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CONCEPCOES E PRATICAS DIDATICAS DE PROFESSORES EM INSERCAO PROFISSIONAL

Resumo

O trabalho focaliza achados de uma pesquisa que teve por objetivo analisar concepcdes e praticas didaticas de um grupo
de 16 egressos de 14 cursos de licenciatura, em insercao profissional. Teoricamente, dialogou com Rolddo, 2007; 2005;
Shulman, 1987; 2004; e Cochran-Smith, 2012; 2003; 1991. Metodologicamente, considerou a realizagao de entrevistas
com todos os sujeitos e observacao de um conjunto de, no minimo, dez aulas de quatro deles. No contexto da anélise de
dados, enfatiza dimensdes da docéncia em dois eixos: um referente a visdo sobre a profissdo e outro referente as
concepgOes e praticas didaticas. As constatagdes demonstram que a visao acerca da profissdo se situa na intersecao entre
aspectos de satisfacdo e realizacdo e de conflitos e incertezas, para além das preocupacdes oriundas das condicbes em
que o trabalho se realiza; demonstram ainda a predominancia de trés aspectos constitutivos das concepgdes e praticas
didaticas, expressas nos modos de planejar e avaliar o ensino e a aprendizagem: énfase no estudante, autonomia para
criar e organizacao continua.

Palavras-Chave: Didatica; Docéncia de professores iniciantes; Insercao profissional docente

A pesquisa realizada

Na intengdo de compreender que concepgdes e praticas didaticas definem o ensino que realizam jovens professores,
recém formados, em situagao de insercdo profissional no contexto de escola publica da educacdo béasica, desenvolvemos
uma pesquisa orientados por dois objetivos: i) analisar a contribuicdo da formagdo em didética para a docéncia de
professores em inicio de carreira; ii) mapear e categorizar concepgdes e praticas didaticas que balizam o ensino de
professores de diferentes componentes curriculares das etapas da educacdo basica, que se encontram na fase inicial da
carreira docente.

O interesse pelo estudo da formacgéo de professores com um olhar sobre a didatica, em especial no que toca a sua
contribuicdo para a docéncia de professores em inicio de carreira, se justifica, pelo menos, em trés perspectivas.

A primeira delas se refere aos resultados de pesquisa sobre formacao de professores no Brasil (ANDRE, 2010, 2013;
BARRETTO, 2010; GATTI 2010, 2013 e LUDKE; BOING, 2012; OLIVEIRA, 2014; LIBANEO, 2010a; 2010b; 2015a; 2015b), que
tém sinalizado que a formagdo docente hoje, sob a responsabilidade das universidades, sofre uma caréncia no que se
refere a preparagao pratica, sobressaindo o peso da formacdo tedrica e a falta de articulagdo entre as disciplinas de
formagdo especifica e a formagdo pedagdgica.

A segunda diz respeito a drea da didatica que, de acordo com estudos que analisam a sua producdo (MARCONDES;
LEITE; LEITE, 2011; LONGAREZI; PUENTES, 2011, 2016), mostra-se marcada pela concentragdo de pesquisas na dimensao
dos fundamentos da didatica em detrimento das condi¢ces e do modo de desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

A terceira tem relacdo com a fase da insercdo profissional que, de acordo com Tardif (2002, p.11), “é um periodo
realmente importante na histéria profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e sua relacdo com o
trabalho”. As primeiras experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira tém influéncia direta sobre a sua
decisdo de continuar ou ndo na profissdo, porque é um periodo marcado por sentimentos contraditérios que desafiam
cotidianamente o professor e sua pratica docente.

Tendo isso em mente e considerando os objetivos propostos para o estudo, nos concentramos em investigar como
professores iniciantes avaliam a sua formacdo em didatica; e que concepcdes e praticas didaticas definem o ensino que
realizam. Nessa direcao, decidimos que os sujeitos da pesquisa seriam egressos de diferentes cursos de licenciatura que
finalizaram sua formacdo inicial em até trés anos (2013-2015), que ingressaram em uma rede publica de ensino
municipal, estadual ou federal, também no periodo de até trés anos (2013-2015), e que nao frequentaram anteriormente
curso de formagdo de professores, seja na modalidade do curso Normal, seja no contexto de outro curso de licenciatura.
Conseguimos alcancar um grupo de 16 professores recém egressos de 14 cursos de licenciatura de uma universidade
publica localizada na regido sudeste do Brasil. Os cursos de licenciatura representados foram: Biologia, Danca, Educagdo
Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histdria, Letras: Inglés, Letras: Portugués, Matematica, Musica, Pedagogia, Quimica e
Sociologialll,

