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Resumo

O artigo discute aspectos relativos & aprendizagem docente, compreendida
como processo de socializacdo profissional. Desfaca a importéncia das relacdes infer-
geracionais estabelecidas entre professores iniciantes (entre os quais, os estudantes das
licenciaturas durante os estagios) e professores experientes em situagdes de ensino. Parfe
de resullados obtidos no émbito de uma investigacdo qualitativa, que elegeu como refe-
rencial empirico o estagio supervisionado em um curso de Pedagogia. A coleta de dados
ocorreu por meio de observagdes [com o recurso de videogravacao| das aulas de uma
esfagidria do curso e de entrevistas semi-estruturadas (recorrendo & videoconfrontagdo)
realizadas com a esfagidria e a professora supervisora do esfégio. Os dados foram anar
lisados no que se refere ao seu contetdo, a partir de categorias feéricas desenvolvidas
por autores ligados & diddtica profissional e por autores que, sob outras perspectivas,
fambém discutem o processo de desenvolvimento profissional docente. As discussdes
propostas ressaltam importantes lacunas no modelo de formagéo inicial vigente, no que
se refere a sua dimensdo inicidtica, como parte de um processo mais amplo de sociali-
zag&o profissional.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Videoconfrontagdo. Didéfica
profissional.

Intergenerational relationship and teacher learning: elements for
rediscussing teacher education

Abstract

This arficle discusses feacher learming as a process of professional socializo-
fion, highlighting the importance of infergenerational relationships between new teachers
(including undergraduate students during frainees) and senior teachers in teaching situa-
fions. It is based on the results obtained in a qualitative research that has as the empirical
reference a supervised trainee in a Pedagogy course. Data collection were done through
observations (with video recording) of the frainee’s classes and semi-structured inferviews
(using videoconfrontation) performed with the trainee and the teacher responsible for the
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fraineeship. VWe analyzed these data in ferms of their confent, through theoretical catego-
ries developed by authors who are related to professional didactics and others who, from
different perspectives, also discuss the process of professional teacher development. The
discussions emphasize important gaps in the current initial training model, in terms of its
initiatory dimension, as part of a broader process of professional socialization.

Keywords: Teacher professional development. Videoconfrontation. Professional didactics.

Relacién intergeneracional y aprendizaje docente: elementos para
rediscutir la formacién de profesores

Resumen

El articulo discute aspectos relativos al aprendizaje docente, comprendido
como proceso de socializacién profesional. Destaca la importancia de las relaciones
infergeneracionales establecidas entre profesores iniciantes (entre ellos, los estudiantes
de las licenciaturas durante sus prdcticas) y profesores con experiencia en situaciones
de ensefianza. Tiene como punto de partida los resultados obtenidos en el ambito
de una investigacién cudlitativa, que eligié como referencial empirico las précticas
supervisadas en un curso de Pedagogia. La recoleccion de datos ocurrié por medio
de observaciones (con el recurso de la videograbacién) de las clases de una practi-
cante del curso y de entrevistas semiestructuradas (recurriendo a la video confrontacién)
realizadas con la practicante y la profesora supervisora de las précticas. Los datos
se analizaron en cuanto a su contenido, a partir de categorias tedricas desarrolladas
por autores relacionados a la didactica profesional y por autores que, bajo ofras pers-
pectivas, fambién discuten el proceso de desenvolvimiento profesional docente. Las
discusiones propuestas resaltan importantes lagunas en el modelo de formacién inicial
vigente, en lo que se refiere a su dimensién inicidtica, como parte de un proceso més
amplio de socializaciéon profesional.

Palabras clave: Desenvolvimiento profesional docente. Video confrontacién. Didéctica
profesional.

Introducao

As discussdes apresentadas neste artigo sdo frutos de parte de
pesquisa reO abandono precoce da profissdo docente impde-se como um
importante desafio cuja recoréncia atualmente vem sendo associada por
diversos pesquisadores ao “choque de realidade” ou “choque de transicao”
(VEENMAN, 1984, p. 143) comumente enfrenfado por professores iniciantes
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em suas primeiras investidas no magistério (CANCHERINI, 2009; MARCELO,
1999: MARIANO, 2006:; SOARES, 2004: TARDIF, 2010). Sentimentos de
inseguranca e frustragdes diversas caracterizam o ingresso no magistério para
muifos jovens professores, que se ressentem da formago inicial que recebe-
ram, considerando-a incipiente para o enfretamento dos multiplos desafios
impostos pela docéncia cofidiana a um novato na profissdo (COSTA FILHO,
2014; FERRERA, 2005; PIMENTA, 2007; RODRIGUES, 2010; SIMON, 2013).
Esse desencontro entre formacdo e confexto de atuagdo profissional produz
o referido efeito de choque, indicando falhas no processo de iniciagdo dos
sujeitos no magjistério.

Embora o termo iniciante seja geralmente empregado no caso dos pro-
fessores que ingressam na carreira docente, é possivel considerdlo adequado
para designar os estudantes dos cursos de licenciatura que, em muitos aspectos,
estdo ou deveriam estar sendo iniciados no magistério. Em algumas propostas
de estdgio supervisionado, esses estudantes €m oportunidades de experimen-
far cerfos processos envolvidos na “exploracdo” do oficio [HUBERMAN, 1992).
Nesses casos, os professores que os recebem em suas classes sdo chama-
dos a desempenhar o papel de iniciadores de uma nova geracéo docente”
(SARTI, 2009, p. 134, grifos da autora) possibilitando aos futuros professores
um encontro acompanhado no 'mundo das prdticas', apoiando-os inclusive no

enfrentamento do ¢ referido “choque da realidade” (VEENMAN, 1988).

Nesse mesmo sentido, Benites, Sarti e Souza Neto (2015, p.105
e 106) ressaltam a importéancia do papel a ser desempenhado por professo-
res experientes na iniciacdo de novos professores durante os estégios, como
"experts na docéncia, com competéncias e habilidades especificas ligadas ao
ensino” (grifo dos autores), cabendo-hes [...] inserir o futuro profissional no
confexto de frabalho na escola para que experimente o lugar docente [...]", de
modo a lhes oferecer “uma multiplicidade de referéncias que possibilitem sua
socializag@o profissional [...]". Os pesquisadores advertem que, em que pesem
as pofencialidades formativas presentes na atuagdo de professores experien-
tes na formagdo das novas geragdes docentes, a mesma costuma ainda ser
assumida como “[...] algo opcional e esporédico no trabalho docente [...]"
(p. 1006), revelando fragilidades relativas as relagdes comumente estabeleci-
das enfre universidade e escolas, bem como ao lugar de pouco poder que,
segundo Sarti (2012), os professores ocupam no espago da formagdo docente.
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As reflexdes reunidas no presente artigo t#ém em vista oferecer subsidios
para a discussdo de aspectos relativos & aprendizagem docente, compreen-
dida como processo de socializagdo profissional. Para tanto, busca explicitar
possibilidades formativas que podem se mostrar presentes nas relacdes infer-
geracionais estabelecidas no inferior da profissdo docente, no caso entre
professores experientes no magistério e estagidrios do curso de Pedagogia.
Partindo do conceito de geragdo proposto por Mannheim (1982), considero-
mos que no interior do magistério convivem diferentes unidades de gerag@o
docentes que “[...] encerram maneiras especificas de considerar a docéncia e

e conceber as prdticas, os discursos e os valores que sGo mais apropriados
d b f d | d
ao ensino [algo que varia conforme o momento histérico vivido)” (SARTI, 2009,

p. 139). Assim:

