicas de ensino, que teria a funcéo Unica de visitar as escolas, oferecer esse respaldo
e verificar, em cada unidade escolar, como esse professor iniciante estd sendo
amparado. Essa equipe técnica poderia ser composta também por professores dos cursos
de licenciatura, que estariam representando as Universidades e participando dessa

insercdo docente.

1.2 Universidade e iniciacdo a docéncia

A universidade, como formadora desses egressos, tem pensado em formas de
ndo romper precocemente seus vinculos com esse professor, ndo os deixar
desamparados, afinal, suas referéncias vém desse lécus de ensino.

No Plano de Desenvolvimento Institucional da Universidade Estadual de Mato

Grosso do Sul consta o perfil esperado do egresso das licenciaturas:

Os cursos de licenciaturas sdo voltados para a formacdo de
profissionais com aptiddes especifica na area de sua formacdo e
habilitados a desenvolver atividades de docéncia na educacgao basica.
Nessa Otica devem ter a capacidade para formular, acompanhar e
desenvolver politicas e projetos pedagdgicos na area, possuindo solida
formag&@o nos conteudos das respectivas areas e também de matérias
didatico pedagdgicas e em atividades de pesquisa. (UEMS, 2014, p.
50)

A fim de diagnosticar se tem tido éxito em formar egressos com esse perfil, ha
no referido Plano de Desenvolvimento (UEMS, 2015) a sinaliza¢do de uma proposta de
implantacdo de um programa de acompanhamento de egressos. Atualmente, a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul possui um cadastro desses egressos,

mantido na pagina da Prd- Reitoria de Ensino. Dessa forma,

Com a finalidade de melhor diagnosticar a insergdo de seus egressos no
mercado de trabalho, a UEMS pretende implantar um programa de
acompanhamento desses profissionais. Por meio desse programa
pretende-se copilar dados mais precisos que possam contribuir para o
aprimoramento do ensino da universidade. (UEMS, 2014, p. 51).

Percebe-se, portanto, por meio do Plano de Desenvolvimento do curso de

Pedagogia, que ja existe uma pretensdo da Universidade Estadual de Mato Grosso do
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Sul em acompanhar esses egressos, a fim de gerar pesquisas e aprofundar dados,
possibilitando, assim, o aprimoramento do curso e a andlise de suas fragilidades e
qualidades.

Para esse acompanhamento, essa proposta de intervencdo sugere, como forma de
aproximacao entre universidade e escola basica, com o objetivo de entrelacar esses dois
ambientes formadores, que os académicos cumpram uma parte de seu estagio em salas
de aula de iniciantes egressos da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul. A
presenca de um académico dentro da sala de aula desse iniciante poderia ser uma via de
méao dupla, em que o académico teria um contato maior com a escola e esse iniciante
teria essa aproximacgdo com a universidade, permitindo, a0 mesmo tempo, a pesquisa
sobre a escola, sobre a iniciacdo a docéncia e sobre a atuacao dos egressos.

Destaco, ainda, a experiéncia positiva do um projeto de pesquisa
interinstitucional desenvolvido pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e Universidade Catolica Dom Bosco, ja
citado nessa pesquisa, denominado “T6 voltando pra casa: narrativas sobre a formagéo e
desenvolvimento profissional de alunos egressos do curso de Pedagogia, iniciantes na
docéncia”, em que os professores do nivel superior, uma vez ao més, reuniam-se com
egressos e académicos. O formato do projeto, que se configurava como uma pesquisa-
formagdo, proporcionava um ambiente de escuta e dialogo. As pautas relacionavam-se a
questdes da escola, proporcionando novas possibilidades de ensino, atualizacdo dos
conhecimentos desses iniciantes e incentivo a continuidade dos estudos. A proposta
incluia o acompanhamento dos académicos, chamados no projeto de “académicos
residentes”, durante alguns dias do més, as aulas dos professores iniciantes egressos que
participavam da pesquisa, 0 que formava uma rede de interlocucéo e pesquisa entre a
universidade e a escola basica, aproximando-se do que tenho aqui proposto.

Essas sdo iniciativas que podem, portanto, propiciar a a universidade uma fonte
inesgotavel de pesquisa e uma relacdo de parceria com a escola, além de contribuir para
manter com o0s professores egressos, iniciantes na docéncia, um vinculo com a
instituicdo em que se formaram.