Metodologicamente, optamos pela realizagao de entrevistas com todos os sujeitos e observacdo de um conjunto de,
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no minimo, dez aulas de quatro deles: Histdria, Inglés, Mateméatica e Anos iniciais do Ensino Fundamental (Pedagogia). As
entrevistas foram realizadas no decorrer do ano de 2016 e as observagdes no decorrer de 2017. A definicdo dos
professores, cujas aulas seriam observadas, considerou os critérios de aceitagdo (autorizagdo), viabilidade institucional
(permissdo), localizagao da escola (mobilidade dos pesquisadores), tempo (exequibilidade da pesquisa) e alcance de duas
diferentes etapas de ensino da educagdo basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio), bem como de diferentes redes
(Municipais e Estadual).

Através das entrevistas, tivemos chance de captar aspectos da pratica narrada e através das observacdes pudemos
testemunhar o professor e a sua aula, na relacdo com seus alunos, a classe, em torno do conhecimento em um
determinado contexto, e, portanto, em uma expressao singular da sua didatica.

Desse modo, a pesquisa orientou-se pela perspectiva dos sujeitos, que, segundo descrevem Gatti e André (2010,
p.10), volta-se para a compreensao de aspectos formadores do humano no contexto de suas relacbes e construgdes
culturais, envolvendo as dimensdes grupais, comunitarias e/ou pessoais e considerando “a ndo neutralidade, a integracao
contextual e a compreensdo de significados nas dindmicas histérico-relacionais”. Delimitar o foco da investigagdo na
compreensdo de sentidos, significados, visOes, percepcdes, atribuidos pelos sujeitos as suas acdes, experiéncias e
possibilidades requer situa-los em um contexto, bem como interliga-lo com o objeto investigativo. Nesse sentido, acentua-
se um forte reconhecimento do modo como a realidade é compreendida pelos participantes da pesquisa, sendo esta a
compreensao que realmente importa. Acreditamos que, assim, o conhecimento se aproxima ainda mais do real,
traduzindo o jeito humano de, em um dado tempo histérico e em um dado contexto social, representar formas de ser,
estar, pensar e agir.

Para fins de preservagao dos sujeitos, conforme o Termo de Consentimento Livre Esclarecido, eles ser&o
identificados por codinome constituido pelas iniciais dos cursos de licenciatura dos quais se originam, seguidas de nimero
em caso de mais de um depoente por curso. O quadro a seguir apresenta a caracterizagao bdasica dos participantes.

Quadro de caracterizacao dos sujeitos

Ano de _Ano de
Identificacdao Area Idade ex conclusao ingresso Redg de Etapa
declarado no Ensino daEB
do curso magistério
BIO Biologia 24 F 2014 2015 Estadual EM
DAN Danca 28 M 2014 2014 Estadual EM
EDF1 Edu. Fisica 25 M 2013 2015 Estadual EM
EDF2 Edu. Fisica 23 F 2014 2016 Estadual EM
FIL Filosofia 29 M 2013 2013 Estadual EM
FIS Fisica 29 M 2014 2015 Federal EM
GEO Geografia 25 M 2013 2013 Estadual EM
HIS Histéria 25 M 2013 2013 Municipal  EF Il
ING Inglés 25 F 2014 2014 Estadual EM
MAT1 Matematica NI M 2014 2015 Estadual EM
MAT2 Mateméatica 26 F 2013 2015 Municipal  EF Il
MUS Mdsica NI F 2013 2014 Municipal  EF Il
PED Pedagogia 29 F 2013 2013 Municipal  EF |
POR Portugués 26 F 2013 2014 Estadual EM
QuI Quimica 30 M 2013 2014 Estadual EM
SoC Sociologia 27 F 2014 2015 Estadual EM

Fonte: Elaboragao prépria.

Como se pode notar, os participantes da pesquisa sdo jovens com idade entre 23 e 30 anos, com predominio dos 25
anos. Todos se declararam como sendo do sexo feminino ou masculino, sendo igualmente distribuidos entre ambos. Os
anos de conclusdo do curso de licenciatura dos professores, tal como definido no critério de escolha, sdo 2013, 2014 ou
2015, e a entrada na rede de ensino na qual estdo inseridos se deu também nesses anos ou em 2016, sendo dois anos o
maior espaco de tempo entre a conclusdo da graduacdo e o inicio do trabalho como professor. Oito dos 16 entrevistados
passaram as salas de aula como professores no ano seguinte a conclusao de seu curso de licenciatura, seis o fizeram no
mesmo ano e trés se inseriram como professores em uma rede de ensino dois anos depois de se graduarem. Quanto as
Redes de Ensino, a maioria dos participantes, em nimero de onze, teve a sua insercdo inscrita na Rede Estadual de
Educagdo para atuagao no Ensino Médio. Apenas um participante que trabalha com o Ensino Médio se inseriu na Rede
Federal. Os demais participantes, em nimero de quatro, se inseriram em redes municipais para atuarem com o Ensino
Fundamental.

