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Resumo

Este estudo apresenta resultados de uma pesquisa de nhatureza qualitativa que teve como objetivo
compreender como os/as professores/as de Ciéncias e Biologia, no inicio de carreira, constroem saberes
didatico-pedagdgicos nas suas praticas cotidianas. Os dados foram produzidos por meio de entrevista
semiestruturada, desenvolvida com quatro professores das disciplinas escolares Ciéncias e Biologia, em
escolas publicas, na cidade de Vitoria da Conquista, Bahia. A Andlise de Conteldo foi empregada, mediante
uma imersao nas narrativas dos/as professores/as, por meio da qual analisamos o contexto das suas praticas,
0 que nos permitiu registrar modos de fazer docente. A analise sugere que parte dos saberes didatico-
pedagoégicos desenvolvidos pelos/as professores/as no inicio da atuacdo profissional é situada, isto &,
constituida por meio de uma articulagédo entre conhecimentos aprendidos na formacéo inicial e aqueles que
emergem da agdo no contexto da sala de aula, o que possibilita a construcao de um estilo préprio de ensinar,
favorecendo o emergir de artes de fazer (Certeau, 1994). Nesse sentido, formas particulares sdo criadas ao
abordar o contetido das disciplinas escolares em situagdes reais de ensino, proporcionando a constru¢éo dos
saberes em inicio de carreira.

Palavras-chave: Saberes docentes; Docentes em inicio da carreira; Formacgao de professores de Ciéncias e
Biologia.

Abstract

This study presents the results of qualitative research that aimed to understand how science and biology
teachers build pedagogical knowledge in their daily practices at the beginning of their careers. The data were
produced through a semi-structured interview developed with four science and biology schoolteachers in
Vitéria da Conquista, Bahia. The analysis took place through content analysis techniques. Through an
immersion in the teachers' narratives, we analyzed the context of their practices, which allowed us to document
the ways of teaching and class management. The analysis suggests that part of the pedagogical knowledge
developed by teachers at the beginning of their professional activity is constituted by an articulation between
knowledge learned in initial training and knowledge that emerges from action in the classroom context. This
process allows the construction of own teaching style, favoring the emergence of the arts of doing (Certeau,
1994). In this sense, particular forms are created when approaching the content of school subjects in genuine
teaching situations. It allows the construction of knowledge at the beginning of a career.

Keywords: Teaching knowledge; novice teachers; science and biology initial teacher education.
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INTRODUGAO

A literatura sobre professores/as iniciantes evidencia que os primeiros anos de atuacdo constituem
uma etapa de intensa producéo pedagdgica na vida do professor, corroborando a compreenséo de que a
formacdo docente ndo se completa com o término da licenciatura, mas prossegue cOmo um processo
continuo, sistematico e organizado de aprendizagens que visam promover o desenvolvimento profissional
(Almeida et al. 2020; Barbosa & Barboza, 2020; Gimenes, Rivas, & Silva. 2018; Machado, 2017; llha &
Hypolito, 2014; Nunes & Cardoso, 2013; Romanowski & Martins, 2013; Souza & Rocha, 2013).

Referéncias de contextos fora do Brasil também se debrucam para compreender os desafios e o
aprendizado profissional nos primeiros anos de docéncia. Maskit (2014) relata alguns desses desafios, como
a constatacao das disparidades entre as expectativas de seu papel como professor/a e a vivéncia cotidiana
dos primeiros anos e, assim, evidencia as diferencas provocadas pela transicdo entre ser um/a futuro/a
professor/a e ser um/a professor/a novato/al. O autor também discute o reconhecimento da complexidade da
docéncia e da ampla variagdo dos papéis que os/as novos/as docentes tém que assumir, diante da
diversidade dos sujeitos com que passa a conviver e da grande responsabilidade desses papéis. Portanto,
trata-se de uma fase crucial para o desenvolvimento da carreira que provoca um profundo impacto para o
desenvolvimento de modos de entender e desempenhar a profisséo.

Com efeito, esse processo em nada se configura como linear ou mesmo trivial, pois, segundo Tardif
(2002), para que os professores/as iniciantes contornem o0s obstaculos da inser¢do na docéncia é
fundamental que, além de conhecerem sua matéria, sua disciplina e seu programa, desenvolvam um saber
pratico baseado na experiéncia, algo que é construido em conjunto com seus pares. A interacdo com 0s
pares, destaca esse autor, favorece as trocas com os docentes mais experientes e estas terdo papel crucial
no desenvolvimento dos seus proprios saberes.

Desse modo, entendemos que os/as docentes utilizam os conhecimentos apropriados na formacéao
inicial como base para producdo de saberes didatico-pedagdgicos intrinsecos ao seu trabalho cotidiano,
efetuando revisdes e ressignificagbes (Carmo & Selles, 2018). Os saberes didatico-pedagogicos, como parte
da formacéo profissional, mesclam-se aos saberes conceituais e explicitam a heterogeneidade dos saberes
docentes, conforme assinala Tardif (2002, p. 262, grifos nossos): ‘I...] ele [0 docente] também se apoia em
certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos conhecimentos
didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formagéao profissional [...]”. 1sso j& indica que a pratica dos/as
professores/as € um espaco formativo e de aprendizagens especificas ao fazer pedagégico, algo néo
plenamente antecipado pela formacéao inicial. Logo, atuar profissionalmente no cotidiano escolar, ensinando
a disciplina as turmas de estudantes e interagindo com os pares, demanda ndo apenas a mobilizacdo dos
diversos saberes docentes, mas, saber articula-los ao contexto de trabalho, abrindo-se a novos aprendizados.

Nessa perspectiva, varios sdo os saberes envolvidos na agdo pedagogica dos/as professores/as,
desde conhecimentos especificos do contetido, no¢bes sobre a dindmica da escola, o contexto de trabalho,
as histérias de vida e as realidades socioculturais dos alunos, entre outros que constituem uma dimenséo
pratica do curriculo ainda nédo vivenciada plenamente pelos novatos. Ao evidenciarem a complexidade da
docéncia inicial, esses saberes passam a ser mobilizados, aprimorados e articulados no processo de
aprendizado da profissdo. Tomando como pressuposto epistemoldgico essa complexidade e a confluéncia de
saberes que envolvem o inicio da atuacao docente, o objetivo que orienta o desenvolvimento da pesquisa é
compreender como os/as professores/as de Ciéncias e Biologia, no inicio de carreira, produzem saberes
didatico-pedagdgicos. Articulando as ideias de saberes docentes de Tardif (2002) com os conceitos de pratica
cotidiana e tatica de Certeau (1994), a analise incidiu sobre essa produgdo nos primeiros anos de atuagao
profissional de um grupo de docentes licenciados em Ciéncias Bioldgicas. A questdo central da pesquisa
abrange os modos de aprendizado desses docentes, de modo a compreender como mobilizam seus saberes
guando passam a assumir autonomamente suas turmas.

Cabe esclarecer que, neste texto, os conceitos conhecimento e saber foram tratados como
equivalentes, embora se reconheca que, mesmo ndo consensualmente, existem algumas distingdes. De
modo geral, conforme destaca Carmo (2013), o termo conhecimento tem sido entendido como a producéo
cientifica validada e transmitida socialmente por diversos meios de disseminagéo, dentre os quais a escola
desempenha um papel substantivo. Por sua vez, o termo saber sugere um sentido mais amplo, incluindo n&o
somente 0s conhecimentos legitimados cientificamente, mas, também, outros saberes que circulam

1 E possivel encontrar denominagdes para o/a professor/a no inicio de carreira, como o uso de novato/a, expresséo derivada do termo
inglés novice. Neste artigo, o emprego de professor/a novato/a sera feito com menor frequéncia.
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socialmente. Portanto, autores como Lopes (1999) defendem que, do ponto de vista filoséfico, os termos
saber e conhecimento podem ser considerados sinénimos e ndo hierarquizados. Sem aprofundar essa
polaridade conceitual, sobretudo pela coexisténcia dos dois termos na lingua portuguesa, o termo saber sera
preferencialmente utilizado ao longo do texto, coerente com os estudos dos pesquisadores canadenses com
guem estabelecemos os dialogos tedricos.

Levantamentos bibliogréaficos realizados por Machado (2017), Gimenes, Rivas e Silva (2018), Gama
e Motta (2018), Almeida et al. (2020) e por Barbosa e Barboza (2020), demonstraram que estudos envolvendo
o desenvolvimento profissional de professores/as iniciantes, embora sejam de grande relevancia formativa,
ainda s&o pouco expressivos na realidade brasileira. Diante disso, destacamos a importancia de que
investigacdes sobre essa tematica sejam ampliadas, aprofundadas e assentadas em bases empiricas para
adensar o entendimento dessa etapa da carreira e projetar caminhos para a formacgéo docente.

Reconhecendo a importancia do investimento em pesquisas que se voltem para os saberes docentes
produzidos no inicio da profisséo, no caso especifico dessa investigacado, consultamos duas plataformas de
trabalhos académicos — da Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), o
banco de teses e dissertaces da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
— e ndo encontramos trabalhos que relacionassem o inicio da carreira com a produc¢do do saber didatico-
pedagogico, nos termos defendidos por Tardif (2002). Essa constatacdo reforca a pertinéncia do investimento
gue fizemos para realizacdo deste estudo.