No entanto, para que esse vinculo seja produtivo, os iniciantes devem encontrar
na universidade um espacgo de discussdo sobre os dados trazidos pelos académicos, em
seu periodo de estagio. Podem ser formados, portanto, seminarios em que 0s

académicos e seus orientadores de estagio apresentem os resultados de pesquisa aos
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egressos, chamando-os ao debate e inserindo-0s como sujeitos ativos nesse processo,

ndo apenas como “fornecedores de dados”.

Algumas consideracdes

Acredito que essa proposta de intervencdo vem ao encontro do que propde o
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, que ja apresenta
interesse em acompanhar esses egressos, podendo atuar, por meio da disciplina de
Estagio Supervisionado, nas escolas em que 0s egressos estiverem lecionando, como
uma espécie de “escola de aplicagdo”, pois isso forneceria dados de pesquisa para as
areas das licenciaturas e para a P6s-Graduacdo (lato sensu e stricto sensu). Assim, se
deixaria de fazer pesquisa sobre a escola e se passaria a fazer pesquisa com a escola.

Outro fator importante a ser destacado € a possibilidade da relacdo com o
cotidiano escolar chdo e a formacdo de um banco de pesquisa voltado para a realidade a
prética docente, além de proporcionar, nessas escolas, um ambiente propicio para esses
iniciantes e oferecer aos académicos adentrar a escola e participar de sua vivéncia com
uma perspectiva de pesquisador, ndo somente para cumprir as horas obrigatorias de
estagio.

A iniciagdo & docéncia, certamente, iria receber um olhar mais atento, e
proporcionaria para 0s principiantes na docéncia uma primavera duradoura, no sentido
de manter abertas as possibilidades de renovacdo da préatica escolar, uma vez que,
segundo os dados da presente pesquisa, foram encontrados resultados positivos quando
se percebe mudancas em dois aspectos: a acolhida da escola e a boa relacdo com os
pares, e a permanéncia de um vinculo com a universidade, para uma acompanhamento
mais presencial e uma integracdo maior. Dessa forma, as flores desabrocham, e ndo ha

inverno ou verdo que as fagam murchar.
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“Quando o Contar de Si Desvela uma Histéria sobre Nés™: ivas (Auto) Bi de Iniciantes Egressos do Curso de Pedagogia da UEMS/Campo Grande Survey

Orientadora: Prof. Dra. Eliane Greice Davango Nogueira
Instituicdo: UEMS/CG Mestrado Profissional em Educagao

II-EXPLICAGOES DO PESQUISADOR SOBRE A PESQUISA

A pesquisa intitulada “Quando o Contar de Si Desvela uma Histéria sobre N6s”: Narrativas (Auto)
Biograficas de Professores Iniciantes Egressos do Curso de Pedagogia da UEMS/Campo Grande tem por
objetivo investigar e analisar os caminhos e descaminhos do processo de transi¢do da graduagdo para a
atuagdo docente e identificar os aspectos facilitadores ou complicadores para a iniciagdo a docéncia dos
egressos do curso da pedagogia UEMS/CG. A obtengdo das informagdes auxiliara, para tragar o perfil dos
egressos e as contribuigdes e fragilidades do curso. A pesquisa tem um carater qualitativo, constara de
um questiondrio para levantamento de dados de carater pessoal, académico e profissional.

O nome e o enderego, bem como qualquer dado que possibilite sua identificagdo serdo mantidos em
absoluto sigilo, conforme Resolugdo CNS 466/12. Garantimos que ndo havera situagdo de desconforto ou
constrangimento para o participante. Os resultados da investigagao poderdo ser publicados em
periédicos ou/e livros ou apresentados em eventos da area da educagdo, sempre preservando o sigilo
dos participantes da pesquisa.

Il - ESCLARECIMENTOS SOBRE GARANTIAS AO PARTICIPANTE

Ficam garantidas aos participantes da pesquisa:

1. O acesso, a qualquer tempo, a informag&es sobre procedimentos, riscos e beneficios relacionados a
pesquisa, inclusive para dirimir eventuais dividas.

2. A salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade.

Li as informagdes acima e estou de acordo.