Para organizar os dados, decorrentes das entrevistas e das observagdes, buscamos nos relacionar com eles por meio
de vérios exercicios de leitura e combinagdo, que geraram quadros de aspectos convergentes e divergentes referentes a
cada um dos quatro eixos dos roteiros de entrevista (caracterizacdo do professor - avaliacdo da formagdo em didatica -
concepcbes e praticas didaticas - aspectos facilitadores e dificultadores da insercdo profissional) e de observagao
(organizacdo da sala e da turma para a aula - acontecimentos da aula - estratégias mobilizadas pelo professor para
ensinar - relacionamento professor e alunos).

Para interpretar os dados, nos fundamentamos teoricamente em trés conceituagdes: i) o ensino, objeto da didatica,
enquanto especificidade profissional docente (ROLDAO, 2007; 2005); ii) a didatica e a base de conhecimento profissional
docente (SHULMAN, 1987; 2004); iii) concepcdes de aprendizagem da docéncia (COCHRAN-SMITH, 2012; 2003; 1991). A
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partir de Rolddo (2007, 2005), buscamos problematizar como o ensino é compreendido e trabalhado por docentes que se
encontram em processo de insercao profissional. Com as contribuicbes de Shulman (1987, 2004) procuramos
compreender como a relacdo entre a didatica e os conhecimentos profissionais docentes se expressa nos fazeres e
saberes desses professores. Cochran-Smith (2012; 2003; 1991) nos ajudou a mapear as concepcdes de aprendizagem da
docéncia que marcam a formacdo e a docéncia dos participantes, bem como aspectos da aprendizagem da docéncia
expressos nos primeiros anos do seu exercicio profissional. O que dizem sobre sua formacdo? Como entendem e encaram
a docéncia? Quais marcas e caracteristicas de suas praticas didaticas sobressaem em meio as tensdes e aos desafios
préprios do inicio profissional?

A relagdo entre organizacao e interpretacdo dos dados nos permitiu a abordagem dos resultados da pesquisa em
trés eixos analiticos: i) visdo sobre a formacdo em didéatica; ii) dimensées da docéncia; iii) aspectos da insercéo
profissional.

Neste trabalho nos deteremos exclusivamente no segundo eixo analitico do estudo, com o propésito de
compreender como jovens professores no inicio de sua trajetéria profissional se veem na docéncia. A andlise seguird
apresentada nas duas préximas secdes, sendo uma voltada para visbes acerca da docéncia e outra para concepcoes e
praticas didaticas.

Visoes acerca da docéncia

Na tentativa de compreender o que é ser professor na contemporaneidade, alguns autores tém buscado refletir
sobre o campo, seus desafios e perspectivas para o tempo presente. Seja pela dificuldade que se tem em salientar o que é
especifico da profissdo (ROLDAO, 2005), seja pela massificacdo da escolarizacdo (FORMOSINHO, 2009), o fato é que a
compreensdo que se tem da profissao docente, em geral, decorre de algo menor, um oficio que qualquer pessoa possa
exercer. Essa desvalorizagdo, que tem em seu seio questdes diversas, trouxe consigo condigdes precarias de trabalho,
baixos salarios, fatores que depdem contra a profissionalizacdo docente. Para Formosinho (2009), a criagdo da escola de
massas, que exigia um professor mais bem preparado, teve o efeito perverso de provocar a consequéncia oposta, pois
diminuiu a qualificagdo dos professores, tendo em vista que necessitava de um nimero elevado de docentes para atender
as novas demandas. Fato que promoveu a degradacdo da imagem social e da autoimagem profissional docente.

Tendo esse contexto em mente, buscamos depreender quais sao as visdes acerca da profissdo docente expressas
pelos professores, recém ingressos na carreira. Dos relatos dos depoentes emergiram as seguintes visdes: satisfeitos;
motivados; em construcao; em conflito.

Dos dezesseis entrevistados, sete se veem satisfeitos com a profissao de professor hoje, sendo a fala de HIS
bastante representativa desse grupo:

“Eu me vejo muito satisfeito. E, assim, eu tenho autonomia aqui de fazer vérios projetos que eu considero importantes no ensino
de Histdria. E I6gico que tudo a gente precisa de um tempo para amadurecer. Tem muitas coisas que eu quero fazer ainda e ndo
fiz. Eu estou em sala sé ha trés anos.”