Para além das diferencas etérias, esses professores frazem consigo
modos por vezes diversos de conceber o ensino, a aprendizagem,
os alunos, a escola, as relagdes pedagdgicas, entre outros fantos
fatores implicados na docéncia. Revelam, em maior ou menor gra,
marcas das geragdes de professores ds quais pertencem, que se
distinguem em fung&o dos confextos histéricos e sociais nos quais
os sujeitos foram iniciados no magistério (SARTI, 2009, p. 139).

Sob essa perspectiva, a formagdo é entendida como processo de
socializagdo [SOREL, 2005), no ambito da qual as relacdes estabelecidas entre
diferentes geracdes docentes podem ser assumidas como “[...] recurso para a
iniciagéo de novos professores em valores, representagdes, saberes e fazeres
que constituem a cultura pedagdgica” (SARTI, 2013b, p. 93, grifo da autora).

Tendo em vista tal pressuposto central, que incide sobre o valor forma-
fivo das relacdes intergeracionais na formagéo profissional docente, algumas
questdes assumem relevancia: de que forma diferentes geracdes de professo-
res se aproximam das situagdes de ensino, que preocupagdes orienfam suas
acdes? Que significados fais situacdes e as acdes entdo realizadas pelos sujer-
fos assumem para essas diferentes geragdes? E, ainda: que aspectos relativos
& docéncia sdo evidenciados no encontro entre professores experientes no
magistério e professores em processos de iniciacdo? Tais encontros podem
amenizar, para os iniciantes, as dificuldades comumente presentes nas primei-
ras incursdes na docéncia®
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Essas questdes orientaram uma investigagdo qualitativa (BUENO,
2016)" que buscou compreender as relacdes estabelecidas enfre uma profes-
sora experiente no magistério e uma estagidria do curso de Pedagogia durante
o estagio supervisionado de prdtica de ensino. A pesquisa foi realizada por
meio de observagdes participantes, entrevistas semi-estruturadas, videogravar-
¢des e enfrevistas de videoconfrontacdo. Do ponto de vista conceitual, algumas
cafegorias teéricas relacionadas & aprendizagem e ao desenvolvimento
profissional docente, mais especificamente no que se refere ao pensamento
do professor, mostraram-se fundamentais: as preocupacdes (FULLER, 1970;
GAULKE, 2013); as dificuldades (VEENMAN, 1984) e o saberfazer [DREYFUS:
DREYFUS, 1986) que, como ressaltam Eraut (1996) e Day (2001), sdo ele-
mentos consfitutivos do conhecimento profissional docente (SHUMAN, 1986;
PASTRE: MAYEN: VERGNAUD, 2006). Dados e andlises resultantes da referida
pesquisa constituem base para a discussdo proposta no presente artigo.

Preocupacées, dificuldades e saberfazer dos professores nos
processos de aprendizagem docente

O esfdgio supervisionado constitui um importante recurso de inicia-
¢do pré-profissional para os futuros professores. No entanto, vérios autores
(VEENMAN, 1984; VONK, 1983; VAL, 1992; UMA; CORSI; MARIANO;
PIZZO; ROCHA; SILVEIRA, 2007; GUARNIERI, 19906] ressaltam que contatos
inaugurais (como € o caso do estagio] com a prdtica docente podem ser
marcados por dificuldades diversas, relativas & falta de repertério ligados &
a¢do por parte dos iniciantes. Day (2001, p. 86) explica que essas primeiras
incursdes na docéncia podem ser reveladoras quanto as “[...] dificuldades ine-
vitdveis do ensino [...]" e as possiveis frustracdes que as acompanham, por ser
um processo de assimilagdo de uma realidode complexa (VEENMAN, 1984).

De acordo com Veenman (1984, as principais dificuldades enfren-
tadas por professores iniciantes costumam ser: manter a disciplina em sala
de aula, trabalhar com a motivac@o dos estudantes e avaliar seus trabalhos;
organizar o trabalho em sala de aula e os materiais adequados aos objetivos
pedagdgicos; além de lidar com problemas e ritmos individuais dos alunos e
com seus pais. Além dessas dificuldades, outras séo referidas: lidar com os
conteldos a ensinar (VONK, 1983; VALL, 1992); imitar acriticamente con-
dutas de outros professores e/ou desenvolver de uma concepgdo técnica do
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ensino (VALL, 1992), isolarse ou sentirse abandonado (VALL, 1992: LIMA:
CORSI: MARIANO: PIZZO; ROCHA; SILVEIRA, 2007): e relacionar-se com os
demais professores (GUARNIERI, 1996). Trata-se, portanto, de dificuldades bas-
fante variadas, que dizem respeito a diferentes dimensdes da docéncia.

Cabe ressaltar que, no enfrentamento dessas multiplas dificuldades,
os iniciantes na docéncia sdo orientados por uma cerfa perspectiva sobre o
frabalho a ser realizado, marcada por preocupacdes especificas relativas ao
ensino (FULLER, 1970; DAY, 2001). Para Marcelo (1999, p. 61), “[...] uma
preocupacdo seria a represenfacdo constituida por sentimentos, inquiefagdes,
pensamentos e consideracdes por uma quest@o particular ou uma tfarefa". O
autor esclarece que existem distingdes na percepcdo de cada professor sobre
a situacdo de ensino, relativas o esquema de desenvolvimento de cada um.
Fuller (1970 apud DAY, 2001) estabelece seis fases concementes ¢s preocu-
pacdes iniciais dos professores, que estdo infrinsecamente relacionadas ao
estagio de habilidades a ser desenvolvida no exercicio da profissao:

[...] preocupagdes consigo proprios, expectativas e aceitagdo pro-
fissional, adequagdo pessoal ao ensino, relagdo com os alunos,
preocupagdo com a aprendizagem dos alunos com base no que
foi ensinado, preocupacdes relativas ¢s necessidades de apren-
dizagem dos alunos, para preocupagdes relativas ao contributo
pessoal dos préprios professores no sentido da mudanga dos alu-

nos (DAY, 2001, p. 88).

