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RESUMO

Este artigo levanta a literatura sobre a producao brasileira em educacao de investigacdes académicas tipo
pesquisa-acdo. O estudo compreende duas partes. Na primeira, apresenta uma sintese conceitual sobre as
tendéncias tedricas que influiram este campo de pesquisa no Brasil. Na segunda, apresenta o mapeamento
das dissertacoes e teses produzidas nos programas de poés-graduacao em educacao, de 1966 a 2002,
salientando as instituicdes com maior experiéncia na area, os temas de pesquisa mais investigados e aqueles
pouco explorados. Foram analisados 233 resumos; 68 abordaram experiéncias inovadoras conduzidas pelos
professores em suas salas de aula, enquanto 165 foram pesquisas colaborativas. O ensino fundamental
| foi o nivel de ensino mais contemplado, e o ensino médio o menos pesquisado. Ciéncias e Matematica
foram as disciplinas mais investigadas. No ensino Superior, houve menos experiéncias de pesquisa-acao
nos cursos de formacao inicial de professores.
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1. INTRODUCAO

Em que consiste a profissdo docente? Qual é sua ocupacao especifica? A docéncia & uma profissao? Como
j& vimos em trabalhos anteriores, essas sao perguntas que envolvem um debate amplo sobre as profissoes,
seu significado e seus alcances terminoldgicos (profissao, profissionalizacdo, profissionalismo). O tema
é complexo, e sua anélise passa necessariamente pelo estudo de suas origens, evolugao, organizagoes,
em um contexto e num tempo determinado.

O conceito de profissao é o resultado de um marco sociocultural e ideolégico que influi na préatica laboral,
ja que as profissoes sao legitimadas pelo contexto social em que se desenvolvem. Nao existe, portanto,
uma Unica definicao de profissédo por se tratar de um conceito socialmente construido, que varia no ambito
das relacdes com as condicdes sociais € histéricas de seu uso.

Se recorrermos a literatura socioldgica das ultimas décadas, podemos identificar uma série de autores,
principalmente de lingua inglesa, que teorizaram sobre as profissdes e o processo de profissionalizacéo.
Muitos afirmam que qualquer profissao que exija legitimidade deve ter fundamentos técnicos suficientes
para sustentar tal exigéncia. Além disso, deve dispor de um ambito bem delimitado, possuir requisitos
para a formacao de seus membros e convencer o publico de que seus servigcos sdo especialmente
confidveis. Blankenship (1977 p. 5) sintetiza as caracteristicas das profissbes com base nos escritos de
nove sociélogos e a partir deles identifica as seguintes caracteristicas comuns: um codigo ético; diplomas
e certificados; centros de formacéo; conhecimento especializado; autorregulacao; valor de servigco publico;
e 0s colegas como o principal grupo de referéncia.

Responder as perguntas apresentadas no inicio desta secdo —em que consiste a profissao docente e qual
€ sua ocupacao especifica? — é uma tarefa facil quando pensamos em muitas profissdes. No entanto,
no caso da profissao docente, as respostas sao complexas e diversas. A escola constitui uma realidade
social intrincada, composta por uma multiplicidade de atores, processos formativos complexos, planos
e programas preceptivos, graus, ciclos e regulamentos, entre muitos outros aspectos. Esses, por sua
vez, geram diversas explicagdes, significados, interpretagcdes e concepcoes acerca da realidade escolar
(PRIETO-PARRA, 2004).

Contudo, e “apesar dos pesares’ a docéncia, como outras ocupacoes, foi desenvolvendo ao longo de sua
histéria um conjunto de caracteristicas constantes que a diferenciam das outras ocupacoes e profissoes
e que influem na maneira como se aprende o trabalho docente e como este se aperfeicoa. Em seguida,
vejamos algumas dessas caracteristicas.

1.1 A APRENDIZAGEM INFORMAL

Podemos afirmar, sem risco de nos equivocarmos, que a docéncia é a Unica das profissdes nas quais
os futuros profissionais se veem expostos a um periodo mais prolongado de socializagao prévia. Ja em
1975, Lortie descobriu que os professores desenvolvem padroes mentais e crengas sobre o ensino a
partir dessa tao grande etapa de observacao que experimentam como estudantes.

12 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FUHMMAU EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA P
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

A identidade docente vai, assim, se configurando de forma paulatina e pouco reflexiva por meio do que
poderiamos denominar aprendizagem informal, mediante a qual os futuros docentes vao recebendo
modelos com 0s quais vao se identificando pouco a pouco, € em cuja construcdo influem mais os
aspectos emocionais do que 0s racionais. E, como comentam van Veen, Sleegers e van den Ven, “dado
que a interacdo humana é tao importante na pratica docente e que os professores frequentemente
se comprometem muito profundamente em seu trabalho, (...) as emocdes constituem um elemento
essencial no trabalho e na identidade dos professores” (2005, p. 918). Esse vinculo entre os aspectos
emocionais e cognitivos da identidade profissional docente deve ser levado em conta na hora de analisar
a profissionalizacao docente.

1.2 0 CONTEUDO QUE SE ENSINA GERA IDENTIDADE

A forma como conhecemos uma determinada disciplina ou area curricular, inevitavelmente, afeta a forma
como depois a ensinamos. Existem multiplas evidéncias que nos mostram certos “arquétipos” que 0s
professores tém sobre a disciplina que estudam, quer se trate da Matematica, da Lingua ou da Educacéo
Fisica. Perguntas como “o que séo e para que servem a Matematica, a Lingua ou a Educacgao Fisica?” sao
inevitaveis quando pretendemos partir do que o estudante ja sabe. Se focalizarmos a anélise no conteldo do
qgue se ensina e se aprende, podemos encontrar diferencas no comportamento observavel dos professores
em funcao do dominio dos conteldos. Uma das chaves da identidade profissional se define, sem duvida,
em torno desse tema. Isso é especialmente verdadeiro conforme avangcamos no nivel educativo: é menos
importante na educacao infantil e adquire maior importancia no ensino secundario e no universitario.

Como mostrou Schwab (1961), o conhecimento do conteldo inclui diferentes componentes, dos quais
0 substantivo e o sintatico se destacam como os mais representativos. O conhecimento substantivo
é construido com a informacao, as ideias e os tdpicos a conhecer, ou seja, o corpo de conhecimentos
gerais de uma matéria, os conceitos especificos, as definicdes, convencoes e procedimentos. Esse
conhecimento é importante na medida em que determina o que os professores vao ensinar e a partir de
qual perspectiva o fardo. Em Histéria, por exemplo, o marco de andlise cultural, politica ou ideolégica que
se escolher pode determinar o que se ensina e como se ensina.

O conhecimento sintatico do contelido completa o anterior e se expressa no dominio que o docente tem
dos paradigmas de pesquisa em cada disciplina, do conhecimento em relacdo a questdes como validade,
tendéncias, perspectivas e pesquisa acumulada no campo de sua especialidade. No caso da Histéria, esse
tipo de conhecimento incluiria as diferentes perspectivas de interpretacdo de um mesmo fenémeno; nas
Ciéncias Naturais, o conhecimento sobre o empirismo e o método de investigacéo cientifica, etc.