As abordagens teéricas que agregamos neste artigo estdo comprometidas com o entendimento das
praticas docentes em uma perspectiva ndo normativa, cujo propésito é superar visdes tecnicistas. Pesquisas
orientadas por essas visdes descontextualizadas e simplistas realcam no/a professor/a suas fragilidades
conceituais, em detrimento das condi¢Bes de producéo de suas praticas, considerando-o/a mero/a executor/a.
Em outras palavras, ha de se desistir de investigar a docéncia e os docentes sobrevalorizando o déficit (Gama
& Motta, 2018, Gama & Terrazzan, 2012; Santos, 2011) e, comumente, para fornecer listas de
recomendacfes a serem seguidas (Selles, 2015). Ao estabelecer dialogos entre as praticas cotidianas dos/as
professores/as de Biologia e os referenciais que sustentam este estudo, pretendemos dar visibilidade ao
desenvolvimento de saberes profissionais oriundos dessas praticas cotidianas e dos modos de fazer
destes/as professores/as. Por conseguinte, defendemos que uma das instancias de construcdo do saber
docente tem lugar nas aulas de Ciéncias e Biologia, quando saberes provenientes de diversas fontes sao
mobilizados e combinados pelos/as docentes (Carmo & Selles, 2018).

Cabe considerar que a formacé&o inicial ainda opera com limites para o desenvolvimento dos saberes
imbricados na acdo pedagdgica, seja porque a organizagdo curricular dos cursos de licenciatura néo
contempla uma imersdo mais duradoura no universo escolar, seja porque ha vivéncias e saberes que ndo
preexistem ao ingresso profissional. Entretanto, a acdo interativa nos espagos escolares, nas salas de
professores/as e nas salas de aula proporciona uma experiéncia suis generis fundada na troca com os pares
e na relacdo com os estudantes. E na contingéncia do trabalho cotidiano que saberes cruciais para o exercicio
profissional sdo construidos (Tardif, 2002). Assim, por entendermos a importancia do saber que €
desenvolvido na prética e, cientes da relevancia que a pratica cotidiana possui para compreendermos a
producdo docente, abordaremos este aspecto, mediante didlogo com Michel de Certeau. A partir de seus
estudos analisamos as taticas desenvolvidas nos cotidianos dos/as docentes iniciantes. Ao final, o artigo
indaga seus resultados para provocar uma reflexdo acerca do papel da universidade e da escola no apoio
aos professores novatos.

APRENDIZADO DOCENTE COMO INICIACAO A CACA NAO AUTORIZADA

As praticas cotidianas séo diversas e singulares e se expressam por maneiras proprias de fazer e de
estar no mundo, seguindo logicas articuladas sobre as circunstancias oportunas na realizacdo de
determinadas agdes (Oliveira, 2008). Nesse sentido, esta autora salienta que, nas historias narradas pelos
sujeitos docentes, encontramos o entusiasmo da atuacéo criativa e da invencao para além das regras, um
contato que nos permite perceber as agdes que descrevem nessas histérias. Ao observa-las e registra-las,
temos a possibilidade de construir novos sentidos para a atuacdo docente. Alves (2008) ressalta que nas
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pesquisas sobre o cotidiano? é importante entender como nele as histérias dos docentes se inscrevem,
continuamente, umas sobre as outras. E necessario tentar entender o que esta por trds de cada
acontecimento, pois em cada acontecimento outros tantos se escondem, o que demanda ‘[...] executar um
mergulho com todos os sentidos no que desejamos estudar” (Alves, 2008, p. 42).

Para buscar a compreensao de alguns sentidos inscritos no cotidiano dos docentes participantes na
presente pesquisa, os estudos de Michel de Certeau contribuem com conceitos importantes e, por este
motivo, apresentamos algumas ponderacdes para fundamentar a nossa discusséo. De acordo com Certeau
(1994), nas agdes cotidianas é preciso atencéo ao ndo visivel em um primeiro momento, isto &, aquilo que
silenciosamente nelas circula em meio ao que é imposto, escrito, pré-fabricado e instituido aos sujeitos.
Associamos essas ponderacBes com o trabalho dos/as professores/as ao considerar que estes estdo
submetidos a prescrigcdes curriculares, ao controle sobre sua acao pedagogica e as demais codificacées
préprias da profissdo. Inspirados em Certeau e dialogando com Carmo e Selles (2018), entendemos que no
cotidiano escolar os/as docentes nédo se entregam docilmente a esses modos de controle; em suas maneiras
de fazer, astuciosamente, subvertem o prescrito e constroem saberes didatico-pedagégicos na pratica
cotidiana, segundo as condicfes de suas experiéncias e para serem coerentes com os principios pedagdgicos
gue defendem.

Os conceitos de estratégias e taticas abordados por Certeau (1994) trazem contribuicGes
significativas para o estudo da acdo docente, pois, ha perspectiva apresentada pelo autor, é destacada a
importancia de se olhar para as préticas cotidianas como espaco de producéo andnima em que as sutilezas,
nuances e 0os movimentos circulam silenciosamente nos espacos estabelecidos. Essas acdes silenciosas s
sdo vistas por meio de olhar ndo generalizado. As nocdes de estratégias e taticas de Certeau diferenciam-se
dos significados mais frequentes que séo atribuidos a esses termos. Para o autor, estratégias sédo as agfes
e concepcgdes proprias de uma instancia de poder instituido, na gestéo de suas relagfes com sujeitos reais
que, a principio, submetidos a este poder, desenvolvem a¢des instituintes. J& as téticas, constituem as acdes
calculadas e determinadas pela auséncia de um lugar préprio; seu lugar é o do outro. Por essa condicéo de
ndo ter um lugar préprio, as taticas operam em um terreno que lhes € imposto, organizado e controlado
externamente. Neste sentido, em oposicdo as estratégias que visam a reproducdo, ao mapeamento e a
imposicdo, as taticas originam diferentes maneiras de fazer, que sdo resultantes das astlcias dos
consumidores e da capacidade de inventar.

Com base no estudo sobre as praticas cotidianas realizado por Certeau (1994), Oliveira (2008)
assevera que estudar o cotidiano escolar é um trabalho de busca de compreenséao das taticas e dos usos que
os/as professores/as desenvolvem no seu trabalho pedagdgico. Além disso, Oliveira (2008) defende que a
vida cotidiana nas escolas é um espaco de préticas invisiveis ao olhar totalizante. E nesse lugar que os/as
professores/as desenvolvem formas especificas de operar por meio de taticas. Tomando como base essas
reflexdes, os conceitos de estratégia e de tatica de Certeau foram centrais para o escopo desse estudo.

Os conceitos de tatica e de estratégia advindos dos estudos de Certeau foram operacionalizados na
analise e colocados em didlogo com os estudos de Gauthier et al. (2013) e Tardif (2002), autores que
defendem o oficio docente como uma atividade que envolve diferentes saberes profissionais. Nesse dialogo,
um conceito frutifero para nossa analise € o de gestdo da classe, pois evidencia 0 espaco de decisé@o e de
interacd@o, segundo o qual os docentes se comprometem e resistem a imposi¢des. Para Gauthier et al. (2013),
a atividade docente se estrutura em torno de duas dimensdes fundamentais, a gestdo do contetido e a gestédo
da classe. Esta Ultima “...] consiste num conjunto de regras e de disposi¢cdes necessérias para criar e manter
um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem” (Gauthier et al., 2013, p. 240).

Tardif (2002, p. 219) também reconhece essas duas dimensdes e ressalta que T...] a transmisséo da
matéria e da gestéo das interagdes nao constituem elementos entre outros do trabalho docente, mas o proprio
cerne da profissdo”, Essa afirmacao do autor é particularmente significativa para o presente estudo, pois nos
permite reconhecer que a gestéo do conteldo e a gestao de classe sdo dimensbes complexas da docéncia,
submetidas aos condicionantes da profisséo e atravessadas pelos saberes que a constituem e a distinguem
de outras profissdes. Conjugando essas duas dimensdes no cotidiano da sala de aula, o corpo de profissionais
atua pedagogicamente com saberes especificos construidos em uma formacao embasada teoricamente e
especializada, ao mesmo tempo que é resignificada por saberes oriundos de diversas fontes3. Portanto, esse

2 Embora utilizemos de alguns conceitos préprios do campo do cotidiano, o presente estudo n&o se trata de uma pesquisa que se defina
nesse campo. A inclusédo de termos tipicos de pesquisas dessa natureza se da por encontrarmos nele aportes para entender como
os/as professores/as produzem seus saberes diante da sua pratica cotidiana.

3 De acordo com Tardif (2002), o/a professor/a se serve de sua cultura pessoal, proveniente de sua cultura escolar anterior e de sua
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entendimento reforca a necessidade de que pesquisas sobre a docéncia adensem sua compreensao acerca
desta profissao e abandonem os horizontes tecnicistas que nada mais fazem do que identificar o déficit.

Consoante a essa compreenséao de docéncia, o trabalho dos/as professores/as é desenvolvido dentro
de um sistema organizacional relativamente estavel e uniforme. Assim, ndo ensina quem quer, ensina quem
sabe, pois € necessaria uma permisséo legal para isso. Contudo, tdo importante quanto o dispositivo legal do
licenciamento autorizado por um diploma, a atuacdo dos docentes é legitimada pelo maior recurso que
possuem e mobilizam para ensinar os seus saberes (Tardif & Lessard, 2014). Portanto, o/a professor/a ndo
nasce sabendo ensinar, agir e pensar pedagogicamente, mas vai elaborando esses saberes ao longo de uma
formacao profissional que seja sélida e, posteriormente, pela producéo de saberes advindos de uma certa
alquimia de suas experiéncias com outros saberes que se amalgamam.

Tardif (2002) defende que a questdo do saber dos/as professores/as ndo pode estar separada das
outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos/as professores/as,
tampouco separada do contexto no qual estes/as estdo mergulhados. Por isso, ressalta que & impossivel
compreender a natureza do saber desses profissionais, sem colocé-los em intima relagdo com o que fazem,
pensam e dizem nos espacos de trabalho cotidianos. Portanto, o saber dos/as professores/as sé pode ser
entendido em intima relagdo com seu trabalho na escola e na sala de aula. Para compreender as dimensdes
envolvidas na producéo desse saber nos primeiros anos da docéncia € preciso ouvi-los/as neste momento de
sua carreira.