Marcelo (1999, p. 61) esclarece que os professores assumem preo-
cupagdes distintas, em funcdo de seu nivel de desenvolvimento profissional. A
esse respeifo, o pesquisador espanhol identificou frés efapas de preocupacdes
pelas quais os professores passam durante a carreira docente: “[...] preocupo-
¢des sobre si mesmo, sobre as farefas e sobre os alunos”. Suas proposicdes
afinam-se ¢s ideias de Gaulke (2013, p. 19) que, por meio de uma revisdo da
literatura sobre as feorias das preocupacdes, identificou que "as preocupagdes
dos estudantes-professores relacionadas ao ensino sé@o: a preocupagdo com o
eu, com a farefa e com o impacfo na aprendizagem dos alunos'. As preocupor
ces relativas ao "eu" sdo referentes ao estagio de "sobrevivéncia' no qual se
enconiram os iniciantes e se referem & disciplina na gestdo da aula, aos ajustes
pessoais e institucionais e, ainda, ds caracteristicas pessoais do iniciante. A
esse respeito, a autora esclarece:
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A preocupagdo com a tarefa & relacionada a questdes do momento
da aula (gerenciamento de tarefas), com a assimilagé@o do conhe-
cimento pedagdgico ou diretamente ligado & ‘logistica de ensino’
— a gestdo e organizagdo de meios e materiais para o ensino.
J& a preocupagdo com o impacto na aprendizagem dos alunos
representa preocupagdes com motivacdo, diferencas individuais
nos alunos e conquista e realizagdo dos alunos (GAULKE, 2013,

p. 19).

Gaulke (2013, p. 19) explica que a primeira fase relativa as pre-
ocupagdes docentes referese ao bem-estar dos professores; a segunda diz
respeito as competéncias pedagdgicas, bem como ao dominio de contetdo;
enquanto somente a terceira fase estaria mais diretamente voltada para a
aprendizagem dos alunos. A pesquisadora ressalta a importancia formativa da
vivéncia de preocupacdes relativas ao ensino por parte dos iniciantes, ainda
durante o periodo de formagdo inicial. Para tanto, os futuros professores devem
ser expostos a “contexto de ensino da vida real”, nos quais “[...] os niveis de
preocupacdes tendem a ser elevados”.

Além das preocupagdes e dificuldades, outro elemento que se modi-
fica ao longo do processo de desenvolvimento profissional dos professores é o
saberfazer. A esse respeifo, Dreyfus e Dreyfus [1986) propuseram um modelo
organizado em cinco niveis do saberfazer profissional, fendo em vista a capaci-
dade do professor para lidar com as situagdes de ensino. Segundo tal modelo,
o professor pode ser considerado como: 1. principiante, com adesco rigida a
regra ou planos aprendidos, fraca percepgdo da situacdo, e auséncia de juizo
discriciondrio; 2. principiante avangado, cuja agdo tende a ser baseada em
afributos ou aspectos especificos, percepcdo limitada sobre as situacdes de
ensino e sem possibilidades de infegrar e hierarquizar os atributos e aspectos
identificados; 3. compefente, que lida bem com a existéncia de muitos alunos
e considera suas agdes a partir de objetivos de longo prazo, sendo capaz de
realizar planificagdes deliberadas e conscientes, baseando-se em procedimen-
tos estandartizados; 4. proficiente, capaz de distinguir o que é mais importante
numa situag@o e os desvios do padr@o normal, assumindo de modo menos
frabalhosa a tomada de decisdes e se orientando por meio de maximas, cujo
o significado varia de acordo com a situagdo, sendo capaz de visualizar as
sittagdes de uma forma holistica; e, por fim, 5. perito, que ndo mais se baseia
em regras, principios gerais ou méximas, compreendendo intuitivamente as
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sittacdes pde meio de um entendimento técito profundo, empregando abor-
dagens analiticas apenas em situagdes novas ou problemdticas, anfevendo o
que é possivel em cada situagdo.

A partir de uma apreciogdo critica a respeito desse modelo proposto
por Dreyfus e Dreyfus, Day (2001) ressalta a importéncia de considerar que
as etapas vividas pelos professores s@o interativas e sobrepostas, constituindo
processos ndo lineares que marcam o desenvolvimento profissional docente.
Assim, apoiando-se em Eraut [1996), Day (2001), explica que o conheci-
mento profissional docente estd estruturado em duas dimensdes: uma vertical e
outra horizontal. A dimensdo vertical estaria relacionada ao contexto em que
o conhecimento é empregado (conhecimentos: da sala de aula, seus alunos,
gestdo de classe e outros papéis profissionais), enquanto a dimensdo horizon-
tal assinalaria os diferentes tipos de conhecimento que s@o utilizados na acdo
docente relativos & matéria a ser ensinada e aos conhecimentos (educacional,
situacional e social) em que o professor se vale de suas experiéncias vividas em
sittacdes semelhantes, para interpretar e solucionar as situagdes vivenciadas
em sala de aula.

Em estudo pioneiro sobre o conhecimento dos professores, Shulman
(1986) ressalta a complexidade que envolve a docéncia, cujo enfrentamento
requer uma base de conhecimentos que permita aos professores se adaptarem
durante a agdo, atendendo as especificidades de cada situagcdo. O autor con-
sidera que o conhecimento estratégico docente & imprescindivel para auxiliar
o frabalho do professor durante situagdes de aula ou problemas e afirma que
os elementos que o compdem sdo de ordem fedrica, prética e moral. Esse
fipo de conhecimento, para Shulman, seria inacessivel aos iniciantes. Trata-se
de conhecimentos relativos ao “polo do trabalho ndo codificado”, segundo
expressao de Tardif e lessard (2012, p. 41), relativos a '[...] componentes
informais da atividade, aqueles aspectos que estdo implicitos ou ‘invisiveis’ no
oficio e suas indmeras confingéncias, imprevistos, ou seja, as dreas flutuantes
que revelam sua complexidade".

A existéncia de uma dimensdo ndo codificada ou formalizada
em prescrigdes relativas ao ensino é prevista em trabalhos que se orientam
pela diddtica profissional, tal como descrita por Pastré, Mayen e Vergnaud
(2006). A partir dos conceitos de esquema e de invariante operatdria, esses
autores compreendem que a afividade efetivamente realizada pelos sujeitos
durante a agdo profissional fransborda a farefa inicialmente proposta. Sob
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tal perspectiva, o desenvolvimento do trabalho real envolve uma dimensao
cognitiva que se faz presente nas atividades a serem realizadas pelos sujeitos,
que se orientam por diferentes percepcdes (OCHANINE, 1981, apud PASTRE;
MAYEN; VERGNAUD, 20006) sobre a situacdo. Tais percepgdes podem estar
ligadas a imagens cognitivas ou operatérias, em fung@o das experiéncias
prévias dos sujeitos. Enquanto imagens cognitivas da situagéo constituem repre-
senfacdes desenvolvidas independentemente de qualquer acdo, as imagens
de ordem operatéria permitem co sujeito a identificacdo de propriedades mais
direfamente Uteis & acdo, basenado-se em representagdes mais especificas,
elaboradas em situacdo.