1.3. ALGUNS CONHECIMENTOS VALEM MAIS QUE OUTROS

De acordo com o que poderiamos denominar “a sabedoria popular’ para ensinar basta “saber” a matéria
qgue se ensina. O conhecimento do conteldo parece ser um sinal de identidade e de reconhecimento
social. Mas, para ensinar, bem sabemos que o conhecimento da matéria nao é um indicador suficiente da
qualidade do ensino. Existem outros tipos de conhecimentos que também sdo importantes: o conhecimento
do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se ensina), de si mesmo e também de como se ensina.
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Shulman (1992) enfatizava a necessidade de que os professores construissem pontes entre o significado
do conteuldo curricular e a construcao realizada pelos alunos desse mesmo significado. Esse famoso
pesquisador afirma que

(...) os professores executam essa facanha de honestidade intelectual mediante uma compreenséao
profunda, flexivel e aberta do contetdo; compreendendo as dificuldades mais provaveis que os
alunos terdo com essas idéias (...); compreendendo as variagcdes dos métodos e modelos de
ensino para ajudar os alunos em sua construcdo do conhecimento; e estando abertos para revisar
seus objetivos, planos e procedimentos na medida em que se desenvolve a interacdo com 0s
alunos. Esse tipo de compreensao nao € exclusivamente técnica, nem somente reflexiva. Nao
é apenas o conhecimento do contetdo, nem o dominio genérico de métodos de ensino. E uma
mistura de tudo isso e é, principalmente, pedagdgico (SHULMAN, 1992, p. 12).

O conhecimento didatico do conteldo se vincula a forma como os professores consideram que é preciso
ajudar os alunos a compreender um determinado contetdo. Inclui as formas de representar e formular o
conteudo para torna-lo compreensivel aos demais, assim como um conhecimento sobre o que torna facil
ou dificil aprender: conceitos e preconceitos que os alunos de diferentes idades e procedéncias trazem
consigo sobre os conteldos que aprendem (BORKO; PUTNAM, 1996). De acordo com Magnusson,
Krajcih e Borko (2003), o conhecimento didatico do conteudo inclui a forma de organizar os conteudos,
0s problemas que emergem e a adaptacao aos alunos com diversidade de interesses e habilidades.

Pois bem, se revisarmos as redes curriculares dos programas de formacao docente, encontraremos uma
clara fragmentacéo e descoordenacao entre os diferentes tipos de conhecimento aos quais nos referimos.
Os conteldos disciplinares e os contetudos “pedagdgicos” se apresentam, de modo geral, de maneira
isolada e desconexa.

Feiman (2001) ja chamava a atencédo sobre o divorcio que existe entre a formacao inicial e a realidade
escolar. Os estudantes em formacao costumam perceber que tanto os conhecimentos como as normas
de atuacao transmitidos na instituicdo de formacao pouco tém a ver com os conhecimentos e as praticas
profissionais. Tendem, finalmente, a descartar, por considera-la menos importante, a necessidade de
incorporar certos conhecimentos que fundamentam o trabalho pratico.

1.4 ENSINANDO SE APRENDE A ENSINAR

Quem nao ouviu mais de uma vez essa expressao? Postula-se que a pratica faz o docente muito mais do
que a teoria adquirida na formacéo inicial. Sob essa perspectiva, atribui-se um valor “mitico” a experiéncia
como fonte de conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar. Zeichner utilizava a palavra “mito”
para se referir a crenca segundo a qual “as experiéncias praticas em colégios contribuem, necessariamente,
para formar melhores professores. Assume-se que algum tempo de pratica é melhor do que nenhum,
e que quanto mais tempo se dedique as experiéncias praticas, melhor serd” (ZEICHNER, 1980, p. 45).

Sobre o valor da experiéncia no ensino e na formacao do professorado, Dewey, em 1938, defendia a
necessidade de desenvolver uma Teoria da Experiéncia, visto que, j& naquela época, reconhecia que
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experiéncia nao é sinébnimo de formacao. Nesse sentido, explicava que “nao é suficiente insistir na
necessidade da experiéncia, nem inclusive da atividade na experiéncia. Tudo depende da qualidade da
experiéncia que se tenha” (DEWEY, 1938, p. 27). Avaliar a qualidade das experiéncias supde levar em
consideracéo dois aspectos basicos: um aspecto imediato, que se refere a quao agradavel ou desagradavel
€ a experiéncia para o sujeito que a vive; e um segundo aspecto, que tem uma importancia maior para
o tema de que nos ocupamos: o efeito que a dita experiéncia venha a ter em experiéncias posteriores,
ou seja, a transferéncia para aprendizagens posteriores. Esse reconhecimento implicito do valor que a
pratica — a experiéncia — possui para a formacao inicial docente vem contrastar com a primazia explicita
do que denominariamos “conhecimento proposicional”

Cochran-Smith e Lytle (1999b) refletiram sobre as relacoes entre conhecimento e pratica na formacao dos
professores e nos explicam que esse assunto pode ter diferentes arestas. Os autores diferenciam entre
conhecimento para a pratica e conhecimento na pratica. O primeiro conceito entende que a relacao entre
conhecimento e pratica é aquela na qual o conhecimento serve para organizar a pratica € que, portanto,
conhecer mais (conteudos, teorias educacionais, estratégias de ensino) leva de forma mais ou menos
direta a uma préatica mais eficaz. O conhecimento para ensinar € um conhecimento formal que se deriva
da pesquisa universitaria e é aquele ao qual os tedricos se referem quando afirmam que o ensino gerou
um corpo de conhecimentos diferente do conhecimento comum. Partindo dessa perspectiva, a pratica
tem muito a ver com a aplicacdo do conhecimento formal as situacoes praticas.

Por outro lado, o conhecimento na pratica, que coloca a énfase da pesquisa sobre o ato de aprender a
ensinar, tem consistido principalmente na busca do conhecimento na acdo. Considerou-se que aquilo
que os professores conhecem estd implicito na préatica, na reflexdo sobre a préatica, na indagacao pratica
e na narrativa dessa pratica. Uma suposicao dessa tendéncia é de que o ensino é uma atividade incerta e
espontanea, contextualizada e construida em resposta as particularidades da vida didria nas escolas e nas
classes. O conhecimento esté situado na acao, nas decisdes e nos juizos feitos pelos professores. Esse
conhecimento é adquirido por meio da experiéncia e da deliberacao, e os professores aprendem quando
tém oportunidade de refletir sobre o que fazem. A ideia é que, em matéria de ensino, nao ha sentido em
falar de um conhecimento formal e outro conhecimento pratico, e sim que o conhecimento se constroi
coletivamente dentro de comunidades locais, formadas por professores trabalhando em projetos de
desenvolvimento da escola, de formacao ou de pesquisa colaborativa (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999a).

Sobre esses dois tipos de conhecimento, poderiamos afirmar que o que melhor identifica a profissao
docente é o segundo. Trata-se de um conhecimento especifico do contexto, dificil de codificar —j& que se
expressa de forma eminentemente ligada a acado —, também moral e emocional, privado ou interpessoal,
e comunicado por via oral; € um conhecimento pratico, orientado para solugdes, que se traduz de forma
metafdérica, narrativa, através de histérias, e que, via de regra, possui um baixo status e prestigio. Esse
tipo de conhecimento é o que Donal Schon (1983) chamou de epistemologia da pratica

1.5 CADA MESTRE COM SEU LIVRINHO

Os mestres e professores, geralmente, enfrentam sozinhos a tarefa de ensinar. Somente os alunos sédo
testemunhas da atuacao profissional dos docentes. Poucas profissdes se caracterizam por uma maior
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solidao e isolamento. Como acertadamente afirmava Bullough, a sala de aula é o santuario dos professores...
“O santudrio da classe & um elemento central da cultura do ensino, que se preserva e se protege por
meio do isolamento, e que pais, diretores e outros professores hesitam em violar” (BULLOUGH, 1998).
Eis aqui um grande paradoxo: enquanto as correntes atuais expdem a necessidade de que os professores
colaborem e trabalhem conjuntamente, nos encontramos com a pertinaz realidade de docentes que se
refugiam na solidao de suas salas de aula.