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Os estudos de natureza qualitativa consideram as relacdes, os processos e os fendmenos, por meio
da valorizacéo da experiéncia vivida pelos seres humanos. Essas caracteristicas dialogam diretamente com
0s propositos desta investigacdo, uma vez que esta envolve professores/as de Ciéncias e/ou Biologia
iniciantes, na perspectiva de compreender como eles/as constroem saberes didatico-pedagdgicos em seus
cotidianos escolares.

O campo de estudo envolveu quatro escolas da rede publica, localizadas na zona urbana. Antes de
iniciarmos o trabalho de campo, o projeto de pesquisa foi enviado para a apreciacdo do Comité de Etica e
Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, de modo que foi aprovado mediante parecer n°
20362819.7.0000.0055. Os contatos com os/as professores/as envolveram uma negociacdo acerca dos
propositos da pesquisa e, para tal, as escolas foram visitadas, formalizando, assim, o convite para participar
da investigacéo. Estabelecemos que os/as participantes deste estudo seriam professores/as de Ciéncias e/ou
Biologia (1) com vinculo na rede publica de ensino, (2) com formag¢do em licenciatura especifica, no caso,
Ciéncias Bioldgicas, e que (3) tivessem até cinco anos de atuacao profissional.

Os dados foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas com trés professoras e um
professor que atendiam os critérios estabelecidos previamente. Autores como Amado e Ferreira (2017),
Bardin (2011) e Minayo (2013) destacam a riqueza deste instrumento para a investigacdo qualitativa e sua
adequacdo para a pesquisa com pessoas, principalmente em relacdo as préticas cotidianas, pois, embora
guestdes sejam propostas, os entrevistados também dirigem o curso de seus depoimentos. Estas entrevistas
foram gravadas, mediante consentimento prévio dos/as professores/as e, posteriormente, transcritas. No
momento da transcrigdo foram atribuidos nomes ficticios aos entrevistados. Estes foram chamados por Marli,
Norma, Olinda e Robson, homes que fazem referéncia a professores que marcaram a trajetéria escolar de
um dos autores, mas ndo identificam os sujeitos alvo da pesquisa. A sintese do perfil dos docentes
participantes desta investigacdo pode ser observada no quadro a seguir (Quadro 1).

A andlise das transcri¢cdes das entrevistas ocorreu por meio da Andlise de Conteldo, por isso, elas
foram organizadas em categorias construidas a posteriori. Seguindo as orientacdes dessa abordagem
metodoldgica, o conteldo das entrevistas foi disposto em unidades de contexto e unidades de registro para
melhor sistematizagdo dos dados. A Analise de Contelido abrange varias modalidades, no entanto, utilizamos
a Andlise Temdtica, pois suas caracteristicas se ajustavam adequadamente tanto ao objeto, quanto ao
objetivo da pesquisa. Em termos operacionais, isso implicou tanto nas etapas de pré-andlise e na exploragao

histéria de vida, de conhecimentos disciplinares construidos na universidade e de conhecimentos didaticos e pedagogicos originarios
da formacao profissional. Também se apoia em conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais escolares,
além de se basear em seu préprio saber relacionado a experiéncia de trabalho, em experiéncia de outros/as professores/as e em
tradigbes peculiares ao oficio docente.
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do material empirico quanto na interpretagédo. Por meio destas etapas foi possivel identificar e problematizar
concepcdes explicitas e implicitas que expressavam diversos sentidos dos saberes atrelados as narrativas.
Para esse processo de significagcao, produzimos um dialogo entre as ideias problematizadas com producdes
ou informag@es advindas de outros estudos no ambito do campo teérico ao qual este estudo se filia.

Quadro 1 — perfil dos professores participantes da pesquisa.

Tempo de L
~ Jornada Disciplinas .
Docentes Idade atuacéo .y Turmas que lecionam
o3 semanal @ ministradas
profissional
A 6° ao 9° ano do ensino
Marli 26 3 anos 40 horas C|gn0|a§ € fundamental e 1° ano do
Biologia : -
ensino médio
lanoe?2 Ciéncias e 6° ao 9° ano do ensino
Norma 30 40 horas : )
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Olinda 29 6 meses 40 horas Biologia 2 ’,3. e4 ano do ensino
médio profissionalizante
lanoe6 Ciénciase  8°ano do ensino fundamental
Robson 36 40 horas ; ; . .
meses Biologia e 1° ano do ensino médio

A PRODUCAO DE SABERES DIDATICO-PEDAGOGICOS NO INICIO DA ATUAGAO PROFISSIONAL

Nesta secado, apresentamos a analise dos depoimentos e as reflexfes que dialogam com o corpo
tedrico desta pesquisa. A analise do contexto das praticas cotidianas dos/as professores/as, mediante uma
imersdo nas suas narrativas, reforca contribuicBes da literatura que afirmam a préatica docente como uma
dimenséo interativa e criativa. Em outras palavras, na acdo desenvolvida na pratica pedagdgica os/as
docentes mobilizam saberes relacionados aos processos, as formas, aos modos, por meio dos quais 0s
conhecimentos especificos sdo mobilizados ao ensinar. Por meio da escuta atenta de como narram essas
praticas os saberes transitam entre as subjetividades docentes e podem ser compreendidos pelos/as
pesquisadores/as (Tardif, 2002).

Na literatura encontramos diferentes tipologias sobre os conhecimentos ou saberes docentes
(Shulman,1987; Tardif, 2002; e Gauthier et al., 2013). Entretanto, mesmo que sejam distintos em termos
classificatdrios, essa constatacdo converge para o entendimento plural e o carater personalizado desses
saberes. E importante salientar que, mediante as tipologias dos saberes docentes, ndo temos a intengéo de
identificar e classificar os saberes dos/as professores/as que participaram da pesquisa. Porém, nos
apropriamos da poténcia que estes estudos possuem, ao defenderem a autoria dos/as professores/as na
producdo de conhecimentos profissionais, para compreender os saberes mobilizados na sua acdo cotidiana.

Por isso, buscamos analisar suas narrativas com um olhar atento ao que se faz cotidianamente, pois,
€ justamente neste espagotempo, conforme Alves (2008), que eles reconstroem e utilizam saberes didatico-
pedagodgicos necessarios a sua atuacao profissional. Nesse sentido, apresentamos os depoimentos mediante
os quais foi possivel organizar a analise com o intuito de identificar nas narrativas docentes os elementos que
apontam para a producéo de saberes didatico-pedagdgicos.

As analises apresentadas neste artigo foram organizadas em duas categorias. A primeira versa sobre
0 contato inicial com a sala de aula e o processo de adaptacdo dos/as professores/as ao seu contexto, ja a
segunda, sobre a gestado das turmas.

Os primeiros contatos com a sala de aula e a adaptacdo a realidade profissional

A literatura académica ja vem, ha algumas décadas, indicando que professores/as iniciantes, ao
realizarem os primeiros contatos com a sala de aula, costumam falar do “choque com a realidade”, algo que
ocorre quando ingressam e se veem frente a complexidade da situacdo profissional, tendo que conhecer o
ambiente escolar, tomar decisfes e exercer a gestdo do contetdo e a de classe (Huberman, 2007). De modo
convergente com a literatura, os/as professores/as participantes desta investigacéo relataram as dificuldades
gue tiveram no momento da inser¢do no ambiente escolar, principalmente, com a realidade da sala de aula.
Seus relatos evidenciam o choque com as situacdes objetivas de trabalho e o trecho a seguir mostra indicios
desta afirmativa,



Investigagées em Ensino de Ciéncias — V28 (2), pp. 01-19, 2023

“...] quando eu cheguei na escola eu vi que a realidade era outra, completamente
diferente. [...] eu vi que trabalhar com adolescentes é totalmente diferente de
trabalhar com adultos. Que a dindmica que a gente tem na universidade, de so ficar
na sala com slides e apresentar, ndo funciona muito bem. [...] eu odeio dar aula com
slide aqui, porque eu percebo que eles tém um desinteresse muito grande. Ai, eu
fui me adaptando” (Professora Olinda).

O excerto narrativo confirma as reflexées de Huberman (2007) e de diversos autores quanto ao relato
de/as professores/as iniciantes sobre suas dificuldades no ingresso na docéncia como um momento marcado
por tensdes, desafios e reorganizacbes que ocorrem continuamente, visando a adaptacdo ao universo
profissional. Por isso, quando perguntados sobre o processo de insercdo no ambiente escolar, geralmente,
relatam sobre suas dificuldades iniciais (Huberman, 2007; Tardif, 2002), como afirmou Olinda, ao ser indagada
sobre o inicio do seu trabalho: “...] foi muito dificil, pois além disso [da indisciplina], eu tinha a minha prépria

falta de experiéncia em sala de aula |[...]".

Na presente investiga¢éo, em alguns casos, os/as entrevistados/as associaram sua adaptagéo ao
contexto da sala de aula com a formac&o académica recebida. A professora Olinda atribuiu parte da sua
dificuldade inicial em lidar com a sala ao pouco contato que teve com discussfes sobre educacao, fazendo
referéncias as poucas oportunidades oferecidas no periodo de graduacdo, pois, em sua formacéo, os
conhecimentos disciplinares foram priorizados e as questfes pedagdgicas negligenciadas. Por sua vez, a
professora Marli relatou o contrario da professora Olinda, ao destacar que a facilidade de adaptagdo a
realidade da sala de aula foi favorecida pelo seu contato mais direto com discussdes sobre a escola e 0
trabalho do/a professor/a universitario/a desde sua formacdo inicial. Coerente com esse depoimento,
Guarnieri (2005) ressalta que embora o exercicio profissional seja inerente ao processo de aprendizado da
profissdo, deve-se considerar a relevancia que a formacgdo inicial possui na constituicdo docente,
principalmente quando este momento enfatiza aprendizagens especificas sobre o trabalho pedagdgico. No
caso de Marli, a formacao inicial proporcionou estas especificidades com mais énfase do que no caso da
professora Olinda, o que pode justificar a evocagéo das experiéncias formativas diferentes nos dois casos.