Partindo de tais consideragdes, Pastré, Mayen e Vergnaud (2006)
discutem a epistemologia da agdo ligada & afividade profissional, destacando
duas formas complementares de conhecimento cognitivo: a operaféria e a
predicativa. Os autores afirmam que essas duas formas (predicativa e operaté-
ria) est@o enraizadas na mesma estrutura cognitiva, diferente do que afirmava
Ochanine (1981}, que estabelece uma diferenca entre o conhecimento cogni-
fivo e operatério. Para eles, a forma predicativa do conhecimento profissional
permife aos sujeifos identificar as propriedades e as relagdes entre os objetos
(nivel de pensamento tedrico sobre a situagdo), enquanto a forma operatéria é
elaborada a partir de situagdes reais, que irdo permitir uma boa adaptagdo da
acdo (nivel de pensamento pragmdticol. A forma operatéria do conhecimento
é denominada pelos autores como “inteligéncia das situagdes”, resuliando de
processos de assimilagdo e de acomodagdo (como descritos por Piaget] vivi-
dos pelos sujeitos.

As perspectivas tedricas acima reunidas nos permitem explorar proces-
sos relafivos & aprendizagem e ao desenvolvimento de professores perfencentes
a diferenfes geracdes profissionais e que vivenciam diferentes momentos da
carreira docente. No caso da pesquisa aqui referida, tais categorias nos pos-
sibilitaram discutir dados relativos ao encontro intergeracional estabelecido
enfre uma estagidria do curso de Pedagogia e a professora experiente que a
acolheu no estagio supervisionado de prética de ensino. Processos relativos &
coleta e andlise dos dados desta pesquisa serdo apresentados a seguir.
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Decisdes e procedimentos metodolégicos

A selecdo dos sujeitos participantes da pesquisa foi baseada em
alguns critérios previamente estabelecidos. No que se refere & professora, con-
siderou-se como critério suas possibilidades de estabilidade profissional. Assim,
orientando-se pelo conceito de ciclos vitais docentes (HUBERMAN, 1992
MARCELO, 1999) optou-se por selecionar professores que estivessem héd mais
de sefe anos no magistério e, porfanto, que reunissem maiores chances de @
terem vivenciado a fase de estabilizagdo profissional (entre quatro e seis anos
na docéncia, segundo Huberman, 1992). Os professores selecionados deve-
riam, ainda, ter mais de 28 anos de idade que, de acordo com classificagdo
proposta por Marcelo (1999), marca a passagem para uma fase marcada
por sentimento de maior seguranga na vida adulta e, por conseguinte, nas
afividades docentes. Com relag@o ao estagidrio, o Unico critério de selegdo
referiase a sua inexperiéncia no magistério. Procurava-se, por meio de fais cri-
térios, constituir uma dupla em que os sujeitos pertencessem de fato a diferentes
geracdes profissionais.

Seguindo esses critérios entdo estabelecidos, foi selecionada uma
professora experiente que, & época em que os dados foram reunidos (em sua
sala de primeiro ano), atuava hé 27 anos no magistério. As observacdes rea-
lizadas em classe e os dados reunidos por meio das enfrevistas indicam que o
professora apresentava tracos proximos aos que Dreyfus e Dreyfus (1986) asso-
ciaram ao professor perito. J& a esfagidria, em acordo ao critério estabelecido,
ndo tinha nenhuma experiéncia na docéncia, era uma principiante (DREYFUS;
DREYFUS, 1986, e aquele foi o primeiro estagio realizado no curso.

O estdgio proposto pela universidade, de “prética acompanhada”
(SARTI, 201 3a) previa que professora e estagidria deveriam estabelecer uma
parceria em tomno da docéncia, o que pressupunha a realizagdo conjunta do
planejamento das aulas, das atividades junto aos alunos, de momentos de
reflexdo e avaliagdo do trabalho efc. Nesse senfido, era previsto que a esfagi-
&ria viveria momentos de regéncia das aulas, sob a superviséo da professora.
As agdes da estagidria e da professora em fais momentos consfituiram foco
para a coleta de dados durante as aulas.

Além da observacdo de sefe aulas com seu registro em video (no
periodo de um més), os dados foram reunidos por meio de entrevistas semi-estru-
turadas e entrevistas de confrontacdo, nas quais utilizouse as videogravagdes
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das aulas (sessdes de videoconfrontacdo). Tais sessdes de videoconfrontacdo
foram realizadas individualmente, em sete encontros com cada uma das partici-
pantes e, para cada uma dessas sessdes, foram empregados episédios (cada
um com durag@o entre dois a seis minutos| relativos a uma mesma aula regis-
frada. Cada sessdo de videoconfrontacdo estendeu-se por aproximadamente
uma hora, resultando no total quatorze sessdes/horas de entrevistas. Cada
parficipante foi confrontada com vinte e trés episédios. Durante as sessdes de
videoconfrontagdo realizadas com cada uma das participantes, foilhes soli-
citado que comentassem o que lhes chamava atencdo em cada episédio.
Ademais, no decorrer das entrevistas, a pesquisadora realizava infervencdes
com o objetivo de chamar a atencdo das entrevistadas para certos momentos
da aula, considerados especialmente inferessantes no que se refere a decisdes
e acdes assumidas pela estagidria (para cada uma das aulas selecionadas foi
elaborada uma descricdo, sinfese sobre o conteddo dos episddios e indicacdo
prévia de questdes a serem feitas as participantes durante a videoconfrontag&o).

Esse recurso metodoldgico permitiu-nos ter acesso a descrigdes e expli-
cagdes elaboradas por cada uma das participantes, que explicitavam em seus
depoimentos as relagdes estabelecidas durante as interagdes. Tal como pre-
visto por Sadalla (1997) e Larocca (2002), a confronfagdo com suas imagens
permifiv-hes explicar suas agdes nas situagdes em questdo, identificando ele-
mentos presentes em suas tomadas de decisdo. Os dados reunidos por meio
desse trabalho de campo foram analisados no que se refere ao seu contetido
buscando, por meio do exame textual dos depoimentos reunidos durante as
enfrevistas semi-esfruturadas e de confrontagdo, realizar processos de categori-
zagdo (classificacdo e agregacdo), de inferéncia e de inferpretacdo (BARDIN,

19/9).

Sobre a aprendizagem e o desenvolvimento profissional docente:
o que os dados reunidos nos permitem afirmar

De acordo com os depoimentos reunidos durante as sessdes de vide-
oconfrontagd@o, a esfagidria sentia-se autocentrada durante as aulas. Suas
preocupagdes relacionavam-se sobrefudo consigo mesma: preocupavarse em
ndo “se perder” durante a interagdo com os alunos, seguindo rigidamente o
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roteiro préestabelecido, para cumprilo. Em alguns momentos registrados, o
professora inferveio na aula, solicitando alteragdes na atitude da estagidria.