Lortie estabeleceu algumas caracteristicas da profissdo docente nos Estados Unidos, que ndo sé séo de
grande atualidade como podem se aplicar perfeitamente a outros paises. Uma caracteristica identificada
por Lortie foi o individualismo. Esse autor comentava que “a forma celular da organizacdo escolar e a
ecologia de distribuicdo do espaco e do tempo colocam as interacoes entre os professores a margem de
seu trabalho diario. O individualismo caracteriza sua socializacdo; os professores ndo compartilham uma
potente cultura técnica. As maiores recompensas psiquicas dos professores sao obtidas no isolamento de
seus pares, e eles tém muito cuidado em néo franquear as barreiras das salas de aula” (LORTIE, 1975, p. b).

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

Ainda que, no mundo das organizacgoes, esteja se falando da necessidade de administrar o conhecimento
como meio para tornar rentavel esse saber fazer que seus membros foram acumulando ao longo do tempo,
no ensino, nas palavras de D. Hargreaves, os professores “ignoram o conhecimento que existe entre eles;
portanto, nao podem compartilhar e construir sobre esse conhecimento. Ao mesmo tempo, tampouco
conhecem o conhecimento que ndo possuem e, portanto, ndo podem gerar novo conhecimento. Ha uma
complexa distribuicao social do conhecimento na escola: nenhum professor em particular conhece ou
pode conhecer a totalidade do conhecimento profissional que os professores possuem” (HARGREAVES,
1999, p. 124). Isso se deve ao fato de que grande parte do conhecimento dos professores é tacita e dificil
de articular, e o objetivo da gestdao do conhecimento consiste precisamente em estimular a organizacao
para que utilize plenamente seu proprio capital intelectual.

1.6 OS ALUNOS NO CENTRO DA MOTIVACAO

Comentamos, anteriormente, que uma das caracteristicas da profissdo docente é o isolamento. Os
docentes, em geral, desenvolvem sua atividade profissional com os alunos como Unicas testemunhas.
Mas é que, como também indicou Lortie, o principal tipo de motivacdo profissional docente se vincula
aos alunos. A motivacao para ensinar e para continuar ensinando é uma motivacéo intrinseca, fortemente
ligada a satisfacao por conseguir que os alunos aprendam, desenvolvam capacidades, evoluam e crescam.
Outras fontes de motivacao profissional, como aumentos salariais, prémios, reconhecimentos, também
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servem como incentivos, mas sempre na medida em que repercutam na melhora da relacao com o
conjunto de alunos

Diversos estudos de casos, bem como a bibliografia sobre o tema, evidenciam que os mestres encontram
a maior satisfacdo na atividade de ensino em si mesma e no vinculo afetivo com os alunos, de modo
que muitos docentes citam como principal fonte de satisfacdo o cumprimento da tarefa e os sucessos
pedagoégicos dos alunos.

Existe uma acentuada tendéncia que coloca a realizagdo dos objetivos previstos (de aprendizagem e de
formacao dos alunos) como uma das experiéncias mais positivas e gratificantes da profissao. As definicoes
de satisfacdo profissional sdo congruentes com a maneira como muitos docentes definem sua identidade
a partir de uma visao vocacional. A vocacao é entendida como um dos pilares que sustenta o éxito na
profissao, por essa razao os professores relacionam fortemente seus sucessos com o rendimento e a
aprendizagem de seus alunos.

A satisfacao experimentada pelos mestres varia segundo as circunstancias nacionais e, frequentemente,
se relaciona com as motivacoes que os levaram a escolher sua profissao. Numa pesquisa recente, Day
(2006) confirma essa percepcao, ao sugerir que uma aprendizagem e um ensino eficazes sé sao possiveis
se surgirem da paixdo dos mestres na aula. Nessa perspectiva, 0 ensino apaixonado teria uma funcao
emancipadora capaz de influir na capacidade dos estudantes, ajudando-os a elevar seu olhar para mais
além do imediato e a aprender mais sobre si mesmos.

Essa identificacao tdo intensa dos professores com os alunos faz com que algumas inovacoes derivadas
de certas reformas educativas, que levam a reducao de tempos de docéncia direta para habilitar tempos
de trabalho em equipe docente — trabalho de colaboracdo —, sejam percebidas por alguns professores
como tempo que esta sendo subtraido da dedicacdo a seus alunos.

Mas se os alunos desempenham um papel importante na configuracéo da identidade profissional docente,
ndo é menos verdade que os estudantes de hoje em dia tenham mudado muito em relagédo ao que eram
ha algumas décadas. Os denominados “nativos digitais” (jovens que nasceram na era da computagao),
familiarizados com os celulares e a comunicacao sincronica, habituados a se desenvolverem com comodidade
no hipertexto, amantes dos videogames e com capacidade de processamento flexivel de multiplas fontes
de informacédo, comecaram a povoar nossas escolas e centros de ensino. E essas mudancas devem ser
levadas em conta pelos docentes para saber a que tipo de alunos estamos nos dirigindo.

1.7 0 QUE SAI DA AULA NAO VOLTA

Uma grande maioria de mestres e professores descreve um modelo de profissionalismo em plena
decomposicado, sem que se tenha a vista outro modelo suficientemente pertinente e consistente para
substitui-lo e, eventualmente, suplanta-lo. Varios relatérios recentes (VAILLANT, 2007) mostram que
muitos docentes manifestam um forte desacordo com suas condicoes trabalhistas e, em particular, com
as condicoes mateiais, seja o saldrio, seja a infraestrutura das escolas.
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O mundo de lingua hispanica chama a atencéo para o fato de que a desconformidade se da igualmente
entre aqueles que recebem salarios muito baixos (como € claramente o caso da Nicaragua) e aqueles que
registram maiores entradas (como é o caso de El Salvador, Argentina e Espanha). Esse descontentamento
generalizado do corpo docente aparece, certamente, como resposta a uma série de problemas reais, mas
em muitos casos é algo assim como uma “atitude bésica’

Entre os professores existe um difundido sentimento de perda de prestigio e de deterioracao de sua
imagem social. Esse fendmeno se repete em muitos paises e parece se evidenciar numa série de sintomas
criticos como os seguintes: nimero decrescente de bacharéis com bons resultados de escolaridade que
optam por ser professores; baixos niveis de exigéncia das universidades e institutos de formacao de
professores para o ingresso na carreira docente; percepcao generalizada entre os membros da sociedade
da ma qualidade da educacao béasica associada a baixa qualidade dos docentes. Esse problema de status
traz consigo, naturalmente, uma situacao de inconformismo e de baixa autoestima.

Quando séo interrogados sobre as dificuldades que encontram no trabalho, muitos mestres e professores
declaram néao estar satisfeitos com suas condicoes de trabalho e, em particular, com a falta de uma
carreira docente. Um diagrama da estrutura das carreiras docentes na maior parte dos paises daria como
resultado uma figura piramidal com uma base muito ampla, tendo em conta que a imensa maioria dos
docentes abandonam sua profissdo no mesmo nivel em que comecaram, com poucas oportunidades de
ascensao a cargos de responsabilidade, ou inclusive de transferéncia para outros niveis de educacao,
sem um consequente desenvolvimento profissional.