Importante registrar que alguns depoentes apontaram condicées pouco favordveis para o exercicio da funcao
docente - “Eu queria melhores condi¢cbes de trabalho, melhores condicdes salariais” (GEO); “Apesar de todos os percalcos
que o professor passal...]” (POR); “[...] eu estou realizado, menos com o salario” (DAN) -, entretanto, ainda assim, em
suas falas prevaleceu uma visdo positiva da profissdo, permeada de altas expectativa, que podem ter, também, efeitos
negativos, de acordo com o que discute Cochran-Smith (2012). Para esta autora, os professores que iniciam sua carreira
com altas expectativas sobre si mesmos e sobre seus alunos, podem, em alguns casos, se decepcionarem com o0s
resultados e acabarem por minar o préprio trabalho. Cochran-Smith aponta que os professores com baixas expectativas,
podem vir a buscar apoio para a superacgao das dificuldades, e, de alguma maneira, avancam mais nesse periodo inicial.
Porém, ter altas expectativas ndo possui apenas conotagdo negativa, pois, de acordo com a mesma autora, ter altas
expectativas sobre si mesmo e sobre seus alunos, também promove a autonomia visto que os professores se reconhecem
como “tomadores de decisdo, geradores de conhecimento, e agente de mudancas” (COCHRAN-SMITH, 2012, p. 9). E
importante considerar que ha uma forte marca subjetiva neste processo, porém ha também a forte marca da cultura da
escola, tal como demonstra MUS: “[...] eu acho que também é a influéncia do local de trabalho [...] aqui eu me sinto
realizada”. De acordo com Cochran-Smith (2012, p. 10), “altas expectativas dependem em parte das caracteristicas
pessoais e da identidade de professores, e em parte, de como elas interagem com a cultura da escola”. O fato é que boa
parte dos professores entrevistados deixa ver que esta satisfeito com a profissdo, apesar das condigdes fisicas, materiais e
salariais, nutrindo altas expectativas sobre o seu trabalho.

Na fala de alguns depoentes depreendemos também a visdo de motivados com a profissdo de professor, tendo em
vista 0 movimento que empreendem para encontrar saidas e construir ideias para a sua realizagdo. A fala de BIO é uma
expressao dessa visao:

“Entdo, eu me vejo hoje como professora, mesmo tendo sé um ano... Eu me vejo cada vez mais como, de fato, alguém (motivada)
que tenta repensar diariamente a sua prética, criando as minhas préprias teorias, porque as teorias que eu tive na faculdade
foram superimportantes, mas eu ndo consigo encaixar elas na pratica, entendeu?”

A ideia de motivagdo emerge na perspectiva da sua relagdo com o conceito de raciocinio pedagdgico, cunhado por
Shulman (1987). Para esse autor, o ato de ensinar envolve agdo e raciocinio pedagdgico, os quais pressupéem um ciclo de
atividades: compreensao, transformacao, instrucdo, avaliacao e reflexdo. Assim, quando BIO afirma que se vé repensando
diariamente sua pratica, criando suas teorias e fazendo dialogar sua formagcdo com sua atuacao, compreendemos que se
encontra no ciclo de atividades explicitado por Shulman (1987), impulsionada por sua motivacao. O autor defende que a
chave para compreender a base de conhecimento profissional docente decorre da intersecdo entre o conteldo e a
pedagogia, esforco este que nos parece estar sendo feito pela depoente com fortes marcas de desejo, anseio, busca e
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interesse.

Sobre a docéncia em construcdo, essa é uma visdo comum aqueles que tém clareza de que ainda nao estdo do
modo que desejam estar diante do ato de ensinar. Eles parecem estar construindo, lapidando um jeito préprio de ensinar.
Sobre isso, FIS declara o seguinte:

“Eu estou um pouco perto do bdsico ainda, mas eu tenho a perspectiva de, no futuro, conseguir consolidar mais o meu estilo de
sala de aula, que eu consiga fazer coisas inovadoras, algo que seja mais significativo para os alunos, em termos de Fisica, né.
Assim, ndo tdo conteudista, tdo fechado, tdo tradicionalmente excludente como é a Fisica.”