A centralidade que a estagidria conferia ao cumprimento do rofeiro
de aula préestabelecido, mesmo que em detrimentos dos objetivos didaticos-
-pedagdgicos em questdo, foi evidenciada por ela propria e pela professora
em diversos momentos das sessdes de videoconforntagdo. A primeira aula regis-
frada caracterizou-se sobremaneira por esse autocentramento da estagidria e
demandou da professora algumas infervencaes, por meio das quais ela lhe soli-
citava maior afengdo s necessidades dos alunos. Naquela aula, a atividade
proposta as criangas referiase & elaboragdo colefiva de um esquema que
represenfava a “pirémide alimentar”. Enquanto a estagidria falava aos alunos
sobre os alimentos que compdem fal “piramide”, vérias criangas levantavam
a mdo, pedindo a palavra (como combinado inicialmente pela professoral. A
esfagidria ndo as atendia e seguia com as explicacdes sobre o contetdo. Em
um certo momento da aula, a professora interveio, solicitando-he que atentasse
para os alunos que pediam a palavra. Durante a entrevista, ao se confrontar
com um momento daquela aula, a esfagidria comentou:

Me ver falando e ninguém prestava afencdo. (Risos). Eu acho que
me preocupei tanfo em falar, falar, falar e falar que ndo consegui
enxergar as criangas, quem esfava com a mdo levantada, quem
ndo estava, sei ld, acho que fiquei tdo nervosa que ndo olhava,
ndo conseguia enxergar nada, sé6 queria falar, falar, falar, falar
([ESTAGIARIA, 2014).

A professora, ao ser confrontada com aquele mesmo momento da
aula e ao ser questionada sobre qual tinha sido seu objetivo ao solicitar &
estagidria que atendesse aos alunos que estavam com os bragos levantados,
explicou:

Para colaborar, para que o assunto que ela estava fratando fosse
visto e escutado melhor pelos alunos né. Porque sendo, vocé fala
por falar e ndo adianta [...] (PROFESSORA, 2014).

A professora buscava, com sua infervencdo, que a agdo da estagidria
enfim se dirigisse aos alunos, que ela os incluisse na aula para que, assim, fosse
de fato escutada por eles. Com sua intervencdo, a professora apontavarhe
para a dimensdo inferativa da aula. A incluséo dos alunos no desenvolvimento
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das aulas regidas pela estagidria pautou outras intervengdes assumidas pela
professora. Um dos episédios explorados nas sessdes de videoconfrontagdo
refere-se ¢ atividode — muito comumente realizada — de germinagdo do fei-
[@o no potinho com algod@o. A estagidria conduziu as criangas ao pdtio da
escola para molhar o algoddo no qual o feijdo havia sido “plantado”. Em
fila, diante de uma tomeira, as criangas entregaram o pote com o feijGo para
que a estagidria colocasse agua. Apds alguns minutos, a professora interveio
aconselhandohe a deixar que os préprios alunos regassem o feij@o. Durante a
sessdo de videoconfrontagcdo, a professora comentou:

[...] precisava porque sendo ela iria continuar colocando a dgua e
eles ndo iam perceber a quantidade de dgua que era necessaria
para o potinho. Enfdo porque assim, quando vocé faz uma coisa a
fixagdo ¢ diferente quando vocé sé olha. A crianga fem que botar a
mao para poder aprender [PROFESSORA, 2014).

Enquanto a professora enfatizava as necessidades pedagdgicas dos
alunos na situagdo, a estagidria preocupavarse com o cumprimento da farefa:

Essa parte foi a que a gente foi molhar. Primeiro eu n&o tinha nem
pensado das criangas colocarem a dgua...elas mesmas colocarem
a &gua no copinho, eu falei ‘eu vou fazer porque é mais prdtico,
mais facil, mais rapido’, e também nem finha pensado em elas
fozerem, e quando a professora me deu o foque, é verdade sé
que faltavam poucas criangas e af nas proximas vezes que a gente
molhou, cada um colocava dgua no seu, porque como a profes-
sora disse "eles precisam fazer a afividade', fipo colocar a méo,
porque af nunca mais eles esquecem (ESTAGIARIA, 2014).

Durante a agdo, a esfagidria parecia encontrar dificuldades para
assumir a dimens@o pedagoégica da atividade, que acabava por ser assumida
como um fim em si mesma. Cumprila no fempo esfipulado era o que importava.
Preocupagdes com relogé@o ao tempo da aula e seu cumprimento ficaram evi-
dentes em oufros momentos registrados. Por ocasido da i referida elaboragdo
da “pirémide alimentar” junto aos alunos, a estagiaria apresentou-hes figuras
em papel que representavam alimentos de diferentes grupos. Passou ent@o a
chamar um a um os alunos para colarem as figuras na piramide (uma figura
colada na lousal, de acordo com os grupos alimentares. Como o contetdo &
havia sido trabalho junfo aos aluncs, eles possivelmente teriam condicdes de
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identificar autonomamente o grupo dos alimentos. Mas a estagidria ndo espe-
rava que os alunos escolhessem o grupo correspondente de cada alimento e,
ao enfregar a figura aos alunos chamados & frente, indicava-hes o lugar onde
a mesma deveria ser colada. Ao assistir & videogravag@o de sua interagéo
com a professora naquela aula, a esfagidria explicou:

Para eles enfenderem légico que é melhor (deixd-os escolher o
grupo de alimentos), dai vocé vai ver se eles sabem mesmo quais
s@o os carboidratos ou ndo. Mas, eu sabia que iria demorar muito
mais, e o fempo que eu finha era bem curto; ent@o iria ter que ser

muito répido, muito (ESTAGIARIA, 2014).

Para a esfagidria, mais uma vez, a realizagdo da atividade prevista
no fempo estipulado assumiu lugar central entre suas preocupagdes, em detri-
mento dos fins diddticopedagdgicos que lhes eram relacionados. Novamente,
dificuldades relativas & gestdo do tempo da aula, comuns para os professores
iniciantes, aliadas & preocupagdo em cumprir o programado caracterizaram
a agdo da estagidria. Como é evidenciado em seu depoimento acima frans-
crito, a estagidria ‘sabia” que o melhor do ponto de vista didéticopedagodgico
seria deixar que os alunos escolhessem o grupo de alimentos na atividade. No
entanto, ela sabia também que tal opgdo demandaria um tempo mais longo
de aula. A atividade dos alunos, o investimento em sua aprendizagem néo
'caberia’ na aula. A efetivagdo da atividade, como um fim em si mesma, pre-
ponderou enfdo sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Nao somente as atividades pareciam figurar como um fim em sim
mesmas nas aulas regidas pela estagidria, mas também a exploracdo dos
contetdos junto aos alunos. Ela preocupavase sobremaneira em 'dizer’ o
contetdo:

Eu acho que o nervosismo, para ndo dar tempo, de fer que passar
tudo, de fazer as criangas entenderem, de passar tudo que eu tinha
que passar, de ndo dar tempo de fazer as coisas, de fazer elas
ficarem quietas. Af eu acabei ndo prestando atencdo nelas, acabei
passando tudo correndo as coisas, acho que foi isso [ESTAGIARIA,
2014).