Embora as coisas felizmente estejam mudando em alguns paises, a verdade é que em geral podemos
afirmar que a carreira pode se caracterizar como “plana’” Como comentou acertadamente Flavia Terigi num
informe elaborado para o PREAL (Programa de Promocéao da Reforma Educativa na América Latina) sobre
o Desenvolvimento Docente na América Latina, “historicamente, o trabalho do docente se configurou
na regiao segundo um modelo baseado na carreira, que s6 permite que o docente ascenda a postos
de trabalho que o afastem da aula e em que o regime de compensacoes se encontra desvinculado das
atividades desenvolvidas nas escolas” (TERIGI, 2006).

Entende-se a carreira docente como um trajeto individual, pouco ligado ao desenvolvimento de atividades
coletivas, onde o crescimento na carreira resulta, geralmente, num afastamento da aula. A ascensao do
professorado a diferentes papéis, como por exemplo o de supervisor, assessor ou formador em geral, se
desenvolve normalmente fora da aula e ndo se compatibiliza com atividades docentes. Acontece, entéo,
que aquele que sai da aula geralmente nao costuma voltar a ela.

2. IDENTIDADE E PROFISSAO DOCENTE

A construcédo da identidade profissional se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se
consolida logo na formacao inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa identidade
nao surge automaticamente como resultado da titulacdo, ao contrario, é preciso construi-la e modela-
la. E isso requer um processo individual e coletivo de natureza complexa e dindmica, o que conduz a
configuracdo de representacoes subjetivas acerca da profissao docente.
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A tematica da identidade docente se refere a como os docentes vivem subjetivamente seu trabalho e
a quais sao os fatores béasicos de satisfacao e insatisfacdo. Também esté relacionada com a diversidade
de suas identidades profissionais e com a percepcao do oficio por parte dos préprios docentes e pela
sociedade na qual desenvolvem suas atividades. A identidade docente é tanto a experiéncia pessoal como
o papel que |he é reconhecido/atribuido numa dada sociedade.

As identidades docentes podem ser entendidas como um conjunto heterogéneo de representacoes
profissionais e como um modo de resposta a diferenciacao ou identificacdo com outros grupos profissionais.
Existem identidades multiplas que dependem dos contextos de trabalho ou pessoais e das trajetdérias
particulares de vida profissional.

A identidade profissional docente se apresenta, pois, com uma dimensao comum a todos os docentes, e
com uma dimenséao especifica, em parte individual e em parte ligada aos diversos contextos de trabalho.
Trata-se de uma construcao individual referida a histéria do docente e as suas caracteristicas sociais, mas
também de uma construcao coletiva derivada do contexto no qual o docente se desenvolve.

Segundo Dubar (1991), uma identidade profissional constitui uma construcao social mais ou menos estavel
de acordo com o periodo e que surge tanto do legado histérico como de uma transacao. Trata-se, por um
lado, da identidade que resulta do sistema de relacées entre participes de um mesmo sistema de acao,
e, por outro, de um processo histérico de transmissao entre geracoes, de reconhecimento institucional
e de interiorizacao individual das condicdes sociais que organizam cada biografia.

2.1 UMA CONSTRUCAO PESSOAL E COLETIVA

Que papel desempenha a identidade profissional no desenvolvimento profissional e nos processos
de mudanca e melhoria docente? Como ja indicamos antes, a identidade profissional ¢ a forma como
os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construcao do “si mesmo” profissional,
que evolui ao longo de sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e
pelos contextos politicos, que “inclui o compromisso pessoal, a disposicao para aprender a ensinar, as
crencas, valores, conhecimento sobre a matéria que ensinam assim como sobre 0 ensino, experiéncias
passadas, bem como a vulnerabilidade profissional” As identidades profissionais configuram um “complexo
entrelacado de histérias, conhecimentos, processos e rituais” (LASKY, 2005).

A identidade pode ser entendida como uma resposta a pergunta: “Quem sou neste momento?"” Beijaard,
Meijer e Verloop (2004) revisaram uma série de pesquisas sobre identidade profissional docente e, a partir
delas, enumeraram as seguintes caracteristicas:

A identidade profissional € um processo evolutivo de interpretacao e reinterpretacao de experiéncias,
uma nogao que se corresponde com a ideia de que o desenvolvimento do professorado nunca se detém
e que se entende como uma aprendizagem ao longo da vida. Partindo desse ponto de vista, a formacao
daidentidade profissional ndo é a resposta a pergunta “quem sou (neste momento)?’ mas sim a resposta
a pergunta “o que quero chegar a ser?”
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A identidade profissional envolve tanto a pessoa como o contexto. A identidade profissional nao é Unica.
Espera-se que o professorado se comporte de maneira profissional, mas nao porque adote caracteristicas
profissionais (conhecimentos e atitudes) prescritas. Os professores se diferenciam entre si em funcgao
da importancia que atribuem a essas caracteristicas, desenvolvendo sua prépria resposta ao contexto.

A identidade profissional docente é composta por subidentidades mais ou menos relacionadas entre si.
Essas subidentidades tém a ver com os diferentes contextos em que os professores se desenvolvem.
E importante que essas subidentidades ndo entrem no tipo de conflito que aparece, por exemplo, em
situacoes de mudancas educacionais ou mudancas das condicoes de trabalho. Quanto mais forte € uma
subidentidade, mais dificil &€ muda-la.

A identidade profissional contribui para a percepcao de autoeficacia, motivacdo, compromisso e satisfacao
no trabalho dos professores, e € um fator importante para configurar um bom professor. A identidade é
influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos.

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que evolui e se desenvolve,
tanto pessoal como coletivamente. A identidade ndo é algo “dado” ou que se possua, ao contrario, € algo
qgue se desenvolve ao longo da vida. A identidade nao é um atributo fixo para uma pessoa, mas sim um
fendmeno relacional. O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjetivo e se caracteriza
por ser um processo evolutivo, um processo de interpretagdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto.

2.2 FALTA DE VALORIZACAO SOCIAL: IMAGEM OU REALIDADE?

A construcao da identidade profissional e seu possivel choque com a realidade se referem também ao
problema da imagem social. As expectativas, realidades, esteredtipos e condicoes de trabalho contribuem
para configurar o autoconceito, a autoestima e a prépria imagem social (BOLIVAR, 20086).

E dificil medir o reconhecimento de uma profissao por parte da sociedade e, mais ainda, seu prestigio social.
Em geral, considera-se que uma profissao goza de certa valorizagdo social quando seus representantes
oferecem um servico que a sociedade aprecia e considera importante. Além disso, a opinido publica estima
que esse reconhecimento deveria ser recompensado com um nivel salarial compativel com a importancia
do trabalho que se desempenha.

Um fator importante a considerar na analise da situacdo do docente é o respeito de que gozam 0s
educadores na sociedade em geral e, em particular, da parte dos alunos, porque disso dependera que
encontrem mais ou menos dificuldades no desenvolvimento de suas tarefas. Nas sociedades tradicionais
existia certo acordo entre os integrantes da comunidade sobre o que se devia esperar dos mestres e dos
professores, o papel estava definido com clareza. Mas isso mudou em nossos dias. A instituicao escolar
se Viu sujeita a uma notoria deterioracao da valorizacdo social do papel docente.