Como se pode notar, FIS estd em busca de uma pratica docente que seja representativa do ensino que defende.
Nesse sentido, destacamos duas concepgdes de ensino discutidas por Roldéo (2005), que coexistem na representagao da
fungdo de ensinar: “ensinar como professar um saber e ensinar como fazer com que o outro seja conduzido a
aprender/apreender o saber que alguém disponibiliza” (ROLDAO, 2005, p. 115). Tem-se associado a primeira concepcéo “a
postura mais tradicional do professor transmissivo, referenciado predominantemente a saberes disciplinares, e a segunda,
uma leitura mais pedagdgica e alargada a um campo vasto de saberes, incluindo os disciplinares” (ROLDAO, 2007, p. 95).
Entendemos que FIS, assim como boa parte dos depoentes, apresenta uma visao dialégica de ensino, fato que se
aproxima da segunda concepgdo promovida pela autora, mas ainda néo chegou |4 plenamente, quando, entdo, serd mais
facil reconhecer que o professor ensina porque é um especialista da fungao de estabelecer, fundamentado em saber
préprio, a ligacdo entre os dois polos de que é mediador - o saber e 0 aprendente.

Por fim, alguns depoentes revelaram visdes conflituosas acerca da profissdo, expressa a seguir na fala de EDF II:

“Eu acabei de entrar nos colégios, mas ja percebi muita resisténcia.~5c5 que a resisténcia varia de acordo com a cultura de cada
colégio. O colégio noturno tem muita cultura de ter aula na sala. Entdo, eu ndo tenho nenhum problema de chegar e: - “A aula vai
ser aqui”. A turma: “- Qual é a matéria, professora?” Tem outro colégio que € s6 primeiro ano e que néo tem esse costume de aula
na sala, entdo é um terror. Ja teve situacdo de um menino se levantar, tirar a bola de dentro da mochila e comegar a falar: - “Olha
S0, isso aqui que é Educacdo Fisica”. E claro que eu ndo vou ficar s6 na sala, mas tém conhecimentos, que eu entendo, que sédo
necessdrios um aprofundamento, uma discussdo boa e que eles precisam ficar na sala para ver slides ou videos, alguma coisa
assim.”

Para Formosinho (2009), a crise na educacao escolar ndo é interna a escola, ela é um reflexo do advento da escola
de massa que importou problemas sociais externos a ela (crise social importada). O autor salienta que se antes tinhamos
as escolas técnicas e os liceus, cuja educacao dirigia-se para determinados grupos, hoje, com a obrigatoriedade escolar,
tem-se uma heterogeneidade discente, docente, e contextual, que se revela de acordo com as comunidades em que se
inserem. No que se refere a dimensdo humana, a heterogeneidade social arrasta consigo outras diferengas do ponto de
vista académico, de valores e normas, e ainda, culturais. Assim, a educacao familiar dos discentes, muitas vezes carrega
valores que se contrapdem a prépria cultura escolar, gerando resisténcia por parte dos discentes que, em alguns casos,
respondem de forma violenta.

Compreendemos a resisténcia apontada por EDF I, que em seu relato explicita a dificuldade em promover suas
aulas em sala (mais tedricas), pois na compreensdo de alguns alunos a educacao fisica seria a principio uma aula para se
jogar bola. Essa heterogeneidade que poderia promover uma diversificagdo curricular e metodoldgica, permanece
alicercada em uma centralizagdo burocratica que se revela em uniformidade pedagdgica (FORMOSINHO, 2009). Tal fato
pode gerar dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, conforme verificamos em SOC - “Tem que passar e
transmitir esse acUmulo (conhecimento) para os alunos [...] nem sempre é facil” - deixando ver os conflites que
perpassam o processo.

As visOes acerca da docéncia expressas pelos entrevistados, caracterizadas pela via da satisfagdo, motivacdo, em
construcdo e em conflito, ndo séo excludentes, coexistindo uma com as outras. A motivagao impulsiona a agdo, que gera

satisfagdo, mas, também, a compreensdo de que a docéncia é uma construgdo permeada de conflitos com fortes
reverberagcdes para uma aprendizagem profissional que se da ao longo do tempo.

Concepcoes e praticas didaticas

Com o intuito de compreender na visdo dos participantes quais marcas e caracteristicas de praticas docentes
sobressaem em meio as tensdes e aos desafios préprios do inicio profissional, procuramos saber como eles concebem a
aula, planejam, desenvolvem e avaliam as atividades de ensino. Nessa diregdo, foi possivel reconhecer a predominancia
de trés aspectos constitutivos de suas concepgdes e praticas didaticas, expressas em seus modos de planejar e avaliar:
énfase no estudante; autonomia para criar; organizacao continua.