A recitagdo do contetdo trazia uma dimensdo magistral para as
aulas e uma centralidade para a figura da estagidria que, no entanto, ndo
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era condizente com seus senfimentos de inseguranca dianfe dos alunos: “[...]
dificuldade porque fiquei muito nervosa. Eu ndo sabia como as criancas iriam
reagir e até a Gltima aula foi dificil [...]" (ESTAGIARIA, 2014,

Para ela, o confrole das criancas (“fazer elas ficarem quietas”) consti-
tufa uma tarefa adicional a ser executada durante a aula, como algo isolado
dos processos diddticos que a constituiam. Tratava-se de “estar com autori-

E 9
dade” diante da classe ou ndo. A autoridade perdia, em sua perspectiva,
e da p persp
qualquer dimensdo relacional e era, de certa maneira, reificada pela estagiar
ria. Transformava-se em algo a “estar com”.

Na aula em que explorou os grupos alimentares junto aos alunos, a
estagidria levou algumas representacdes dos alimentos em pléstico e outros
materiais e as deixou sobre a mesa, sem exploré-las. Os alunos ficaram excito-
dos para manipular os materiais e se dispersaram em varios momentos da aula.
Outros recursos empregados foram deixados no fundo da sala, exigindo que
a estagidria se deslocasse diversas vezes para buscérlos. Sobre o episédio a
estagidria comentou:

[...] d& para perceber que eu n&o esfava com autoridade, muita
autoridade, ndo sei se é porque eu sou estagidria e ndo professora
e tal, fem todo esse negdcio. Mas, eu viro de costa, eles vao cor-
rendo mexer nas coisas [representagdo dos alimentos em pldstico).
Ah, é crianga também, mas a quest@o mais da autoridade dentro
da sala de aula, que é meio dificil quando a professora estd junto,
quando vocé ndo é a professora deles. Achei isso. Ah sei l&, acho
que eu falo muito répido, ou fico nervosa e néo falo direito e tam-
bém autoridade também né, vai muito a questdo da autoridade
também (ESTAGIARIA, 2014).

De sua parte, a professora relacionava a dispersdo dos alunos durante
as afividades - e & posicdo de fragilidade que, entdo, restava & estagidria — &
dindmica estabelecida em aula resultante, entre outros fatores, do modo como

a mesma fora organizodo. Ao comentar o mesmo episédio: "(...) uma coisa
que é complicada nesse momento é ela ndo ter antecipado tudo que ela pre-
cisava, af deixou livre para que todo mundo fosse & mesa |...)" [PROFESSORA,
2014).

Dificuldades por parte da estagidria em lidar com os recursos diddticos
durante a aula ficaram novamente evidentes no episddio em que a “piramide
alimentar” foi organizada. Novamente, houve disperséo enfre os alunos.
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Quando questionada pela pesquisadora sobre suas dificuldades naquele
momento, a estagidria explicou:

Nessa aula foi dificil. Dificuldade desde deixar as criancas quie-
fas, de me organizar com as figuras, de colocar na pirdmide e de
explicar; de explicar ndo, mas de tentar fazer com que eles falos-
sem: 'lsso & carboidrato’ e o fempo. Foi totalmente dificil essa aula
(ESTAGIARIA, 2014).

Os recursos (figuras) aparecem ent@o como complicadores da acdo
da estagidria, posfo que deveriam — assim como os alunos, os objetivos didé-
ticopedagdgicos, o fempo, o espaco efc. — ser integrados ¢ dindmica da
aula. E, ao lado desses elementos que, previstos para a aula, eram dificilmente
integrados & acdo pela esfagidria, existiam outros que se impunham a sua
a¢do, mesmo que ela néo fosse ainda capaz de antecipdros.

[...] eu ndo imaginava que elas fossem dancar. Imaginei que elas
fossem ficar mais quietas, mais calmas. £ af ficou aquele alvoroco
todo, a professora falou para as criangas senfarem até acabar a
mUsica, para depois dangar conforme fala a lefra, e foi isso que
a gente fez, foi o mais certo fazer, porque eu n&o tinha pensado

nisso, quando planejei a aula [ESTAGIARIA, 2014).

Suas dificuldades para antecipar o necessério para a aula, as neces-
sidades dos alunos e suas reacdes diante deles ficaram evidentes em vdrios
momentos e foram ressaltadas nos depoimentos. A estagidria ndo assumia uma
posicdo esfratégica na situacdo, o que lhe impingia grande fragilidode diante
dos alunos.

No entanto, tais elementos que, afé o momento da acdo, perma-
neciam imprevisiveis para a estagidria, pareciam bastante evidentes para @
professora. Sobre um episédio em que a esfagidria tenfava, sem sucesso, orga-
nizar os alunos para aprenderem a letra de uma msica sobre a alimentagdo,
a professora comentou:

Eu me lembro desse dia, seria interessante que ela tivesse posto @
mUsica primeiro para escutar e depois dancar. Mas ela fez ao con-
frério, ela quis que fizesse tudo ao mesmo tempo (escutar a misica
e dancar). Crianca ndo consegue fazer isso. Olha ndo da para
escutar a mUsica (PROFESSORA, 2014).
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Essas dificuldades de anfecipacdo por parte da estagidria eram acom-
panhadas por dificuldades para integrar os alunos, suas acdes e necessidades
durante as aulas. Parecia-lhe especialmente dificil incluir os alunos na aula,
assumir a dimens@o relacional do ensino (ALTET, 2000). A aula figurava-he
como algo preexistente & agdo. Assim como ocorria com a auforidade (que ela
esperava “estar com”), a aula também era assumida como ‘coisa’, reificada,
revelando uma perspectiva técnica da docéncia (VALL, 1992). A interatividade
e a dinamicidade constitutivas da aula pareciamhe inacessiveis:

No momento (da aula sobre a pirdmide alimentar) eu ndo conse-
guia enxergar outra forma de fazer; eu esfava 1Go nervosa com a
piramide, com as criancas, de elas virem fozer e ndo dé cerfo, de
ndo caber, de fer que pegar isso e aquilo, que eu ndo conseguia
ver outra forma. Eu ndo conseguia parar e pensar, eu ndo conse-

guia ver de outra forma [...] (ESTAGIARIA, 2014).