Ao longo de sua histéria, a profissdo docente foi arrastando um déficit de consideracéo social derivado,
segundo alguns, das caracteristicas especificas de suas condicdes de trabalho, que fazem com que se
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pareca mais com ocupacoes do que com “verdadeiras” profissdes, como certamente o sdo a Medicina
ou o Direito. Quis-se comparar sistematicamente a docéncia com essas outras profissdes para ver se
ela cumpre com as condi¢des de “um conjunto de individuos que aplicam um conhecimento cientifico
avancado para proporcionar um servigo aos clientes, e se agrupam juntos mediante o pertencimento a
um corpo profissional que assume a responsabilidade de controlar os quocientes profissionais, e que lhes
confere beneficios e pode impor sangoes aos seus membros” (TOMLINSON, 1997). E, evidentemente,
como mostravam Hoyle e John (1995), a profissao docente, por suas caracteristicas especiais, termina
nao cumprindo com esses critérios estritos e classistas.

No principio do século XX, pertencer ao sistema educativo — ser mestre ou professor — era um verdadeiro
privilégio, que permitia a incorporacao a um ambito respeitdvel e prestigioso, com possibilidades de
autorrealizacao e um sentido de pertencimento significativo. Hoje em dia, pelo contrario, o trabalho docente
tem sido qualificado como um trabalho de risco, participando de quase todos os fatores considerados
habitualmente como fonte de fadiga nervosa: sobrecarga de tarefas, baixo reconhecimento, atencéo a
outras pessoas, papel ambiguo, incerteza em relacao a funcao, falta de participacdo nas decisoes que
lhe sdo concernentes, individualismo e impoténcia.

Nos ultimos anos, a sociedade fez uma critica generalizada ao sistema de ensino. Os meios de comunicacao
costumam transmitir uma imagem negativa da realidade do ensino e da atuacao dos professores. Essa
ideia de que a sociedade nao valoriza e subestima os mestres tem sido tema recorrente de muitos livros
que se ocupam dessa questao. Além do mais, e como se ndo bastasse, os préprios docentes parecem
estar convencidos de que efetivamente é assim.

O exame das declaracdes de diversos atores sociais tem resultado bastante ilustrativo da situacao atual.
Costuma-se reiterar a importancia da educacao e de seus mestres mas, ao mesmo tempo, nao se da a
eles a valorizacao necessaria para que tenham a moral demasiadamente alta. As expectativas sao elevadas,
mas a valorizacao é escassa.

Esteve (2001) constata que séo frequentes as estatisticas de fracasso escolar, situacoes de violéncia fisica
nas aulas, demissoes e julgamentos contra os professores acusados ante as mais variadas jurisdicoes,
excesso de férias, deficiéncias de todo tipo nos servicos educativos e uma acusagao generalizada de nao
responder as variadveis demandas sociais. Pode-se, entdo, dizer que, "“paradoxalmente, o professor sofreu
as consequéncias mais negativas dos sucessos obtidos pelo sistema escolar nos Ultimos vinte anos,
perdendo o respeito e 0 apoio social que constituiam sua retribuicdo social mais gratificante” (p. 110).

2.3 RACHADURAS E CRISE IDENTITARIA

Compreende-se, pois, que a identidade profissional docente, nesse momento, se encontre em crise. Partindo
do ponto de vista de Bolivar, “as mutacdes das Ultimas décadas geram ambiguidades e contradicoes sobre
a situacao profissional dos professores. A crise de identidade profissional docente deve ser compreendida
na fronteira de um certo desmoronamento dos principios ilustrados modernos que davam sentido ao
sistema escolar” (2003, p. 13).
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Essas mudancas nédo sé afetam a prépria profissdo docente, como refletem “um quadro mais geral de
transformacoes sociais, que dividiu os espacos tradicionais de identificacao sexual, religiosa, familiar ou
laboral” (BOLIVAR, 2006, p. 25). Trata-se de transformacoes nas quais o local e o global, a estabilidade
e a mudanca estao desempenhando um papel desestabilizador em relacao as certezas que, em outras
décadas, caracterizaram nossas sociedades. As mudancas e as novas realidades as quais Bolivar se refere
nos obrigam a voltar inexoravelmente o olhar para as repercussoes que elas tém no &mbito dos docentes.

Qualquer discussao sobre o desenvolvimento profissional deve levar em conta o que significa ser um
profissional e em que medida os profissionais podem exercer suas tarefas com dignidade e autonomia.
Em muitos paises se observa uma alta desercao e uma crescente dificuldade para recrutar docentes,
registrando-se situacoes de eroséo da profissdo, queda do status, interferéncias externas e um incremento
da carga de trabalho (BOLAM; McMAHON, 2004).

Hargreaves fala da docéncia como uma profissdo paradoxal. Para esse autor, de todas as profissdes que
sS40 ou que aspiram a se converter em profissoes, sé na docente se deposita uma certa confianca no
sentido de que seja capaz de desenvolver nas pessoas as habilidades e capacidades necessarias para
sobreviver na sociedade do conhecimento. Estimula-se a expectativa de que sejam os professores aqueles
gue construam comunidades de aprendizagem, que desenvolvam a capacidade de inovacgéao, a flexibilidade
e 0 compromisso com a mudanca, que sao essenciais na sociedade atual. Ao mesmo tempo, espera-se
que os professores ajudem a mitigar os grandes problemas que a sociedade do conhecimento acarreta:
consumismo excessivo, perda do sentido de comunidade, aprofundamento da brecha entre ricos e pobres.
De alguma maneira, os professores devem tentar atingir ao mesmo tempo essas metas aparentemente
contraditérias. Esse é seu paradoxo profissional (HARGREAVES, 2003).

A profissdo docente se converte, entdo, num elemento chave nas sociedades para poder assimilar as
mudancas da sociedade do conhecimento. Mas, para que isso ocorra, requer-se uma profissao docente
formada e equipada com as capacidades necessérias para se enfrentar esses desafios (COOLAHAN, 2002).
Estd sendo demandando, portanto, um professor concebido como um “trabalhador do conhecimento’
desenhista de ambientes de aprendizagem, com capacidade para otimizar os diferentes espacos onde se
produz o conhecimento. E uma profissdo docente caracterizada pelo que Shulman (1998) denominou uma
comunidade de prética através da qual “a experiéncia individual possa se converter em coletiva” (p. 521).
Uma profissdo que necessita mudar sua cultura profissional marcada pelo isolamento e pelas dificuldades
para aprender de outros e com outros, na qual & malvisto pedir ajuda ou reconhecer dificuldades.

2.4 A PROFISSIONALIZACAO EM DEBATE

Com o decorrer do tempo e a implantacao das reformas educacionais, a profissao docente foi, naturalmente,
mudando. Para alguns, em direcdo a uma desprofissionalizacdo, devido a perda progressiva de autonomia
e controle interno. Para outro, em direcdo a uma reprofissionalizacéo, justificada pela necessidade de
ampliar as tarefas habitualmente designadas aos docentes (MARCELO, 1999b). No primeiro dos sentidos
manifestava-se David Hargreaves (1997) em um trabalho em que refletia sobre o efeito que as referidas
mudancas estao tendo e vao ter na profissdo docente. O avanco ininterrupto da sociedade da informacéo,
promovido pelo uso das novas tecnologias, vai configurar um cenario caracterizado por uma “progressiva
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desprofissionalizagdo: uma sociedade da aprendizagem onde todo mundo ensina e aprende e ninguém
€ um experto” (HARGREAVES, 1997 p. 19).

Junto ao conceito de “profissionalizacao” tem-se falado do “profissionalismo’ entendido, nesse caso, como a
capacidade dos individuos e das instituicoes de desenvolver uma atividade de qualidade, comprometida com
os beneficiarios da mudanca, num ambiente de colaboracédo. Os estudos sobre o profissionalismo levaram
em consideracédo a necessidade de reprofissionalizar a funcao docente e perceberam que a ampliacdo das
funcoes é positiva, representando um sintoma claro de que os docentes sao capazes de realizar funcoes
que vao mais além das tarefas tradicionais centradas nos alunos e restritas ao espaco fisico da aula.