Desse modo, entendemos que no inicio da atuacdo profissional parte dos saberes didatico-
pedagodgicos desenvolvidos pelos/as professores/as é constituida por meio de uma articulagdo entre os
conhecimentos aprendidos na formag&o inicial e os conhecimentos que emergem da acdo no contexto da
sala de aula tdo logo passam a exercé-la profissionalmente. A esse processo, Andrade (2006) denomina de
reorquestracao de saberes. Isso significa reconhecer que apenas o conhecimento préatico oriundo da vivéncia
pré-profissional, embora indispensavel, ainda € insuficiente para constituicdo dos saberes didatico-
pedagogicos pelas diferencas entre as experiéncias supervisionadas e as profissionais. A articulacdo dos
saberes adquiridos na formacéo inicial com as praticas docentes que emergem das situagdes cotidianas de
maior independéncia docente, sdo instancias de aprendizagem profissional indispenséveis para a produgéo
de saberes didatico-pedagdgicos.

Nos depoimentos dos/as professores/as participantes do estudo observou-se que a preocupacao em
se adaptar a realidade da sala de aula foi destacada como um aspecto crucial do trabalho inicial. A experiéncia
e os obstaculos enfrentados por Olinda ndo sdo uma excecao. llha e Hypolito (2014) salientam que o/a
iniciante na profissdo vivencia uma contradicdo mediante sua percepcdo de que os ideais educacionais
(escola, aluno/a, trabalho docente) que foram construidos na formacao inicial* podem ser bem diferentes
daqueles encontrados e vividos na realidade da escola. Diante desse quadro, os tragcos do cotidiano do
trabalho docente sdo varidveis e proporcionardo ao professor/a sentir e compreender a complexidade
envolvida no ensino e os demais elementos que constituem a docéncia. Neste sentido, Huberman (2007)
salienta que o/a professor/a iniciante constréi seu estilo de ensinar desde o ingresso na formacéao inicial,
entretanto, com o passar do tempo, vai se modificando e moldando-o mediante os confrontos com as
situacdes da sala de aula.

Quando foi solicitada a falar sobre as primeiras vivéncias com as disciplinas que lecionava, a
professora Olinda relatou que buscava desenvolver maneiras de atuar mais adequadas as exigéncias da sala
de aula da Educacdo Basica, segundo a professora,

4 A dltima experiéncia de formagdo da professora Olinda foi na condigéo de aluna na pos-graduagao. Ela relatou que suas aulas eram
com adultos, salas bem equipadas e com certo conforto, destacando a boa estrutura das salas e o bom envolvimento e a participagéo
dos/as alunos/as universitarios/as. Desse modo, uma parte de seu processo formativo se deu em bases declarativas, com atividades
que simulavam a docéncia, provendo apenas um modo de representacdo do trabalho docente. Ao inserir-se na profissao, tal
experiéncia foi insuficiente para que Olinda lidasse com configuragdes proprias do trabalho escolar.
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“I...] foi muito dificil esse primeiro momento, eu fui tendo que me adaptar a essas
coisas [falta de conhecimento e interesse do aluno, bagunc¢a, barulho]. [...] fui
aprendendo essas coisas a medida que fui trabalhando na sala de aula, fui vendo o
que funcionava e o que nédo funcionava, e mantinha aquelas praticas que davam
certo em cada turma, pois cada turma tem uma dinamica diferente”.

Dialogando com Forquin (1993) inferimos que os procedimentos relatados por Olinda permitiram a
professora assimilar elementos constitutivos da cultura escolar. Esse aprendizado inicial parece ser crucial
para estabelecer rotinas e estilos de ensino muito proprios de cada docente, algo destacado também por
Huberman (2007). Assim, o processo de internalizacdo da cultura escolar representa um momento decisivo
gue pode determinar o seu éxito em relagdo a profissao, pois esse processo permite o/a professor/a elaborar
configuragdes cognitivas especificas referentes aos saberes e aos modos de pensamento tipicamente
escolares (Forquin, 1993).

Ao falar sobre o seu processo de adaptagdo a realidade da sala de aula, a professora Marli destacou
a importancia de tornar o contetdo interessante para o aluno. De acordo com Carmo e Selles (2018), essa
preocupacgdo parece ser costumeira nos docentes, acrescida da angustia de querer que os educandos
percebam o sentido de estudar determinado conteddo nas aulas de Ciéncias, conforme relata a professora:

“...] eu acho que a disciplina de ciéncias é uma disciplina que é muito [pausa], ndo
é nem féacil a palavra, € uma disciplina que vocé tem muitos meios para conseguir
ganhar os alunos, muitos meios de conseguir fazer com que aquele contetdo fique
interessante, sabe? Entdo, acho que isso facilita muito no processo de se adaptar
ao ambiente escolar, de ganhar os alunos, de fazer aulas mais produtivas”
(Professora Marli).

Mediante esse relato é possivel considerar que a intencéo de Marli é tornar o aprendizado prazeroso
para os estudantes, algo que a desafia. Refletindo com Certeau (1994), essa seria uma forma astuciosa, pois
ela procura primeiramente ganhar seus alunos, contornando as relagfes verticalizadas que distingue suas
funcdes sociais das de seus estudantes. Ao fazer isso, a professora ndo esta renunciando a sua autoridade
docente, mas mobiliza-a em favor de suas turmas. O processo de adaptagcdo de Marli esta associado a
aprender trabalhar os contetdos disciplinares de forma contextualizada e interativa. Dessa maneira, seu
depoimento demonstra que a apropriagdo de seus saberes didatico-pedagdgicos é atravessada pela
interacdo e pela relagdo que estabelece com os seus conhecimentos, os atrativos que os conteddos da
disciplina escolar Ciéncias oferecem ao ensino, os conhecimentos e as especificidades de seus educandos,
bem como o contexto dessa interagéo.

Ao tentar fazer com que o proprio educando se conscientize em relagdo a importancia de estudar,
Marli opera de diferentes modos, a saber: com uma resposta ao contexto, estabelecendo relacdo com as
ocasides, os detalhes e as interagBes com os estudantes. Ao dizer que existem muitos meios de fazer com
gue o assunto da aula de Ciéncias se torne interessante, ela evoca, conscientemente, momentos em que
utilizou destes meios para fazer isso. Em outras palavras, ela recorda situagfes vividas anteriormente — seja
na sua histéria de vida, seja na sua formacéo inicial — que serviram de base na tomada de suas decisdes.
Marli desenvolve uma maneira de agir atrelada a uma certa racionalidade préatica sobre a docéncia na
disciplina Ciéncias que ela seleciona de suas experiéncias, imprimindo um modo préprio para o que € exigido
nas situacdes de ensino. Desse modo, sua préatica € construida por uma espécie de arte de articular e
combinar, indissociavel de uma arte de utilizar (Certeau, 1994).

E importante ressaltar que a professora Marli teve um percurso formativo diferente de Olinda, pois ela
parece estar mais familiarizada com a realidade da sala de aula da Educacao Bésica, provavelmente, devido
a seu contato mais proximo com a escola desde a graduacdo. Com isso, preferiu destacar aquilo que mais
Ihe interessa ou que ela mais valoriza na sua préatica pedagogica, dando indicios de que a producédo dos
saberes didatico-pedagdgicos é indissociavel do modo com que ela concebe a docéncia.

J& o professor Robson enfatizou que sua adaptagdo ao contexto escolar envolveu uma questédo de
linguagem, no sentido de adaptar-se a forma como os alunos se comunicavam, para estar mais proximo da
realidade deles. Na narrativa a seguir ele destaca este aspecto:

1...] tive uma questdo de adequacdo da linguagem, porque a gente chega com
determinado nivel académico, lemos coisas muito complexas, entdo precisei me
preocupar em adequar a linguagem ao meu aluno. [...] eu sei que o aluno é inquieto,
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porgue é mais jovem, ndo tem maturidade, entéo, tenho que ter meios de trazé-lo
para minha aula e, muitas vezes, tenho que usar de artificios que eu nédo gosto, por
exemplo, ndo gosto de chamar atengdo, mas, infelizmente, as vezes, é necessario”
(Professor Robson).

A ponderacao do professor Robson de, muitas vezes, apropriar-se de recursos que nao gosta, permite
inferirmos que aprender a ensinar também implica aprender a utilizar o que contraria suas préprias certezas,
algo que se aproxima da afirmagédo de Tardif (2000) acerca do carater pragmatico da docéncia. Para alcancgar
seus objetivos de ensinar e construir satisfacdo no que faz, sua aposta €, primeiramente, manter a atengéo
dos alunos, trazé-los para o contexto de aprendizagem, o que aumenta as chances de ser bem-sucedido.
Assim, além de aprender a contrariar sua prépria vontade, em determinadas situa¢des, Robson reconhece
gue nas suas primeiras experiéncias profissionais também precisou aprender a saber contrariar o desejo de
seus alunos, a favor da aprendizagem.

Essas reflex6es encontram ressonéncia no trabalho de Doyle (2006), ao destacar a multiformidade
do ensino e salientar que na sala de aula emergem varios acontecimentos de natureza diversa, imprevisivel,
simultdnea que exigem resposta imediata do/a docente. O autor evidencia que ensinar é também agir no
desenrolar das interacdes com os/as estudantes e, desse modo, os melhores planejamentos ndo poderéo
eliminar o improviso. Neste sentido, podemos dizer que o professor Robson néo utiliza de uma determinada
postura padréo que ir4 resolver todos os desafios colocados pela interacdo com os estudantes, mas exercita
outros modos de agir com suas turmas. Em sala de aula, Robson precisa reconhecer que determinadas ac¢des
situadas demandam solucdes rapidas, por vezes imprecisas, mas que o0 ensinam a como lidar com elas.