1. sexo

https //pt surveymonkey.com/r/KZVQCDB
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(L) Feminino

(O Masculino

2. Idade

3. Quando ingressou no curso de pedagogia da UEMS/CG?

-

O 2008

() 2009

O 2010

(

O 2011

O 2012

4. Em que ano vocé concluiu a Licenciatura em Pedagogia na UEMS/CG?
O 20m
O 2012
O 2013

O 2014

Q 2015

https //pt surveymonkey.com/r/KZVQCDB
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5. Que tipo de atividade académica vocé desenvolveu,
predominantemente, durante o curso, além das obrigatérias?(Pode marcar
mais de uma opgao)

Atividades de iniciagdo cientifica.(PIBIC)

Atividades de monitoria.

Atividades em projetos de pesquisa conduzidos por professores da minha institui¢do.
Atividades de extensao promovidas pela minha institui¢do.

Atividade de iniciagdo a docéncia (PIBID, etc.)

Vale Universidade (PVU)

Nenhuma atividade.

Outro (especifique)

6. Este curso pedagogia da UEMS/CG supriu suas expectativas?
O sim
O N3o

(O Parciaimente

7. De modo geral, considerando os conteudos proporcionados pelo curso
de pedagogia da UEMS/CG como um todo, vocé se sente?

hitps //pt.surveymonkey.com/r/KZVQCDB
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) s
(L) Extremamente satisfeito

:) satisfeito

e . .
(O Pouco satisfeito

7 % .
\) indiferente

& 2 £ 9
\) insatisfeito

8. Quao adequadas foram as leituras e os materiais didaticos utilizados no
curso de pedagogia da UEMS/CG?
(O Extremamente adequado

e

'\> Muito adequado

p

I
(L) Pouco adequado

—

\> Nada adequado

9. Até que ponto vocé acha que o curso de pedagogia da UEMS/CG foi
bem organizado?

f) Extremamente bem organizado
(O Muito bem organizado

N\ e

(L) Pouco bem organizado

(O Mal organizado

hitps://pt.surveymonkey.com//KZVQCDB
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10. Como vocé considera a atuagao didatica e metodoldgica dos
professores do curso de Pedagogia da UEMS?

C/\ Extremamente bem

i) Muito bem

(O Pouco bem

(O Nada bem

11. O que vocé considera que o curso de pedagogia da UEMS/CG priorizou?
(pode marcar mais de uma opgéao)

| Mais os aspectos tedricos - leitura de classicos.
|| Mais as teorias pedagégicas.
|| Mais os aspectos experienciais, ligados a exemplos de situagdes de ensino e aprendizagem
|| Mais os aspectos praticos, ligados ao cotidiano escolar (legislagdo, rotina, diarios, planejamento, etc)

| Outro (especifique)

12. Vocé exerceu a docéncia durante o curso de licenciatura de Pedagogia
da UEMS/CG? (exceto estdgio, participacdo em programas de estagio ou
insercdo a docéncia).
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O N3o

13. Quais foram as suas melhores experiéncias nesta universidade?

14. Qual é a probabilidade de vocé recomendar esta universidade
UEMS/CG a outras pessoas?

(O Extremamente provével
) Muito provavel
(L) Pouco provavel

(O Nada provavel

15. Possui outra graduagao?
O sim

O N3o

16. Possui Especializagdao?
O sim
O Nao

https:/fpt.surveymonkey.com //KZVQCDB
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(_) Cursando

17. Possui Mestrado?

(O Em andamento

18. Vocé estd atuando na area de Educagao?
O sim

) Nao

19. Tempo de atuagdo na docéncia apds a conclusdo do curso de
licenciatura:

20. Qual a fungao que vocé exerce?(Pode marcar mais de uma opgao)
; Docéncia.

Coordenagdo Pedagdgica.

Gestao.

Outro (especifique)
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21. Em quantas escolas vocé trabalha atualmente?

22. Em qual nivel e/ou modalidade de ensino vocé atua?(Pode marcar mais

de uma opgao)

(] Educagso Infantil.

[ ] Ensino Fundamental - 1° a0 5° ano.

[ | Ensino Fundamental - 6° ao 9° ano.
Ensino Médio.