Esse novo profissionalismo, ou profissionalismo estendido, segundo a visdo de A. Hargreaves e Goodson
(1996), se manifesta principalmente nas atuais demandas aos professores para que trabalhem em equipe,
colaborem e planejem conjuntamente, mas inclui também a realizacao de funcdes mentoras ou relacionadas
com a formacao inicial e continuada dos professores, assim como aspectos mais centrados na formagéao,
como a formacéo baseada na escola.

A colaboracéo estéd na base da reforma do curriculo e das escolas. Inovacoes tais como 0 ensino em equipe, o
planejamento colaborativo, o coaching entre companheiros, o aconselhamento ou a pesquisa-acao colaborativa
sao todas iniciativas que podem favorecer a criacdo de um ambiente escolar que propicie a aprendizagem.

Alguns autores estdo chamando a atencao sobre a ironia implicita no fato de que ao mesmo tempo que
se tenta convencer os professores e as escolas de que deveriam ser mais autbnomos e responsaveis
pelas proprias necessidades, também se esta instruindo como devem ser seus resultados e como devem
abordar as prioridades nacionais para melhorar as posicoes que se obtém nos estudos internacionais.
Supode-se que os professores estdao tendo mais autonomia escolar precisamente no mesmo momento
em gue 0s parametros com 0s quais se espera que trabalhem e mediante os quais serao avaliados estéao
sendo cada vez mais demarcados e limitados (LITTLE; McLAUGHLIN, 1993; DAY, 2001; SMYTH, 1995).

2.5 ENTRE A VOCACAO E O CONHECIMENTO EXPERTO

A construcao social do conceito de mestre e professor é forjada através de sucessivas transformacoes sociais.
Nos seus primérdios, a profissao docente se constituiu como um “sacerdécio, fungao que exige para seu
exercicio uma forte vocacdo ou chamado interno que implica entrega e sacrificio” (PEREZ, 1995, p. 199).

Nos anos 1960, e sob a influéncia da perspectiva racionalista, visualiza-se 0 mestre como um técnico eficaz,
que deve atingir objetivos de instrucdo a partir de uma série de meios e recursos. Nos anos 1990 surge
o conceito de “profissional da educacao’, concebido como um intelectual reflexivo que pode colaborar
com a transformacao dos processos escolares.

A literatura especializada costuma usar essas diversas visdes na definicao da identidade profissional que
se situa entre a dimensao vocacional e a expertise. Os mestres afirmam conceber a tarefa docente como
vocacional, mas também a consideram como uma atividade profissional.
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FIGURA 1 - OS POLOS DA IDENTIDADE DOCENTE

Por um lado, encontramos o sentido “missionéario” do educador que afirma se sentir com uma vocacéao de
servico e que obtém recompensas quando atinge determinados resultados com os alunos. Os docentes
se sentem gratificados se os alunos aprendem o que lhes é ensinado, ou se eles conseguem concluir
seus estudos. Em outros casos, os docentes entendem que a “boa” docéncia é produto da vocagéao,
assimilando a profissdo como um sacerddécio e/ou apostolado.

Existe uma segunda definicao de identidade que se aproxima mais da funcao profissional da docéncia e
que se expressa quando os docentes se definem, antes de tudo, como “facilitadores” Essas percepcoes
aparecem entre os docentes quando eles mesmos definem a docéncia como uma profissdo dotada de
um forte componente de conhecimento e tecnologia.

As opinides referidas a identidade profissional se situam entre esses dois polos, mas admitem multiplas
variantes. Assim, em certos estudos, mencionam-se as “visdes emergentes’, ligadas ao conceito do docente
como préatico reflexivo. Em outros casos, os docentes percebem e identificam quatro componentes centrais
na tarefa que realizam: o ensino; a avaliagao das aprendizagens; a gestao institucional; e a organizacéao da
comunidade educativa. A isso se soma um componente adicional que ndo tem a ver diretamente com o
ambito escolar, mas sim com tragos que possuem qualidades préprias.

As dimensdes vocacional, técnica e pratica aparecem mencionadas em todos os casos, mas a tradicao
académica ocupa um lugar secundario. De forma congruente com essas afirmacoes, os docentes
costumam se situar entre a “vocacao para ensinar” e um papel “facilitador dos aprendizes’ mais do que
transmissores de cultura e conhecimento.

Por sua vez, Day, Elliot e Kington (2005) respondem a pergunta “técnico ou profissional reflexivo?”
afirmando que os bons docentes sao tecnicamente competentes e capazes de refletir sobre os fins, os
processos, 0s conteudos e os resultados de seu trabalho. Essas competéncias e capacidades variam de
acordo com as diversas fases do ciclo que os docentes atravessam em seu desenvolvimento profissional,
caracterizadas pela etapa da iniciacao na carreira, a estabilizacao (novos desafios e preocupacdes), a
estabilidade profissional (reorientacdo e desenvolvimento continuado) e a fase final (avanco no ensino,
sobrevivéncia e conservadorismo). Segundo esses autores, o principal elemento motivador dos docentes
é “deixar uma marca” nos seus alunos, e isso depende principalmente de seu tato pedagdgico, de seu
conhecimento profundo da situacdo e de sua inteligéncia emocional.

2.6 0S DOCENTES COMO ARTESAOS

De maneira coerente com a caracteristica do isolamento docente que vimos anteriormente, reafirma-se
a ideia de que os docentes sao responséaveis por tudo o que acontece em sua aula. Ha uma espécie de
hiperresponsabilizacdo do mestre e do professor como se tanto as condicoes de acesso dos estudantes
quanto a situacao em que se desenrola a atividade profissional ndo fossem dificultadas pelas diretrizes,
normativas e relagdes de poder reinantes na escola e na sociedade.
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A partir dos trabalhos de Michael Huberman (1993) tem se consolidado a imagem do docente como
arteséo independente. Esse autor sustentava a necessidade de

(...) legitimar o modelo do professor como arteséo, aquele que é muito individualista e sensivel ao
contexto, e que como resultado implica a acumulacao idiossincratica de um tipo de conhecimento
base e de um repertério de habilidades. Dito claramente, esses professores trabalham sozinhos,
aprendem sozinhos e desenvolvem a maior parte de sua satisfacao profissional sozinhos ou por
suas interacoes com os alunos em vez de com os companheiros (HUBERMAN, 1993, p. 22-23).

Segundo essa visao da identidade profissional docente, os professores atuam como artesaos, construindo
conhecimento e habilidades da mesma forma que o fazem os artesdos. Os professores trabalham
sozinhos em classe e acumulam sabedoria e saber fazer. A aprendizagem € autodirigida e principalmente
conservadora, no sentido de que o professor conserva o que funciona (SYKES, 1999).

A pergunta que surge em seguida é: essa identidade artesanal do docente impede necessariamente
o desenvolvimento de propostas colaborativas? Do ponto de vista de Talbert e MclLaughlin (2002) é,
contudo, concebivel a ideia de comunidades artesanais, ou seja, grupos de professores que, de forma
colaborativa, desenvolvem solucgodes.