Coerente com a formulagéo de Tardif (2000), a narrativa de Robson corrobora que, independente da
etapa da carreira, os saberes docentes séo situados. Assim, os saberes séo “...J] construidos e utilizados em
funcdo de uma situag&o de trabalho particular, e é em relagdo a essa situacdo particular que eles ganham
sentido [...], eles estdo encravados, embutidos, encerrados em uma situacdo de trabalho a qual devem
atender” (Tardif, 2000, p. 16). Portanto, o episddio indica que a constituicdo de saberes didatico-pedagbgicos
de modo situado se d& também pelo confronto com suas préprias concepcdes idealizadas sobre a docéncia,
mediante as exigéncias que o cotidiano imp&e. Logo, no esfor¢o de buscar atender as exigéncias da sala de
aula, Robson mobiliza modos de agir, elabora a¢bes que visem a instaurar solucdes as situacdes
encontradas. Com esse exercicio, abre possibilidades de contorna-las, desenvolvendo nos primeiros anos de
docéncia modos de fazer especificos da sua pratica, que gradativamente vao sendo incorporados nas suas
rotinas profissionais (Carmo & Selles, 2018).

A professora Norma ndo destacou um aspecto especifico que trouxesse implicacdes no seu processo
de adaptagdo no inicio de sua atuacao profissional, provavelmente por ter tido experiéncias anteriores com a
docéncia (antes de concluir a graduacgéo). Ela apenas afirmou que, apés a conclusao da graduacdo, o inicio
da sua atuacao ensejou uma experiéncia diferente da que estava acostumada a lidar, pois agora estava como
professora e ndo mais como auxiliar de classe ou estagiaria. Nesse sentido, sua familiaridade com a realidade
escolar a colocou em uma condicéo diferente dos outros docentes, pois suas experiéncias serviram para
amenizar o choque com a entrada na profissdo. Em outras palavras, a regéncia compartilhada de uma turma
— embora ainda sem a certificacdo profissional concluida — conferiu a Norma modos especificos de
relacionamento com a gestdo da classe e a gestao dos contetdos curriculares.

Clates et al. (2019) e Silva e Bracht (2005) defendem que experiéncias paralelas ao curso de
licenciatura, aquelas que os/as docentes desenvolvem antes da conclusdo do curso de graduacéo,
constituem-se espacos formativos relevantes e permitem os/as professores/as fazerem uma leitura do
contexto no qual irdo ingressar, o que pode fornecer subsidios para o processo de inser¢édo na carreira. Nesse
sentido, Clates et al. (2019, p. 8) sinalizam que a convivéncia com os/as professores/as experientes permite
gue os/as docentes em formacéao inicial “[...] apreendam formas de ‘ser professor’ que, de certo modo, podem
influenciar na incorporacdo de modos de ser e de agir que serdo reproduzidas quando, mais tarde, se virem
na condigéo de professor [...]”. Isso evidencia que ndo € apenas o dominio do aprendizado conceitual que
forma os professores, mas que existe uma relacdo com o maior tempo de permanéncia e a intensidade das
vivéncias nos espacos escolares no periodo da graduacdo. A troca de experiéncias com 0s pares em
situa¢des ndo simuladas de ensino se agrega as outras experiéncias formativas, favorecendo o aprendizado
experiencial dos jovens docentes.

Nos primeiros anos de docéncia dos/as professores/as que participaram do estudo, o processo de
adaptacao a nova realidade escolar e a producéo de saberes didatico-pedagdgicos, ainda que em momentos
diferentes para cada um/a deles/as, se deram mediante a constituicdo dos saberes profissionais produzidos
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no espaco escolar. Esse aprendizado foi legitimado pelas suas proprias vivéncias pedagogicas e atravessado
pelas relagbes entre esses/as professores/as e os/as seus/as alunos/as. Embora tecidos individualmente,
seus relatos corroboram os estudos de Tardif (2002), quando afirma que os saberes profissionais docentes
sdo constituidos pelos aprendizados pessoais e coletivos oriundos de variadas fontes: cultura pessoal,
conhecimentos disciplinares, conhecimentos didaticos e pedagdgicos, conhecimentos curriculares e o saber
da experiéncia. Mediante a analise, é possivel inferir que essas vivéncias foram o fio condutor na trajetéria
dos/as professores/as, uma vez que permitiram rever concepcdes idealizadas sobre a docéncia e adotar
formas de ensino pertinentes ao contexto sociocultural dos/as alunos/as e as suas necessidades educativas.

Pelos depoimentos destacados até aqui percebemos que cada professor/a relaciona o seu processo
de adaptacdo a um aspecto diferente da docéncia, geralmente, aquele que mais teve dificuldade de contornar.
A professora Olinda, por exemplo, o relaciona a capacidade de aprender a lidar com a indisciplina, como ela
mesma relatou: s6 a partir do momento que foi desenvolvendo meios para aprender a conviver com conversas
paralelas e o barulho é que foi ganhando maior satisfacdo com sua pratica. Ao se dar conta dessa
caracteristica prépria do espaco escolar, somente depois de um tempo, passou a enfrentar melhor essa
guestao. Ela atribuiu esse éxito ao fato de se esforcar para contextualizar os conteddos de suas aulas. Isso
vai ao encontro de Shulman (1987) quando o autor assevera que é possivel reconhecer que situacdes reais
de ensino exigem que o/a professor/a faca adequacdes, considerando o contexto, as necessidades e a
realidade dos seus alunos. No caso do professor Robson, percebemos que ele tentou internalizar a linguagem
dos préprios alunos em determinadas situagdes para facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Para Certeau (1994), as interacdes cotidianas favorecem o emergir das artes de fazer mediante o uso
das regras estabelecidas, com todas as riquezas, dificuldades e criatividades dessas intera¢fes. Dialogando
com o autor, reconhecemos que as formas criativas e particulares por meio das quais os/as professores/as
buscam o aprendizado de seus/suas alunos/as avangam em cada nova forma de ensinar, a cada contetdo
trabalhado, a cada experiéncia vivida nas situacdes profissionais, proporcionando a constru¢do de modos de
fazer (Carmo & Selles, 2018). Atravessado e forjado pelo tempo de profissdo, esse processo vai sendo
permeado pelas intera¢cdes com o alunado, com a realidade local, dentre outros elementos do cotidiano
escolar.

E importante destacar que como o processo de adaptagio ao contexto da sala de aula tem sentidos
diferentes para esses/as professores/as, eles podem estar relacionados aos seus contextos formativos, as
suas concepcdes de educacdo e a forma como se veem como profissionais. Neste sentido, os relatos
evidenciam que os processos de interacdo sdo cruciais para que os/as professores/as, em inicio de carreira,
construam saberes didatico-pedagdgicos. E na interacdo que certos modos de fazer vdo sendo testados e
consolidados a partir dos primeiros anos de docéncia. Assim, eles passam a integrar o repertério profissional
gue cada docente constrdi ao longo de sua carreira e podem ser reconhecidos coletivamente como expressao
de sua experiéncia.

Além de relatarem sobre seu processo de adaptacdo, os/as professores/as destacaram aspectos
mais especificamente relacionados a gestdo de suas turmas, no sentido de propiciar um ambiente favoravel
a aprendizagem. Esses relatos evidenciam como esses docentes elaboram e testam modos de gerir a classe
de forma produtiva, preocupados/as em estimular a motivacdo dos estudantes e envolvé-los nas atividades
propostas. Este aspecto serd melhor elucidado na analise da categoria apresentada a seguir.

A astlcia nos modos de gerir aturma

A organizacdo da sala de aula para a conducao do trabalho pedago6gico demanda dos/as docentes
sensibilidade diante da realidade e das necessidades dos/as estudantes, assim como, atitudes referentes a
gestdo da classe. A conducao pelo/a professor/a pode convencer o/a educando/a sobre a importancia da
escola e do trabalho ali desenvolvido, explicitando o carater persuasivo da docéncia (Tardif, 2002). Esse
conjunto de regras e disposicfes envolvidas dentro da sala de aula leva Gauthier et al. (2013) a valorizar a
gestdo da classe para que seja favoravel ao processo de ensino e aprendizagem. Dai se conclui que mesmo
gue o/a professor/a domine 0s conhecimentos que ensina, o aprendizado por parte do alunado fica
comprometido se ndo houver um ambiente de respeito mituo nas relagdes dentro da sala de aula.

Neste sentido, a organizacdo da turma, o estabelecimento de regras e maneiras de proceder, a
postura do/a professor/a em relacdo aos excessos de comportamento dos/as alunos/as, a aplicacdo de
medidas disciplinares, a superviséo ativa da realizagdo do trabalho, o cumprimento das atividades pelos/as
estudantes, a forma como se da a interacdo, os imperativos éticos do comportamento docente e a
comunicacao entre ambos, dentre outros aspectos, fazem parte das atribuicbes do/a professor/a na gestédo
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da classe. Obviamente, ndo queremos assumir que todos os elementos mencionados configurem um
protocolo, um conjunto de regras impermeavel a imprevistos, ou seja, um modo de organizagdo inflexivel e
absolutamente controlavel. Assumir a gestéo de classe como um palco de interagdo é coerente com todos os
modos sistematizados de encontros humanos, nos quais as liberdades individuais sao interpeladas por um
coletivo de sujeitos e por suas singularidades. Em outras palavras, trata-se de reconhecer a gestao de classe
no ambito de uma pratica de educacao democratica.