Dos 16 professores, muitos afirmaram que no decorrer do processo de ensino e aprendizagem se
ocupam/preocupam com o estudante, no sentido de garantir que ele se desenvolva em relacdo aos conhecimentos
propostos curricularmente. Desse modo, as criacdes decorrentes do planejamento, sejam para o ensino ou para a sua
avaliagcao, buscam levar em conta os interesses e necessidades da classe. A fala de GEO representa esse aspecto:

“Se eu tiver que levar meu aluno para quadra para eu fazer uma aula diferente, ou para o patio, eu vou levar. Eu ndo gosto de
ficar formatado sé na sala de aula. (...). Entdo, se eu tiver que dar uma aula sobre movimentos da Terra, eu vou levar o globo, eu
vou rodar dentro da sala de aula, eu vou colocar lanterna para representar o sol, para mostrar como ele se posiciona no globo de
acordo com as estagées do ano. Entdo, eu tento na medida do possivel gerar uma aula que seja mais atrativa para o meu aluno.”

Para Shulman (1987), isto se relaciona com o conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas e o conhecimento
do contexto escolar, ambos envolvidos na necessidade do professor de adaptar seus conhecimentos (do conteldo,
didatico do conteldo, curricular e pedagdgico) a realidade da classe e de sua escola na medida em que o ensino se da de
diferentes formas de acordo com os contextos particularmente situados.

Ainda no que se refere ao planejamento, alguns professores afirmaram que constroem suas aulas de um modo em
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que as definicdes minimas estejam asseguradas, porém o seu desenvolvimento dependerd da turma. Essa visao, bastante
ligada a anterior, visto colocar a proposta a mercé da classe, enfatizando mais os estudantes do que as exigéncias
curriculares, destacou-se pela insistente preocupacao com um planejamento flexivel, aberto, representado aqui pela ideia
de autonomia para criar, tal como se pode notar na fala de EDF I

“Entdo, toda aula tem um objetivo, a partir desse objetivo que é construido e modificado de acordo com as aulas, eu vou
construindo um modelo que eu acho que sera mais proficuo para essa discussdo do contetdo trabalhado. Os alunos muitas vezes
modificam completamente a ideia que eu tive. Ou eu tinha planejado e a partir do que eles falaram eu modifico. Entdo no prdprio
momento da aula essa prética é reconstruida de diversas formas.”

Compreendemos o ato de ensinar como algo complexo, que envolve a agdo especializada do professor com o
objetivo de promover a aprendizagem de seus alunos. Defendemos que por ser uma acdo especializada, necessita
mobilizar saberes especificos. Logo, o planejamento é um componente indispensdvel desse processo. Ele, porque
organiza o trabalho com base em pressupostos teérico-metodolégicos, expressa a concepcao de ensino do docente. E fato
que em muitos contextos o planejamento assume contornos de burocratizagao, aspecto que contribuiu para promover a
rejeicdo deste importante instrumento por parte dos professores, levando a uma certa improvisagao pedagdgica. Neste

sentido, as acdes sédo marcadas pela perspectiva do que vai ser feito naguele momento, pela repeticdo e experimentagdo.

Diferentemente, defendemos que é preciso afirmar a compreensdo de um planejamento enquanto processo de
criagao pedagdgica, de atuagdo com e sobre a acdo, na perspectiva de trabalhar pela sua superagdo, emancipagao e
desenvolvimento. Uma pratica docente situada, prescinde de um planejamento que considere a analise da realidade, a
clareza de objetivos, a fungdo/razéo social da proposta, a contribuicdo de determinado contelido para que este venha
favorecer a aprendizagem de um dado conhecimento, e a reflexdo sobre como isso tudo pode contribuir para uma
formacdo emancipada e auténoma.

Pode parecer que os nossos depoentes, ao preferirem um planejamento do tipo mais aberto, de modo a garantir a
sua autonomia de criagdo, rechagcam qualquer possibilidade de definicdo mais estruturada e fixada. Ndo é bem isso. Tal
como EDF | declarou: “toda aula tem um objetivo”.

A terceira visdo, designada de organizagdo continua, se manifestou nas falas de um pequeno grupo de professores,
que fizeram questdo de enfatizar o planejamento sistematico como parte da sua rotina de trabalho e condigdo para
criacdo de suas aulas. A fala de HIS é representativa desse grupo:

“Para mim ndo tem improviso. O improviso é ruim, ndo funciona, da errado. Primeiro, no inicio do ano, a gente tem um tempo de
planejamento, a gente faz um planejamento anual, que é mais largo, assim, de tema, e algumas ideias que eu ja vou tendo. Mas
também tem o planejamento que eu fago mais mensal, antes de comegar cada més - depois eu posso mostrar pra vocés, se vocés
quiserem ver.”