2.7 0 COMPORTAMENTO “FAST-FOOD”

Outra visado da docéncia, promovida fundamentalmente pelas instancias politicas encarregadas de planejar
e regular a educacao, é a do docente como “consumidor de reformas’ desenhadas pelas elites nacionais
ou as vezes importadas de outros paises ou regides. Ao longo dos anos 1990 e na década atual, foram
promovidas reformas nos sistemas educativos, desenhadas por administracoes convencidas de que a
evidente bondade das mesmas levara inexoravelmente a sua definitiva implantagao. Assim, se traduz uma
visdo do docente como aplicador “automatico” de inovacdes que, com frequéncia, nem sequer entende
e em cuja formulacao, certamente, nao teve participacao alguma.

Essa visao do docente e dos processos de mudanca nas escolas desconhece — e as vezes deprecia — a
realidade da cultura e a pratica profissional docente. Nessa perspectiva, considera-se que as mudancgas na
educacao sao processos lineares que se implantam de forma simples, contanto que saibamos “explicar”
bem aos docentes em que consistem. No entanto, os processos de mudanca tanto nos individuos quanto
nas organizacdes nao funcionam de maneira puramente racional. Os sistemas complexos geram seus
proprios processos de autorregulacdo para se acomodarem ou modificarem as propostas de mudanca
que nem sempre tém os resultados previstos pelas instancias promotoras (LOPEZ YANEZ; SANCHEZ
MORENO, 2000).

Por isso dizemos que a ideia do docente consumidor de fast-food fracassa toda vez que se pretende
modificar por meios excessivamente rapidos os elementos estruturais de sua identidade profissional. A
instrumentacdo de processos de controle sobre a docéncia, externos ao controle profissional (controle
de mercado, controle politico e administrativo), sao expressao de uma imagem profissional débil.
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Mas também se fracassa quando se pretende “atualizar” o professorado, ou seja, quando se tenta
embarcéa-lo em atividades que promovam sua aprendizagem continua, mas as modalidades que lhes séao
oferecidas ndo vao além de cursos curtos, descontextualizados, afastados dos problemas concretos e
sem aplicacao pratica nem continuidade.

3. 0 PROCESSO DE SE TORNAR PROFESSOR: UM CONTINUO DE APRENDIZAGEM AO LONGO
DA VIDA

Tornar-se professor € um longo processo. Candidatos que nao sao “vasos vazios” chegam as instituicoes
de formacéo inicial do professorado. Conforme (LORTIE, 1975), os milhares de horas de observacao
como estudantes contribuem para configurar um sistema de crencas para o exercicio de ensinar que 0s
aspirantes a professores tém e que lhe ajudam a interpretar suas experiéncias na formacéo. Essas crencgas
as vezes estdo tdo arraigadas que a formacao inicial ndo consegue que elas apresentem um minimo de
mudanca profunda (PAJARES, 1992).

A formacao inicial do professorado tem sido objeto de multiplos estudos e pesquisas (COCHRAN-SMITH;
FRIES, 2005). Em geral se observa uma grande insatisfacdo tanto das instancias politicas quanto do
professorado em exercicio ou dos proprios formadores com respeito a capacidade das atuais instituicoes
de formacao de darem respostas as necessidades da profissao docente. As criticas a sua organizagao
burocratizada, o divorcio entre a teoria e a préatica, a excessiva fragmentacao do conhecimento que se
ensina, a escassa vinculacdo com as escolas (FEIMAN-NEMSER, 2001) estao fazendo com que certas
vozes criticas proponham reduzir a extensao da formacao inicial para incrementar a atengao ao periodo de
insercao do professorado no ensino. E o caso do recente relatério da OCDE (Organizacao para Cooperacao
e Desenvolvimento Econdémico) a que j& nos referimos anteriormente. Concretamente, afirma-se:

As etapas de formacao inicial, insercao e desenvolvimento profissional deveriam estar muito
mais interrelacionadas para criar uma aprendizagem coerente e um sistema de desenvolvimento
para os professores... Uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida para os professores
implica, para a maioria dos paises, uma atencdo mais destacada para oferecer apoio aos
professores em seus primeiros anos de ensino, e lhes proporcionar incentivos e recursos para
seu desenvolvimento profissional continuo. Em geral, seria mais adequado melhorar a insercao e
o desenvolvimento profissional dos professores ao longo de sua carreira em vez de incrementar
a duracao da formacao inicial (OCDE, 2005a, p. 13).

Diante dessas propostas, ¢ bom recordar o excelente artigo escrito por David Berliner (2000) em que refuta
uma duzia de criticas que habitualmente se fazem a formacéao inicial dos professores (que para ensinar basta
saber a matéria, que ensinar é facil, que os formadores de professores vivem numa torre de marfim, que os
cursos de metodologia e didatica sao matérias leves, que no ensino nao héa principios gerais validos, etc.).
Criticas, do ponto de vista do autor, interessadas e com uma visao bastante estreita da contribuicdo que a
formacao inicial tem na qualidade do professorado. Disse Berliner: “(...) creio que se tem prestado pouca
atencéo ao desenvolvimento de aspectos evolutivos do processo de aprender a ensinar, desde a formacao
inicial, a insercao a formacao continuada” (p. 370). Nesse processo, a formacao inicial desempenha um
papel importante e nao futil ou substituivel como alguns grupos ou instituicoes estdo sugerindo.
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Os professores, em seu processo de aprendizagem, passam por diferentes etapas. De todas essas fases a
gue mais nos interessa neste artigo € a que se inicia com 0s primeiros contatos com a realidade da escola,
assumindo o papel profissional reservado aos docentes. Bransford, Darling-Hammond e LePag (2005)
explicaram que para responder as novas e complexas situacdoes com que se encontram os docentes é
conveniente pensar nos professores como expertos adaptativos, ou seja, pessoas preparadas para uma
aprendizagem eficiente ao longo de toda a vida. Isso é assim porque as condigdes da sociedade sdo mutantes
e cada vez mais se requerem pessoas que saibam combinar a competéncia com a capacidade de inovacao.

Existe um prolongado debate em relacao a caracterizacdo da docéncia como profissdo. Uma das chaves
desse debate se refere a forma como a proépria profissao cuida ou ndo da insercao de novos membros.
Darling-Hammond et al. explicam a respeito:

Em outras profissdes, os iniciantes continuam se aprofundando em seu conhecimento e
habilidades sob o olhar atento de profissionais com mais conhecimento e experiéncia. Ao
mesmo tempo, 0s iniciantes contribuem com seus conhecimentos j& que trazem as Ultimas
pesquisas e perspectivas tedricas que se veem confrontadas na pratica onde se compartilham
e se comprovam por parte dos iniciantes e dos veteranos. As condicdoes normativas do ensino
estdo muito longe desse modelo utépico. Tradicionalmente, espera-se dos novos professores
que eles sobrevivam ou abandonem com pouco apoio e orientacéao (1999, p. 216).

Os professores iniciantes necessitam possuir um conjunto de ideias e habilidades criticas, assim como
capacidade de refletir, avaliar e aprender sobre seu ensino de tal forma que melhorem continuamente
como docentes. Isso é mais possivel se o conhecimento essencial para os professores iniciantes puder
se organizar, representar e comunicar de forma que permita aos alunos uma compreensao mais profunda
do conteldo que aprendem.