Analisamos alguns depoimentos, nos quais os/as professores/as abordaram a gestdo em suas
multiplas configurag6es. Os/as docentes destacaram esse aspecto como de muita relevancia para o exercicio
de sua pratica, consequentemente, para o éxito de suas aulas. Embora o éxito ndo tenha sido definido — e
nem possa ser —, ao falarem sobre como conduziam o trabalho na sala de aula, os/as participantes
reconhecem a indisciplina e o desinteresse dos/as alunos/as como dificuldades que lhes desafiam
profundamente. Essas dificuldades constituem uma questéo dilematica da docéncia, como afirma Vilar (2003).
Eles/elas abordam as posturas e 0s meios que utilizam para contornar estas situacdes, nas quais a gestéo
da turma aparece como fundamental para manter a organizacédo e a interacao na sala de aula em modos
respeitosos e participativos.

Na narrativa que se apresenta a seguir, a professora Olinda enfatizou que era dificil manter o
ordenamento participativo em turmas cheias, no entanto, mesmo nesta condi¢cdo, ela ndo apelava para
posturas impositivas, gritos, ou pedidos de siléncio, mas tentava atrair os/as alunos/as de alguma outra forma:

“...] gosto de ser uma professora muito democratica. Nao gosto de impor o siléncio
e gritar para que fiquem calados. Eu tento alguma forma de fazer com que eles se
interessem pelo que eu estou fazendo. [...] no inicio, eu tinha muita dificuldade em
manter as turmas quietas. Dava muito trabalho, mas depois eu fui pegando o jeito.
Hoje ja converso um pouco com eles, tento trazer as minhas aulas sempre com
discussdes e debates para que possam participar [...]” (Professora Olinda).

Percebemos que sua primeira preocupagédo ndo é fazer com que os/as alunos/as figuem em siléncio,
mas captar sua atengéo e envolvé-los/las para que, consequentemente, deem atencéo a aula. Segundo Tardif
e Lessard (2014), manter a disciplina ndo quer dizer, necessariamente, siléncio e imobilidade, mas que os/as
alunos/as respeitem as regras de organizacao, quaisquer que sejam. Neste sentido, Olinda nédo esta somente
preocupada em aprender a conter as conversas paralelas, mas em manter o/a aluno/a focado na aula,
interessado/a no que esta sendo ensinado.

Desse modo, a tatica utilizada por ela consistia em persuadir os/as estudantes para que
internalizassem a necessidade de manter a organizacdo e quietude, sem que ela precisasse utilizar uma
postura mais rigida. Por isso, primeiro ela provocava os/as alunos/as a conversarem com ela, para que
eles/elas entendessem a necessidade de manter o siléncio, enquanto o/a outro/a fala. O relato mostra que a
abordagem de Olinda foi bem-sucedida em conscientizar o/a educando/a da importancia de conter as
conversas paralelas na aula: “fui pegando o jeito”. Ao integrar a gestdo da classe elementos préprios do
contetido que fossem atrativos aos estudantes, a professora atua sobre a sele¢do dos contetdos curriculares
de modo a desafiar os estudantes a significa-los. Em outras palavras, por meio da gestao dos contetdos ela
também projeta a gestdo da classe. Seu relato é bastante sugestivo da inter-relagéo entre gestéo de contetdo
e gestdo de classe. Embora seja plausivel que Olinda se inspire em algumas experiéncias formativas, sua
opcdo mostra indicios de producdo de um saber tacito que ela, criativamente, transforma e mobiliza em
situacao de excessos de comportamento por parte dos alunos (Certeau, 1994).

Ao falar sobre a gestdo de suas turmas, a professora Norma salientou que costuma variar as
estratégias em cada uma delas, sugerindo que mobiliza seus saberes de modo situado, conforme afirma
Tardif (2002). A professora relata 0 modo pelo qual coloca os préprios estudantes de uma das escolas em
gue trabalha para ajudar na manutencdo da ordem na sala:

“[...] como eu nao sabia o nome dos alunos eu criei um ‘método de fiscal’. Eu coloco
dois fiscais por aula, e toda aula troco, eu sempre troco e revezo para ndo ter esse
negacio de corrupgao [sorriu]. [...] um método que eu criei 1 [em outra escola] que
deu certo. Aqui eu ndo apliquei ainda, porque acho que n&o cabe, 0s meninos aqui
tém uma realidade diferente de 14 [...]” (Professora Norma).

Para Norma, a capacidade de variar as maneiras de atuar em turmas com realidades diferentes
contribui para seu éxito na gestéo das turmas. Ela ressaltou que nas duas escolas que trabalha ndo consegue
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agir do mesmo modo, por julgar que algumas ac¢des ndo seriam adequadas ao contexto de uma das escolas.
Entendemos que esse julgamento é baseado no seu conhecimento em relagéo as caracteristicas das turmas.
Gauthier et al. (2013) afirmam que a gestao da classe depende do contexto e que, mesmo que 0s principios
gerais possam ser aplicados em outras situacdes, € preciso considerar outras variaveis, tais como,
caracteristicas dos estudantes, padrdo de comunicacdo e interacdo com a turma, o desenvolvimento
intelectual e social dos estudantes e as influéncias culturais e socioecondmicas de cada comunidade escolar.

Consoante essas reflexdes entendemos que o movimento operado por Norma sé pode ser entendido
mediante o conjunto de circunstancias especificas da sua pratica. Desse modo, as formas criativas e
articuladas, no limite da ética profissional, ndo devem ser julgadas como certas ou erradas, mas como modos
de fazer (Carmo & Selles, 2018) atravessados pelos contextos que lhes ddo consisténcia. Norma o0s
desenvolve para resistir a determinadas imposi¢des, ou mesmo para elaboragéo de astlcias, para mobilizar
elementos que possam favorecer o processo de ensino (Certeau, 1994). Assim, cada dispositivo criado por
ela decorre de uma analise que faz do contexto, incluindo os varios aspectos referentes ao processo de
interacdo e a realidade local especifica, além de outros elementos da vida cotidiana (Oliveira, 2008).

Norma também cita o relacionamento com os pares e defende a importancia deste aspecto no estagio
supervisionado. A professora relatou que a falta de atengéo a este aspecto do cotidiano docente foi uma
possivel lacuna de sua formacéo. Clates et al. (2019) e Silva e Bracht (2005) sinalizam que os/as
professores/as entrevistados/as em suas pesquisas fizeram esse mesmo tipo de afirmacdo em relagdo ao
estagio supervisionado. Entretanto, € importante destacar, conforme assevera Barbosa e Soares (2021), que
se os cursos de formacéo inicial ndo podem preparar o/a professor/a para todas as acdes docentes futuras,
eles precisam investir em mdltiplas experiéncias voltadas a adaptar as acdes didaticas aos diferentes
contextos escolares, pois,

“...] na sala de aula, ndo podemos ficar presos ao que nos faltou na formacéo inicial
e sim buscar aprimorar os conhecimentos, pensando no contetdo, no método, na
avaliagdo, mas principalmente, pensando diferente dos velhos habitos ha tempos
enraizados nos sistemas de ensino que ndo levam ao entendimento do verdadeiro
significado da profissdo docente” (Barbosa & Soares, 2021, p. 13).

Neste sentido, vale reiterar que a professora Norma, ciente de suas dificuldades, buscou superar as
lacunas de sua formacéo testando formas diferentes de trabalho. Segundo ela,

...] cada turma é como se fosse um experimento, vocé vai testando as mais
variadas formas pedagoégicas de acordo com as turmas. [...] tem turma que vocé
imagina que vai funcionar, ai vocé coloca e nao funciona, entdo vocé vai testando
daqui a pouco vocé encontra uma forma que funciona [...]” (Professora Norma).

Assim, a professora Norma desenvolve sua pratica forjando seus modos de fazer nas vivéncias
cotidianas na sala de aula, ndo se tratando de recomendag¢8es exdgenas (Carmo & Selles, 2018). Conforme
ela vai experimentando novas alternativas para as dificuldades que encontra, desenvolve formas préprias de
gestdo das turmas, exigindo dela flexibilidade e sensibilidade para ouvir e identificar as caracteristicas de
cada uma delas. E desse exercicio de escuta e de tentativas coerentes com seus principios que passa a
produzir taticas, segundo as exigéncias de cada contexto (Certeau, 1994).

Seu depoimento também nos permite dialogar com o pensamento de Gauthier et al. (2013) ao
afirmarem que, ao longo do tempo, o/a professor/a constréi um conjunto de decisBes, aplicacdes e
interpretacdes desenvolvidas em situacdes vividas na sala de aula e em meio as intera¢cdes com seus/suas
alunos/as. Desse modo, é por meio delas que acabam por elaborar uma forma de conduzir os processos de
ensino-aprendizagem lancando méo de certos truques e artificios, bem como no desenvolvimento de
maneiras proprias de fazer.

Ao analisarmos minuciosamente a narrativa de Norma, percebemos que ela testou varias maneiras
de trabalhar com as turmas, mas, foi por meio da reflexdo sobre a pratica realizada que conseguiu identificar
as maneiras mais potentes. Foi essa reflexdo que lhe permitiu reconhecer que o sucesso de suas tentativas
se confirmava quando havia a aprendizagem discente, demonstrando a importancia de uma préatica maleavel
e sensivel as dindmicas e caracteristicas de cada turma. Segundo esta professora, “[...] vocé tem que fazer
essas coisas, tem que ir testando varios métodos, a gente percebe que nem toda turma funciona, ja tem turma
que s6 funciona o método tradicional [...]”. O reconhecimento de que ndo existe um modo Unico de se
relacionar com as turmas, certamente, ndo é um aprendizado docente trivial, nem tampouco previsivel no
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momento da formacéo inicial. E forjado nos primeiros anos da docéncia e representa uma conquista
importante que ndo apenas fortalece a autoestima profissional como também favorece a permanéncia no
magistério.