HIS foi um dos professores que teve suas aulas observadas durante dois bimestres letivos, sendo possivel constatar
que a sua defesa por um planejamento continuo, sistematico e organizado, o tem favorecido nessa fase de insercao
profissional, permitindo-lhe construir aulas com propostas de atividades diversificadas, politicamente sustentadas e
curricularmente fundamentadas. Ao analisar os registros no didrio de campo, constatamos que a pratica docente de HIS,
nas turmas do 72 ao 92 ano do Ensino Fundamental, envolve, ao menos, seis ferramentas didaticas, cuja mobilizacao
parece possivel porque hd um planejamento cuidadoso das aulas. Essas ferramentas sao utilizadas em consonancia com
as estratégias de ensino definidas para as suas aulas, deixando prevalecer uma concepcao e pratica didatica interativa,
dialdgica e participativa, tal como sumarizadas a seguir.

1- Imagens: o uso de imagens foi estratégia habitual como recurso para impulsionar o relato dos alunos sobre
possiveis sensacbes, questdes e conhecimentos prévios acerca daquela figura, quadro, pessoa, cena ou carta.
Posteriormente, os alunos, individualmente ou em grupos, eram convidados a relatarem suas impressoes, via escrita ou
desenho. Como exemplo, ao introduzir o conceito de classe social, o professor projetou imagens para que fossem
associadas a uma ou outra classe. Em outro momento, projetou a carta de uma mulher antes de ir para guerra e pediu
gue os alunos pensassem sobre e fizessem esforco semelhante. Houve, também, uso de roteiro de andlise de imagem
para auxiliar a interpretacdo dos alunos e o foco que os mesmos deveriam ter para conquistar olhar mais profundo sobre a
cena retratada. Além destes, a projecao de filmes também se fez presente.

2- Quadro: o quadro era utilizado como recurso marcado pela expressdo de didlogo entre aluno e professor,
sobretudo, durante a corregao de tarefas. Esta contemplava primeiro as respostas dos alunos para, com base nelas,
emergir a resposta construida junto ao professor. N&o apenas a resposta dos alunos era considerada, mas, também, o
raciocinio por eles utilizados para atingir a resposta elaborada.

3- Ferramenta eletrénica: o professor permitia e, por vezes, oferecia incentivo ao uso do buscador on line google
quando os alunos necessitavam de fontes externas para construir a resposta da pergunta solicitada.

4- Noticias atuais: o conteldo histérico abordado era frequentemente posto em didlogo com noticias jornalisticas
atuais. O professor, entao, incitava o didlogo e debate sobre possiveis permanéncias ou diferengas entre o fato histérico e
a noticia jornalistica veiculada.

5- Caderno, fichamento e livro didatico: em alguns momentos o professor requisitou o fichamento, em caderno,
de textos lidos. A leitura em voz alta, por parte dos alunos, de trechos do livro didatico também foi estratégia utilizada,
cabendo ressaltar que, na maioria das vezes, os alunos demandaram essa atividade.

6- Assembleia de trabalhadores e maquete: o professor utilizou estratégias de teatralizacdo e simulacao
pratica de alguns conteldos abordados em suas aulas. Em uma destas, a assembleia de trabalhadores, a atividade
consistiu na simulagao, por parte dos alunos, de uma assembleia de trabalhadores na qual cada grupo de discentes
representou uma corrente politica e que, apds discussao intragrupo, debatia em oposicdo argumentativa aos demais. Ja a
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maquete foi utilizada para reconstrucao de cenas caracteristicas do periodo medieval.

Como se pode notar, as estratégias de ensino de HIS sdo marcadas pelo empreendimento dialégico constante no
incentivo as respostas e questionamento dos alunos. Corrobora este argumento o lancar de mdultiplas estratégias
comprometidas com diversas possibilidades de compreensao do contelido trabalhado por parte dos alunos, quais sejam:
visualizagdo e reacdo a imagens, leitura dialogada, exposicdo conceitual, desenvolvimento de exercicios e avaliagdo da
aprendizagem a partir deles e ainda outros.

Na medida em que HIS expressa multiplas estratégias de ensino e aprendizagem, incentiva a argumentacdo e o
debate e fomenta a analise critica de materiais, denota, também, os conhecimentos que utiliza. Acerca disto, Shulman
(1987) sustenta que ndo basta apenas o conhecimento especifico de um conteldo para configurar uma acdo docente
qualificada, mas, também, os saberes sobre organizagdo da turma, estratégias de ensino, fundamentos pedagégicos e
curriculares da educagdo e, principalmente, a mobilizagdo destes todos para a concretizagdo do ensino e da
aprendizagem. O professor aqui retratado ndo se resume apenas ao saber sobre os contetidos da histéria, como também
parece utilizar estes outros conhecimentos no decorrer amplo e diversificado de suas aulas, o que se revela nas propostas
criadas em seu planejamento e, ainda mais, nas relagdes estabelecidas enquanto as desenvolve.