Por outro lado, a professora parecia muito mais & vontade para assu-
mir uma perspectiva dindmica, interativa e integrativa de aula. Sobre a mesma
aula em que a pirémide alimentar foi trabalhadar:

Ent&o o material estava pronto do jeitinho que nés tinhamos com-
binado. Ela iniciou de uma maneira que era para ser daquele jeito
mesmo, entendeu? De ir mostrando um por um. Sé que fui obser
vado que estava demorando demais e ndo iria dar tempo. Tivemos
que fazer uma mudanga, sé que com essa mudanga ndo esfava
afendendo, porque as criangas estavam dispersas. E o nosso obje-
tivo era ter a atencdo delas. Entdo foi assim fomos tentando. (Risos).
Foi uma aula de muda aqui, muda ali. E para qué? Para alcangar o
objefivo [PROFESSORA, 2014).

Em seus depoimentos, a professora mosfrava-se afenta a certos ‘pontos
cegos’ existentes na agdo da estagidria, relativos: & participagdo e atengdo
dos alunos na aula; & organizagdo e ao tipo de material escolhido; & clareza
da linguagem e ao modo de se dirigir aos alunos; ao envolvimento do coletivo
da turma na aula; e aos fins didatico-pedagdgicos das afividades. Durante
as sessdes de videoconfrontagdo, tais elementos que se encontravam fora do
campo de visdo da estagidria foram evidenciados em seus depoimentos. Sobre
as figuras frazidas pela estagidria para representar os alimentos dos diferentes
grupos da pirémide alimentar:
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E mais assim imagens maiores, [...] o peixe, é claro que ela ndo ia
frazer o peixe aqui, mas teria que fer desenhado um peixe grande
para eles verem. S&o coisinhas assim para ficar mais visivel, porque
as figuras pequenas atrapalharam um pouco (PROFESSORA, 2014).

E, mais adiante, sobre oufro episédio daquela mesma aula, referente
& organizacdo dos recursos diddticos:

Ent&o teve um momento que esfava tudo bagungado, muito mis-
turado, e eu pedi para ela, "Vamos separar’. Al nés demos uma
paradinha, ela parou de falar e af ela organizou todas as frutas de
um lado, os carboidratos, as proteinas né. Assim fica confuso, a
gente sabe que ¢ tudo importante, mas ela ndo estava separando.
Precisava ter separado [PROFESSORA, 2014).

Mas de todos os elementos evidenciados pela professora, os que mais
pareciam lhe chamar aten¢do eram os relacionados ao envolvimento dos alu-

nos na aula:

O Marcos falou, falou, falou um monte de coisa, a sala toda ficou
numa maior bagunga porque (a estagidria) nGo estava escutando,
e ela ndo refomou o que ele finha falado [...] vocé tem que depois
refomar e falar para classe o que ele falou... [PROFESSORA,
2014).

(]

E importante que a crianga fale, para ver se estd prestando atengdo
naquilo que esté sendo colocado, e para ver a opinido deles sobre

o assunto ([PROFESSORA, 2014).

[..]

Entdo, nesse momento eu ndo deixaria sair (o aluno), porque eu
estou explicando e nesse momento ndo sai, depois pode ir ao
banheiro. Quando vocé estd explicando alguma coisa a crianga
ndo sai da sala, entdo isso & uma coisa importante, ela tem que
prestar afeng@o naquilo que se estd explicando (PROFESSORA,
2014).

[..]

Essa coisa de individual e coletivo, individual e coletivo, individual
e coletivo, tem que fer isso. Se vocé ndo tiver isso, vocé perde o

controle da classe (PROFESSORA, 2014).
(]

E o envolvimento da turma tem que ter, e ndo pode dar as costas

para o grupo, é fentar envolvélos (PROFESSORA, 2014).
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As preocupacdes mais cenfrais da professora na situacdo de ensino
pareciam, pois, voltadas ao envolvimento de todos os alunos nas atividades
propostas, considerado por ela como condi¢do central para a realizacdo da
aula. Em posicao estratégia diante da situagcdo, em busca das condicées de
sua efefivagdo, a professora procurava (esperando que a esfagidria assim tam-
bém o fizesse) antecipar, perceber e atender as necessidades pedagdgicas
dos alunos durante as atividades. Para tanto, suas decisdes pautavam-se em
uma perspectiva capaz de infegrar as infervencdes das criangas, os recursos
diddticos, os conteddos previstos e j& trabalhados, bem como as dimensdes
espaciais e femporais da aula. Essa perspectiva infegrativa presente no modo
como a professora aproximava-se do ensino — aparentemente inacessivel &
esfagidria naquele momento - parece ligada a uma “infeligéncia das situagdes”
(PASTRE: MAYEN: VERGNAUD, 2006) e remete-nos a discussdes sobre o saber-
fazer docente (DREYFUS; DREYFUS, 1986) e seu processo de aprendizagem.

A guia de conclusdo: saberfazer, conhecimento operatério e
desenvolvimento profissional docente

Tal como pode ser depreendido dos dados aqui apresentados, a esfo-
gidria parecia pautar suas agdes e decisdes em imagens fragmentadas das
sittagdes vividas, nas quais os diferentes desafios a serem enfrentados eram
assumidos isoladamente: o “controle” dos alunos, a transmiss@o dos confetidos,
a gest@o do tempo, a afencdo ds demandas e inteervengdes dos alunos, a
necessidade de “estar com autoridade” e de controlar suas proprias emogdes
efc. A gestdo de todas esses desafio, assim isoladamente, demandava enorme
despéndio de energia de sua parte. Uma visGo mais abrangente das situagdes
erarlhe inacessivel no momento e contemplar um dos muitos elementos envolvi-
dos significava, para ela, excluir fantos outros do campo de visdo. A docéncia
pareciahe, porfanto, uma farefa excessivamente drdua, a qual era necessario
sobreviver, nos termos de Veenman (1984). Durante uma das entrevistas, apa-
rentemente exausta, ela destacou: “[...] até a ltima aula foi dificil, todas as
aulas foram dificeis!”

De sua parte, a professora era capaz de manter uma posicdo mais
estratégica nas situacdes de ensino, preocupando-se com aspectos que lhes
eram mais centrais (sobretudo o envolvimento dos alunos) e identificando
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propriedades que, ali presentes, mostravam-se mais direfamente pertinentes &
a¢do. Assim, enquanto a estagidria alcancava apenas com imagens cogniti-
vas das situagdes, a professora contava com uma perspectiva operatdria parg
se aproximar das mesmas, sendo capaz de elaborar, em situacdo, represen-
tacdes que lhes eram mais especificas [PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006).