Diferente de Norma, quando perguntamos a professora Marli sobre a gestdo de suas turmas ela
ressaltou que os/as alunos/as ndo apresentam problemas sérios de indisciplina, mas, as vezes, as conversas
atrapalham suas aulas. Marli, assim como a professora Olinda, astuciosamente, usa de acordos, reportando-
se a um saber tacito, utilizado por ela para manter o siléncio na sala (Certeau, 1994). Mesmo que de maneiras
diferentes, as professoras desenvolveram formas de lidar com a turma com a finalidade de favorecer o
aprendizado em bases coletivas. Portanto, parece que essas professoras desenvolvem saberes didatico-
pedagodgicos de acordo com os contextos, associados a suas perspectivas formativas, seus pressupostos
pedagdgicos e mediados por interagdes conflitivas com seus alunos.

Com o professor Robson a gestdo da turma é atravessada por dispositivos que a prépria escola
disponibiliza para ajudar a manter a disciplina nas aulas, porém, ele os considera inadequados. A escola
disponibiliza uma pasta para registro da disciplina dos alunos que acompanha o professor na aula. Alunos
com o nome nesta pasta correm o risco de serem convidados a sairem da escola, entretanto, o professor
Robson diz ndo utilizar desse recurso. Cabe considerar que, mesmo sendo um dispositivo que faz parte das
normas da escola, ele burla essa imposi¢cdo na sua pratica cotidiana, ou seja, elabora uma tatica para
reconfigurar o prescrito pela estratégia. Conforme destaca Certeau (1994), a estratégia é uma operacéo que
visa mapear e impor um dado comportamento, ao passo que a tatica permite fugir do caminho determinado
pela for¢ca estratégica.

A tatica do professor Robson para manter os/as discentes concentrados na aula consiste em falar
com o seu/sua aluno/a como se sente afetado diante das conversas paralelas deles. Neste sentido, o
professor Robson utiliza uma tética diferente das duas outras professoras. Mesmo tendo um dispositivo
estratégico a sua disposicdo, ele recorre a uma maneira astuciosa de agir (Certeau, 1994). E possivel
perceber que a inten¢do do professor Robson é provocar a reflexdo no/a aluno/a, ou seja, ele quer utilizar os
elementos da razdo e ndo o medo de receber uma puni¢do por indisciplina. Seu objetivo é estimular a
capacidade dos/as alunos/as de refletirem e mudarem suas posturas conscientemente, algo que mobiliza com
destreza, apelando para as interagdes subjetivas, pois se compatibiliza com seus principios pedagdgicos.

Acreditamos que é importante salientar que a postura assumida por esse professor tem base em uma
experiéncia vivida desde o seu tempo de escola, isso evidencia 0 que ele aprendeu com essa experiéncia.
Isso faz parte de sua histdria de vida e imprimiu nele uma representacédo de docéncia que é mobilizada nos
primeiros anos de sua pratica como professor. A este respeito relata:

“I...] lembro claramente de um professor meu de Educagédo Fisica que no terceiro
ano do ensino médio pediu para a gente coordenar a aula de Educacéo Fisica. [...]
foi muito dificil a gente explicar o nosso circuito porque a turma nao parava. Ai ele
perguntou como a gente se sentiu? Eu respondi, ‘poxa professor, eu ndo sabia o
quanto era dificil fazer os alunos ficarem focados, pena que o senhor sé passou isso
no terceiro ano. Se o senhor tivesse passado no primeiro ano, 0 segundo ano seria
completamente diferente’. Entdo ele deu um sorriso, sabe? [risos]. Entdo, sdo essas
coisas que eu tento explicar, como eu me sinto, na maioria das vezes, aqui, hdo sei
em outros lugares, eles se compadecem, na maioria das vezes. Entdo, tem
funcionado até hoje” (Professor Robson).

Neste sentido, Sousa e Rocha (2013) defendem que o/a professor/a, principiante no exercicio da
profisséo, possui perspectivas sobre 0 ensino associadas as suas caracteristicas pessoais, suas vivéncias
em outros espacos sociais e ao contexto socioprofissional que o envolve. Tais perspectivas fazem o/a
professor/a prover-se de um sistema de lentes por meio das quais ele se da conta do ato de ensinar. Dessa
maneira, passa a sentir e a interpretar os seus modos de estar, comportar-se e agir ha docéncia.

Assim, inferirmos que as decisdes tomadas por Robson tém uma relagdo com a sua trajetoria escolar.
Esta linha de andlise dialoga com a ideia de temporalidade do saber docente de Tardif (2002). Segundo o
autor, antes mesmo de atuarem profissionalmente, os/as professores/as ja viveram nas salas de aulas por
muitos anos e testam essas referéncias quando passam a atuar como docentes. Essa € uma imersao
formativa, pois, ao longo desse periodo adquirem crencas e representacdes, constroem determinadas
certezas sobre o oficio docente, que s@o impressas no seu repertério de experiéncias educativas.
Posteriormente, séo filtradas e mobilizadas na solucéo de situa¢es vivenciadas em sua trajetéria profissional.
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O relato de Robson explicita o papel desse aprendizado docente que se encontra enraizado em suas
experiéncias estudantis. Embora seja referido muitas vezes como viciado e inoportuno, ele pode ser revisitado
pela docéncia reflexiva e potencializado para reproduzir subjetivamente praticas exitosas.

Em suma, a andlise dos depoimentos indica que a gestdo da classe é tdo importante quanto ter
seguranca sobre os conteldos a ensinar. Os/as docentes entrevistados/as, ao narrarem suas praticas,
mostram que essas duas dimensdes ndo se sobrepem nem secundarizam uma a outra, mas se
complementam. Trata-se de um complexo processo de significacdo mutualmente estabelecido na interagédo
com as turmas. Isso envolve o dominio do conteddo, estar sensivel as demandas dos/as estudantes e a
invencdo de modos de fazer, aspecto criativo e autbnomo da docéncia que ndo se resume ao emprego de
uma metodologia de ensino. Essas narrativas também demonstram que as decises tomadas pelos/as
docentes, em relagcdo a gestdo da turma, estdo fundamentadas nas suas concepgdes, crencas, valores e
representacdes sobre a docéncia e sobre como dar aula, levadas aos limites dos desafios de cada turma
(Huberman, 2007). Além de salientarem a importancia que o saber gerir a turma tem para suas praticas, os/as
participantes da pesquisa destacaram aspectos relacionados aos modos como interagem com seus alunos
para favorecer o processo de ensino dos conteudos.

CONSIDERACOES FINAIS

A pretensdo de compreender o processo de producdo dos saberes didatico-pedagdgicos dos/as
professores/as de Ciéncias e Biologia no inicio de carreira exigiu que refletissemos néo sé a respeito de suas
atitudes e acdes relativas ao ensino, mas também as relagbes que atravessam o cotidiano da sala de aula e
interferem diretamente no seu trabalho. Desse modo, a analise sugere que o desenvolvimento do saber fazer
docente nos primeiros anos de carreira envolve as condi¢cfes de trabalho e as interagdes estabelecidas entre
conteudo, gestdo de classe e disciplina, colocadas a servico das necessidades educativas dos alunos.

O processo de andlise refor¢a o entendimento de que ninguém se torna professor/a apenas por ter o
dominio do conhecimento, mas assumir uma sala de aula, vivencia-la dentro do espaco escolar e refletir sobre
suas acdes. Mais do que assumir um cargo profissional, trata-se de uma complexa passagem para um outro
modo de viver a docéncia que se destaca das aprendizagens prévias em cursos de formagado ou em atuacdes
docentes coparticipativas. Essa passagem é entremeada de vivéncias nao concebidas anteriormente, tenséo,
frustracdo, desejo de vencer desafios, o que se combina com concepgdes, valores, crengas, reflexdes ja
tecidas e que produzem outros sentidos sobre a docéncia.

Parte dessas dificuldades podem ser previstas no percurso formativo, entretanto, por mais que o
diploma indique o término constitutivo de sua formagé&o, ndo é possivel antecipar a ac¢éo profissional. Devido
a essa complexidade, irredutivel a uma experiéncia antecipada, saberes didatico-pedagdgicos especificos
sdo produzidos no inicio da atuacdo profissional, provavelmente se beneficiando da vizinhanca temporal
desse aprendizado. Esses saberes se constituem na ressignificac@o entre os conhecimentos aprendidos na
formacéo inicial e as situacdes de ensino no contexto da sala de aula, na troca, no medo, na frustracdo e no
enfrentamento. Portanto, € por meio de releituras acerca dos saberes apropriados antes da entrada na
profissdo que seus ingressantes vao construindo sua experiéncia, pois ndo ha producdo de novos saberes
sem a mobilizacdo de outros e sem sua articulagdo com as vivéncias da pratica cotidiana.

Desse modo, o aprendizado dos saberes académicos representa uma experiéncia que, quando
articulada a reflexdo teoérica, permite produzir sentidos implicitos aos processos de escolariza¢do. Portanto,
0s saberes académicos ndo sdo meros adornos, tampouco constituem um roteiro que promete sucesso
profissional. Isso corrobora o entendimento de que a consciéncia tedrica e critica da realidade educativa
fornece subsidios as agbes desenvolvidas na pratica e se desdobram em caminhos diversos para o
aprimoramento do trabalho pedagdgico. Trata-se de um exercicio constante, visto que oportuniza a percepgao
dos acertos e erros no contexto de ensino para construcdo de modos particulares de atuacéo docente.