Seja para estabelecer uma relagao dialdgica, fazer trabalhos diferenciados, contextualizar/aproximar o contetido da
realidade do aluno, ou mesmo para solucionar problemas, o fato é que HIS, assim como os demais depoentes demonstram
gue sabem o que querem fazer. As praticas didaticas de nossos depoentes deixam ver preocupacdo com a formagao dos
estudantes, seus alunos, capacidade para criar e a importancia da organizagdo continua das propostas, com vistas a um
planejamento efetivo.

Entretanto, nem sempre os professores conseguem exercer ou mesmo desempenhar da forma como gostariam suas
propostas de ensino, devido a questdes estruturais ou mesmo da realidade escolar, o que nos leva a refletir sobre as
condigdes de trabalho como condicionantes da pratica. Os excertos a seguir, extraidos das falas de PORT, BIO e FIS, ao
mesmo tempo em que denotam como os professores concebem suas praticas didaticas, deixam ver os efeitos desses
condicionantes sobre elas:

“Primeiro eu gostaria de ter um pouco mais de tempo de planejamento porque apesar de ja estar dentro da lei, de ter um terco da

carga hordria para planejamento, principalmente no ano passado quando eu trabalhava no Estado, os hordrios muito ruins as
vezes prejudicam.”

“Ndo consigo mais fazer muitas questées discursivas que de fato eu leia e veja a letrinha deles e veja o pensamento deles. Porque
eu estou com muitas turmas (...)"

“O que eu gostaria de fazer, num plano ideal, seria ter muito mais atividades préticas e experimentais com os alunos em que eles
pudessem ter contato com materiais ou alguns fenémenos, um aprendizado mais ativo, com alguns fenémenos da fisica. Na escola
a gente ndo tem laboratdrio ainda, como ndo tém uma série de coisas.”

Essas falas nos permitem depreender como os professores participantes deste estudo concebem a fungdo do ensino
e, nessa esteira, como reconhecem a necessidade de planejar para construir aulas que se dirijam as necessidades,
interesses, dificuldades e potencialidades de seus alunos. As condicdes em que a sua docéncia se realiza, no tocante ao
tempo envolvido com o trabalho, para além da aula em si, ao espaco fisico, aos recursos materiais disponiveis, as
compreensdes que desenvolvem sobre curriculo e o papel social do conhecimento e da escola, emergem como fatores
desestabilizadores, mas ndo inibidores e nem paralisantes. Sdo fatores que atravessam a docéncia de todos os
professores em qualquer fase de sua trajetéria profissional. Entretanto, na fase de insergdo, parecem exigir ainda mais
compreensdo acerca das bases de sua formacdo e consequente conviccdo acerca de sua docéncia.

A Guisa de conclusdo

Na busca por saber que concepgdes e praticas didaticas definem o ensino que realizam professores recém-saidos de
cursos de licenciatura e situados no periodo de insercao profissional, desenvolvemos a pesquisa relatada (em parte) neste
trabalho. Aqui priorizamos discutir quais marcas e caracteristicas de suas préticas didaticas sobressaem em meio as
tensdes e aos desafios préprios do inicio profissional, com foco no eixo analitico referente as dimensdes da docéncia. Para
tanto, apresentamos as andlises em duas secdes, sendo uma dedicada a visao acerca da profissdo e outra as concepgoes
e praticas didaticas.

Em sintese, foi possivel compreender que a visdo acerca da profissdo se situa na intersecdo entre aspectos de
satisfagdo e realizagado e de conflitos e incertezas, para além das preocupacdes oriundas das condicées em que o trabalho
se realiza, que se de um lado se observa razoavel empregabilidade, de outro, se verifica uma carreira pouco atraente, com
baixos salarios, dupla e/ou tripla jornada e muitos desafios intelectuais, emocionais e relacionais.

A prética narrada deixa ver a importancia do aluno, enquanto sujeito para quem se dirige as propostas de ensino, e
a preocupacao de alcanga-lo em sua inteireza e complexidade. Isso se expressa no didlogo, nem sempre harmonioso,
entre a funcdo social e a relevancia politica do conteldo de ensino e as necessidades e, também, dificuldades de
aprendizagem dos alunos. A ansia por uma pratica docente situada socialmente conduz o ensino de boa parte dos
professores entrevistados na direcdo de uma didatica critica, multidimensional e criativa no que tange as propostas de
ensino realizadas.
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