Qutro (especifique)

23. Trabalha em qual rede de ensino? (Pode marcar mais de uma opgao)
Municipal
Estadual
Privada

Outro (especifique)
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24. Qual é a sua situagdo trabalhista atual?(Pode marcar mais de uma

110612016

opgéo)

[ senvidor Publico.

[ ] LT (celetista).

|| Contrato temporério.

|| Outro (especifique)

25. Classifique enumerando de 1 a 9 os aspectos que mais dificultaram seu
Inicio na docéncia? Sendo 1 o aspecto de menor importancia e 9 o aspecto

de maior importancia.

Disciplina na sala de aula
| Avaliar
Relagdo com os pais

Falta de materiais

Gestao do trabalho em sala de aula

Relacionamento com os pares

hitps /1pt surveym onkey.com//KZVQC DB

189

a6

1016



110612016

“Quando o Contar de Si Desvela uma Historia sobre Nés": Narrativas (Auto) Biograficas de Professores Iniciantes Egressos do Curso de Pedagogia da UEMS/Campo Grande Survey

Planejamento de aulas

Relacionamento com os gestores

L J
Conhecimento dos assuntos escolares

L J

26. Selecione alguns aspectos que mais facilitaram sua iniciacdo docente?
{pode marcar mais de uma opgéao).

|| Acolhida na escola
L Relagdo estabelecida com os alunos
[Jo gosto por sua atuagao

Arelagdo com os demais professores

O

Suporte e apoio da Coordenagao/supervisdo

valorizagdo do seu trabalho

Formagao pedagdgica oferecida pela rede de ensino interna/externa
Comunicagdo fluente das normas e regras da escola

| Autonomia nas decisdes para elaborar as aulas e decidir notas

OO0Ooo0oogd

| Outro (especifique)
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27. Com que facilidade vocé obtém os recursos que precisa para lecionar
nesta escola?

() Extrema facilidade

\) Muita facilidade
:) Moderada facilidade

(O Pouca facilidade

(,\/ Nenhuma facilidade

28. Ao iniciar na docéncia, de quem ou o que lhe prestou maior
apoio/orientagao para enfrentar as dificuldade encontradas? (pode marcar
mais de uma opgéao)

[ ] coordenador pedagégico

| Colegas mais experientes

| Estudos efou cursos/formagdo da escola
e professores

|__| Cursos efou projetos fora do ambiente escolar

[ | cursos e/ou projetos da universidades que cursou

[ outro (especifique)

hitps /1pt surveym onkey.com//KZVQC DB
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29. Quem te recebeu na escola? (pode marcar mais de uma opcao)
Dire¢ao

|| coordenagdo/supervisdo
Colegas de trabalho

Qutro (especifique)

30. A escola valoriza o seu crescimento profissional?

) Pouco

31. No geral, vocé esta satisfeito, indiferente ou insatisfeito com a
experiéncia de lecionar na (as) escola (as) que atua?

, Extremamente satisfeito

() Mais ou menos satisfeito
Yy :

(_J) Pouco satisfeito

.

( : Nem satisfeito, nem insatisfeito

’) Pouco insatisfeito
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(L) Mais ou menos insatisfeito

(L) Extremamente insatisfeito

32. Quando vocé iniciou a docéncia, em quais aspectos do trabalho
didatico os aprendizados proporcionados pelo curso de pedagogia foram
mais relevantes? Enumere de 1 a 6, sendo 1 para maior relevancia e 6 para
menor relevancia.

‘ Planejamento didatico
Gestdo da sala de aula
Avaliagdo de aprendizagem

Reflexdo critica sobre a prética

] Organizagdo do tempo e do espago

Habitus de pesquisa e busca de conhecimento

33. Quais aspectos de sua formacao inicial vocé considera que mais
contribuiram para sua atuagao profissional? Enumere de 14 8. sendo 10
aspecto mais importante e 8 o de menor importancia?

Estagio supervisionado

https://pt.surveymonkey.com/r/KZVQCDB
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I | 1eituras pedagodgicas

[ Leituras classicas

L J

L Itinerarios culturals

J
| Politicas publicas

—_—

| Concepgdes do desenvolvimento humano

| Diversidade

Formagao de professores

34. Vocé pretende permanecer na Docéncia?

) sim
—
() Nao

N
) Talez

Concluidc
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