A professora parecia considerar esse seu modo de se aproximar das
situagdes como uma vantagem conquisatada profissionalmente, que lhe possi-
bilitava acesso ao que Tardif e lessard (2012) denominam “polo do trabalho
ndo codificado”. Nessa direcdo, a professora explicou: '[...] sGo alguns deto-
lhes que a gente sé vai adquirindo com o tempo, se vocé tiver entendido
que a participagdo da crianga é muito importante, vocé vai deixar todos os
momentos ela participar [...]" [PROFESSORA, 2014). E, em outro momento, ela
acrescenta:

[...] detalhes que a gente s6 vai adquirir no dia a dia. No dia a
dia, vocé pode fer um monte de feorias, as técnicas, as coisas; mas
vocé vai ver até onde funciona na hora em que vocé estfiver la. As
vezes vocé faz de um jeito e ndo dé certo; naquele dia deu certo,
no outro dia ndo vai dar [PROFESSORA, 2014).

A percepcdo e anfecipacdo de tais “detalhes” ligados & agd@o consis-
fia pois, para a professora, uma prerrogativa docente, ligada a um saberfazer
profissional desenvolvido ao longo da carreira (DREYFUS; DREYFUS, 1986).
Tais “defalhes”, ocultos ou invisiveis para os iniciantes, eram-hes acessiveis
em funcdo da perspectiva operatéria que marcava suas aproximagdes com as
sittagdes de aula. Pautando-se, enté@o, em conhecimentos de tipo operatério
(PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 20006) era capaz de anfecipar a reacdo dos alu-
nos e investia-se na resolugdo de problemas e no replanejamento das acdes.

Para a estagidria, presa a uma perspectiva predicativa sobre o ensino
(PASTRE: MAYEN: VERGNAUD, 2006) — marcada por “saberes proposicionais”
(AZANHA, 1987, p.74), que precedem a atividade — a percepgdo das situo-
¢oes fendia a ser fragmentada, oferecendo-he poucos recursos para decisdes.
O acesso que feve, em alguns momentos, a uma percepgdo mais especifica
das situagdes foihe possibilitado pelas infervencdes realizadas pela professora
durante a aula. De acordo com os depoimentos reunidos, a relagdo de par-
ceria esfabelecida com a professora possibilitoulhe identificar limites em suas
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percepgdes acerca das situagdes de ensino, bem como nas decisdes entdo

assumidas.
[...] nGo consegui enxergar as criangas, quem esfava com a Mo
levantada [...]. E, a professora deu uma baita chamada de aten-
¢do, mas valeu apena..., a partir daf que eu comecei a prestar
afengdo mais se as criangas estavam com os  bragos levantados ou
ndo ([ESTAGIARIA, 2014).

[..]

[...] ela (a professora) abriu os meus olhos para algo que eu ndo
finha nem pensado, que & importante que a crianga...que ela faga
a atividade, ela sozinha, porque depois ela nunca mais vai esque-
cer. E para mim, estando 1&, era mais pratico, mais facil molhar (o
copo com o feijdo) e explicar, tirar o excesso da dgua e pronto,
para ndo perder fempo (ESTAGIARIA, 2014).

[-.]

[...] a professora falou para a gente ... me falou para falar isso,
para as criangas senfarem até acabar a msica, para depois dan-
car conforme fala a letra, e foi isso que a gente fez, foi o mais cerfo
fazer, porque eu ndo tinha pensado nisso, quando planejei a aula
(ESTAGIARIA, 2014).

A forma como ela (a professora) organizou os alunos melhorou, por-
que eles estavam pertinho de mim, dava para prestar mais atengdo.
Nao se dispersavam com mochila, mesa, cademo (ESTAGIARIA,

2014).

A partir desses depoimentos da estagidria e das observagdes realizo-
das, podemos inferir que as infervencdes realizadas pela professora durante
as aulas ofereceram oportunidades de aprendizagem profissional para a esta-
giaria que, se sozinha nas mesmas situagdes, ndo confaria com recursos para
aproveitélas do ponto de vista formativo. A presenca e as intervencdes da
professora trouxeram-lhe possibilidades para identificar, assimilar e reconsi-
derar elementos presentes nas situacdes e em suas agdes diante dos alunos
ultrapassando o que poderiamos denominar como “prética pela prética” pre-
sente no modelo atual de formagdo de professores [ARAUJO, 2014, DAY,
2001; IMBERNON, 2011; MARCELO, 1999; PASTRE; MAYEN; VERGNAUD,
20006; SARTI, 2009, 2013b, 2015) e que pode constituir um limitador para o
desenvolvimento profissional docente. De acordo com DAY (2001, p. 91), a
experiéncia precisa “[...] ser assimilada, examinada, analisada, considerada
e negociada [...]"para se fornar conhecimento profissional — operatério, nos
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termos empregados pela diddtica profissional — conhecimento incorporado,
acessivel durante a acdo. Tratarse, portanto, de uma aprendizagem realizada
por meio da articulagdo entre a atividade produtiva e atividade construtiva, que
permite desenvolver competéncias profissionais (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD,
20006). Cabe ressaltar que a construgdo de conhecimentos operatérios estd
ligada & vivéncia de situagdes empriricas, mas é potencializada por processos
reflexivos sobre a agdo, que permitam ao sujeito aprender com e sobre o pré-
prio frabalho e de fato desenvolverse profissionalmente.

E, como indicam as discussdes aqui empreendidas sobre os dados
reunidos, as relacdes infergeracionais estabelecidas entre iniciantes e profis-
sionais experientes assumem destacada importancia para os processos de
aprendizagem profissional. Por meio dos encontros intergeracionais, o profis-
sional experiente oferece ao iniciante acesso ao “polo ndo codificado” (TARDIF;
LESSARD, 2012) do trabalho, permitindohe experimenté-lo a partir de um lugar
mais estratégico e, portanto, mais préximo ao ‘real’. A presenca do profissio-
nal experiente nesse processo, acompanhando (SARTI, 201 3a; SARTI; ARAUJO,
2016) o iniciante na experimentacdo desse lugar profissional — ampliando seu
campo de visdo e responsabilizando-se por ele — possivelmente torna-o menos
suscetivel aos sofrimentos que marcam o “choque da realidade” descrito por

Veenman (1984).

No caso da formag@o de professores, tais consideracdes apontam
para um modelo formativo cuja centralidade resida nos processos de sociali-
zagdo profissional docente (SARTI, 2009, 201 3b) que requerem, entre outros
possiveis fatores, relagdes mais estreitas entre a universidade e as escolas de
Fducagdo bdsica e um papel institucional e formativo mais bem definido para
os professores experientes que recebem os inicianfes em suas classes. Trata-se
de investir em um caminho que, tal como proposto por Névoa (2007, 2009),
revolucione a formagdo de professores, possibilitanto que a mesma seja rec-
lizada "a partir de dentro” do magistério e assuma finalmente sua dimensdo
profissional.

Nota

1 Pesquisa aprovada pelo Comité de Ftica em Pesquisa em Seres Humanos do Instituto de
Biociéncias da Universidade Estadual Paulista "Jdlio de Mesquita Filho", por meio do Parecer n®

626.173.
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