Considerando esse complexo caminho formativo, as reflexdes deste estudo foram tecidas para
evidenciar um sentido contrario a dois postulados que, na histéria da educacéo brasileira, representam
concepcgdes antagdnicas. A primeira delas, amplamente explorada na literatura, enaltece o conhecimento
especifico da matéria e alicerca a formacao docente tendo-o como central e, ao mesmo tempo, apontando-o
como determinante para o sucesso da docéncia. O modelo tecnicista para a formacdo docente encara o
método de ensino como um conjunto de técnicas formuladas para aplicar o conhecimento. Determinista e
linear, esse modelo representou objetivamente o desenho dos cursos brasileiros de licenciatura por cerca de
setenta anos (Ayres, Vilela & Selles, 2020). A segunda delas, deslocou o eixo da formagéo docente para a
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pratica, secundarizando o dominio do conhecimento e questionando a formagao universitaria como sendo o
locus de aprendizado profissional. Previsto como ruptura para o modelo formativo instituido desde os anos
1930, a prética profissional docente foi reconhecida como espaco de formagdo, valorizando o exercicio
escolar como fonte de saberes, algo desconsiderado nos desenhos das licenciaturas brasileiras até os anos
2000.

A ruptura pretendida pelos modelos dos anos 2000 sofreu criticas pela supervalorizagdo da dimenséo
pratica, defendida em documentos normativos sobre a formagdo docente, em detrimento de uma sélida
formacdo académica (Ayres, Vilela & Selles, 2020). Embora tais modelos ndo sejam objeto de estudo deste
artigo, sua andlise reafirma a mutualidade das duas fontes de aprendizado docente — e sua indissociabilidade
— expressa na praxis dos docentes em inicio de carreira. Em razao de o tempo de formacéo inicial e o comego
do exercicio docente serem préximos, talvez se possa atribuir o foco privilegiado das pesquisas com
professores/as iniciantes na profissdo para afirmar a interdependéncia entre as dimensdes tedricas e praticas
da formacdo docente. Situado na primeira borda de uma profissdo que se estende por quase trinta anos, o
estudo com professores novatos parece privilegiar o debate sobre a inter-relacdo entre aprendizado do
conhecimento e o arcabouco pratico dos primeiros anos para a sustentabilidade da carreira docente.

Essa defesa sobre a poténcia dos estudos com professores/as novatos/as reafirma que os contornos
da experiéncia escolar, quando inquirida por uma reflexdo teérica organicamente proposta pela formagao
inicial sdo, como sugere NoOvoa (2006), imprescindiveis para compreender o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelos/as professores/as. E preciso mergulhar nos seus cotidianos, abdicando de normatizagdes
ou recomendacdes que pretendam emitir juizos de valor sobre o que os/as docentes fazem ou sobre o que
devem saber ou como devem proceder, mas sim com a inten¢do de identificar os processos de produc¢éo de
saberes profissionais desde os primeiros anos de carreira. Afinal, ndo se pode negar o quanto a escola e a
pratica cotidiana séo lugares e espacgos privilegiados, dado que a complexidade do aprendizado da profissao
exige apropriacéo de elementos da cultura escolar.

Para isso, o estudo optou por ouvir professores novatos de Ciéncias e Biologia e aprender com suas
narrativas. Elas nos indicam que o saber referente a gestdo das turmas € tdo essencial quanto a gestao dos
contelidos a serem ensinados, o que permite romper com visdes dicotdmicas entre contelido e metodologia
ou de conhecimento do contetdo como garantia de participacéo integral do alunado. Assim, essas narrativas
rejeitam teses ainda defendidas de que saber o contelddo e ter aulas bem elaboradas é a garantia de
aprendizagem do alunado, algo que acentua perspectivas neotecnicistas proprias de politicas curriculares
atuais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Base Nacional Comum para a Formagéo
Continuada de Professores da Educacgdo Béasica (BNC-Formagédo). Cabe lembrar que a BNC-Formagéao
deforma os modelos formativos anteriores ao investir numa perspectiva aplicacionista que treina os futuros
professores para a aplicagdo da BNCC (Freitas & Selles, 2021). Contrariamente, a analise realizada fornece
subsidios acerca de um aprendizado que sucede a licenciatura, tomando outros principios como referéncia e
gue, por sua riqueza, podem ser incorporados aos processos formativos para a docéncia em Biologia.

Longe de se reduzir a um treinamento para ensinar conteidos de acordo com a BNCC, conforme
Freitas e Selles (2021), a formacdo inicial e a docéncia nos anos iniciais ndo operam com certezas. Em outras
palavras, a formacéo inicial precisa estar comprometida com a complexidade das acfes educativas e,
portanto, desconfiar das modelizacdes que prometem sucesso. Mesmo que o aprendizado conceitual e
pedagoégico sejam pardmetros indispensaveis ao desenho formativo, € na incerteza, na tentativa e na
ressignificacdo de saberes aprendidos na formacéo inicial que os saberes docentes vao se instituindo e se
consolidando. O processo de profissionalizacdo dos/as professores/as come¢a em cursos de licenciaturas
advertidos pela complexidade das demandas da escola e de seu alunado, com sujeitos que vivem um quadro
social, histdrico, cultural e econémico eivado de desigualdades. Para os/as professores/as participantes desse
estudo, os desafios da gestdo da classe nos seus primeiros anos de profissdo os/as colocou diante desse
guadro e suas narrativas evidenciam como lidaram com suas incertezas.

Assim como sugere Tardif (2000, p. 14), a analise demonstrou o quanto os primeiros anos da docéncia
“[...] s&o decisivos na aquisicao do sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho,
ou seja, na estruturagdo da pratica profissional”. Embora os depoimentos anunciem a inseguranca, essa fase
de exploracdo da profissdo ja denota um intenso processo de aprendizado e de construgdo de saberes
didatico-pedagdgicos. Para atravessarem 0s primeiros anos e permanecerem na profissdo, as narrativas
dos/as participantes mostram como eles desenvolveram modos especificos de ensinar, de contornar
obstaculos e de intensificar suas relagdes com os/as estudantes, articulando gesté@o de classe e gestdo de
conteddo. Entendemos que os/as docentes iniciantes deram mostra de sua capacidade de enfrentar
obstaculos e de se alegrar com as solugdes que criaram para eles, operando o que Tardif (2000) denomina
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de edificacdo de um saber experiencial a caminho de certezas profissionais a serem continuamente
reelaboradas ao longo de sua carreira.

Constatamos, ainda, que os/as professores/as, ao refletirem sobre dificuldades em garantir a atencéo
das turmas em suas aulas, lancavam-se a novas tentativas e conseguiam se sentir bem-sucedidos nas
solucdes que encontravam para atividades pedagoégicas que favoreciam a aprendizagem dos alunos.
Consideramos que essa reflexdo permitiu mudancgas nas suas ac¢des e nos modos de conduzir o processo de
ensino e aprendizagem, consolidando o desenvolvimento de saberes didatico-pedagdgicos. Assim, podemos
dizer que parte substantiva destes saberes, produzidos no inicio da atuagdo profissional, traduz-se na
capacidade de estranhar sua propria pratica, tornando-a espaco de reflexéo critica e problematizar a realidade
na qual se opera, reelaborando de modo criativo sua ag&o. E nesse contexto que, ao resolver os conflitos de
forma reflexiva, os/as docentes constroem saberes de forma situada no contexto da acéo escolar.

Neste sentido, o trabalho docente configura-se como espaco de criatividade, no qual o/a professor/a
desenvolve agBes em resposta aos desafios que a pratica impde (Brito, 2006). Compreendemos que suas
acOes séo legitimadas na criativa articulacdo e encontro dos diferentes saberes apropriados pelos/as
docentes, processo marcado pelas contingéncias e permeado pela reflexdo sobre a pratica, permitindo
construir formas de ser e fazer particulares na profissdo. Os modos de fazer dos docentes produzidos no
inicio de carreira expressam a forma como estes docentes compreendem e associam elementos
caracteristicos da cultura escolar, envolvendo as necessidades sociais mais amplas dos/as estudantes e as
vivéncias que trazem para a escola. Desse modo, a a¢do docente ndo se apoia, apenas, nos saberes
académicos dos professores/as, mas, também, nos saberes advindos da experiéncia, em sua trajetéria de
vida, nas culturas pessoal, escolar e de seus/suas alunos/as. Essa compreenséo supfe que a constru¢céo dos
saberes didatico-pedagogicos no inicio da carreira € particular, propria e situada em funcdo de uma realidade
complexa em que os saberes docentes ganham sentido. Esse processo de significacdo se ancora na
experiéncia de vida, na singularidade de cada professor/a e na complexidade do contexto em que atua,
integrando-as aos modos de docéncia que passa a desenvolver.

Por fim, a falta de relatos dos participantes sobre processos de cooperag¢do que os auxiliassem na
travessia dos primeiros anos, a auséncia de um processo de reflexdo em bases coletivas merece
consideragfes acerca da continuidade do trabalho formativo no inicio da carreira. A ruptura da formacao
universitaria parece levar a um caminho solitario na docéncia como se nem a universidade e nem a escola
devessem se responsabilizar pelos primeiros passos na carreira. Essa constatagcdo nos diz que € preciso
reajustar as agendas de formacédo docente para que sejam abertos espagos de apoio e acompanhamento
aos professores novatos. Se é certo que as narrativas deste estudo mostram inimeras possibilidades de
“caga ndo autorizada” (Certeau, 1994); se a resisténcia a estratégias produz taticas que incitam e expressam
sua criatividade — e com elas constroem saberes didatico-pedagdgicos ndo previstos anteriormente —; se 0s
sucessos conseguidos na interagdo com suas turmas aumentam a autoestima docente e acenam para sua
permanéncia na profissdo; se abandonamos a ilusdo de produzir certezas para uma atividade laboral t&o
complexa quanto a docéncia, cabe ainda nos perguntar: por que a docéncia ndo pode ser pavimentada por
mais compromisso com as geragbes futuras e mais investimento em trabalhos cooperativos entre
universidade e escola? Neste sentido, os resultados deste estudo nos provocam a construir agendas de
formacéo docente e de pesquisa que considerem as necessidades dos professores novatos nao para produzir
conformacgédo, mas para desnaturalizar praticas e apontar outros caminhos.
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