3.1 CHEGAR A SER UM PROFESSOR ADAPTATIVO

Em relacao a esse aspecto, as pesquisas tém buscado estabelecer diferencas entre professores em
funcao da idade, assim como do que se hd denominado expertise. E essa evolucdo, salvo em casos
excepcionais, comecou a ser analisada a partir do primeiro ano da experiéncia docente. De um lado temos
aqueles estudos que tentam compreender o processo de se converter em experto, e do outro, aqueles
estudos que analisam o que fazem e o que caracteriza os professores expertos. Dentro desses estudos
tem sido classico o contraste entre os professores expertos e os iniciantes. E preciso assinalar que
quando falamos do professor experto nos referimos ndo somente a um professor com, no minimo, cinco
anos de experiéncia docente, mas sobretudo a uma pessoa com um “elevado nivel de conhecimento e
destreza, coisa que nao se adquire de forma natural e sim que requer uma dedicacao especial e constante”
(BEREITER; SCARDAMALIA, 1986, p. 10). Assim, a competéncia profissional do professor experto nao
é conseguida através do mero transcorrer dos anos. Nao é totalmente verdade, como afirmava Berliner,
que a simples experiéncia seja o0 melhor professor. Se nao se reflete sobre a conduta, ndo se chegaré a
conseguir um pensamento € uma conduta experta (BERLINER, 1986).

Sabemos, portanto, que os professores expertos notam e identificam as caracteristicas de problemas
e situacdes que podem escapar a atencao dos iniciantes. O conhecimento experto consiste em muito
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mais do que uma lista de fatos desconectados acerca de determinada disciplina. Pelo contrério, seu
conhecimento esta conectado e organizado em torno de ideias importantes acerca de suas disciplinas.
Essa organizacao do conhecimento ajuda aos expertos a saber quando, por que e como utilizar o vasto
conhecimento que possuem numa situacao particular.

Bransford, Derry, Berliner e Hammersness (2005) explicaram a necessidade de estabelecer uma diferenca
entre o “experto rotineiro” e o “experto adaptativo” Ambos sao expertos que continuam aprendendo ao
longo de suas vidas. O experto rotineiro desenvolve um conjunto de competéncias que aplica ao longo
de sua vida cada vez com maior eficiéncia. O experto adaptativo, ao contrario, tem maior disposicdo para
mudar suas competéncias para aprofunda-las e amplid-las continuamente. Esses autores explicam uma
ideia que, do meu ponto de vista, &€ bem interessante para entender o processo de insercao profissional
e, Como consequéncia, programar acoes formativas para os professores iniciantes.

Assim, explicam que ha duas dimensodes relevantes no processo de se converter em professor experto: inovacao
e eficiéncia. Pode ser que os desenvolvimentos em uma s6 dimensdo ndo apoiem um desenvolvimento
adaptativo. A pesquisa mostra que as pessoas se beneficiam mais de oportunidades de aprendizagem
que facam um balanco entre as duas dimensoes dentro do corredor de desenvolvimento 6timo. Muitos
programas estao adotando uma ideia de expertise adaptativa como padrao de desenvolvimento profissional.

No caso dos professores iniciantes, a dimensao eficiéncia desempenha um papel psicolégico importante.
Em qualquer &rea ou nivel de conhecimento, os professores iniciantes querem, frequentemente, instrugdes
passo a passo de como fazer as coisas de forma eficiente. Os professores iniciantes querem aprender
como administrar a classe, como organizar o curriculo, como avaliar os alunos, como gerenciar grupos...
Em geral estdo muito preocupados com o0s “como” € menos com 0s porqués e os quando. Ainda que
essa dimensao procedimental seja importante, a pesquisa nos mostra que por si s6é nao conduz a um
desenvolvimento profissional eficaz, a menos que se acompanhe pela dimensao inovagao, que representa
a necessidade de ir mais além das habilidades orientadas a eficiéncia e adaptar-se a novas situagoes.

3.2 OS PROBLEMAS DOS PROFESSORES INICIANTES

Ainsercao profissional no ensino, como comentamos, é o periodo de tempo que abarca os primeiros anos,
nos quais os professores realizarao a transicdo de estudantes para docentes. E um periodo de tensées
e aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos e durante o qual os professores
iniciantes devem adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter certo equilibrio pessoal.
E esse o conceito de insercao que assume Vonk, autor holandés com uma década de pesquisas centradas
nesse ambito: “(...) definimos a insercdo como a transicdo do professor em formacao até chegar a ser
um profissional autbnomo. A insercao pode ser mais bem entendida como uma parte de um continuo no
processo de desenvolvimento profissional dos professores” (1996, p. 115).

Convém insistir nessa ideia de que o periodo de insercao é um periodo diferenciado no caminho para se
tornar um professor. Nao é um salto no vazio entre a formacao inicial e a formagao continuada, mas antes
tem um carater distintivo e determinante para conseguir um desenvolvimento profissional coerente e
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evolutivo (BRITTON; PAINE; PIMM; RAIZEN, 2002). O periodo de insercao e as atividades préprias que
0 acompanham variam muito entre os diferentes paises. Em alguns casos se resumem a atividades
burocraticas e formais. Em outros, como veremos mais adiante, configuram toda uma proposta de
programa de formacgéao cuja intencéo é assegurar que os professores entrem no ensino acompanhados
por outros que podem ajuda-los.

Os professores iniciantes tém, segundo Feiman (2001), duas tarefas a cumprir: devem ensinar e devem
aprender a ensinar. Independentemente da qualidade do programa de formacao inicial que tenham cursado,
h& algumas coisas que s6 se aprendem na pratica, e isso implica que esse primeiro ano seja um ano de
sobrevivéncia, descobrimento, adaptacédo, aprendizagem e transicdo. As principais tarefas com que se
deparam os professores iniciantes sdo: adquirir conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto
escolar; delinear adequadamente o curriculo e o ensino; comecar a desenvolver um repertério docente
que lhes permita sobreviver como professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala de aula;
e continuar desenvolvendo uma identidade profissional. E o problema é que devem fazer isso em geral
carregando as mesmas responsabilidades que os professores mais experimentados (MARCELO, 1999a).

O periodo de insercéao profissional se configura como um momento importante na trajetéria do futuro
professor. Um periodo importante porque os professores devem realizar a transicdo de estudantes
a professores, por isso surgem duvidas e tensdes, devendo adquirir um conhecimento adequado e
competéncia profissional num curto periodo de tempo. Nesse primeiro ano os professores sao iniciantes e,
em muitos casos, inclusive em seu segundo e terceiro anos, podem ainda estar lutando para estabelecer
sua proépria identidade pessoal e profissional (ZARAGAZA, 1997).

J& se tornou classico o trabalho desenvolvido por Simon Veenman (1984) que popularizou o conceito de
“choque com a realidade” para se referir a situacao que muitos docentes atravessam no seu primeiro ano
de docéncia. Segundo esse autor holandés, o primeiro ano se caracteriza por ser, em geral, um processo
de intensa aprendizagem — do tipo ensaio € erro na maioria dos casos — e caracterizado por um principio de
sobrevivéncia e por um predominio do valor do pratico. Os programas de iniciacao tratam de estabelecer
estratégias para reduzir ou reconduzir o chamado “choque com a realidade” Os professores iniciantes
se deparam com certos problemas especificos de sua posicao profissional. Valli (1992) explica que os
problemas que mais ameacam 0s professores iniciantes sdo a imitacao acritica de condutas observadas
em outros professores; o isolamento de seus companheiros; a dificuldade para transferir o conhecimento
adquirido em sua etapa de formacéo; e o desenvolvimento de uma concepcéo técnica do ensino. Em uma
revisao mais recente, Britton et al. (1999) e Serpell (2000) confirmam que os problemas encontrados por
Veenman continuam sendo atuais: como gerenciar a aula, como motivar os alunos, como se relacionar
com 0s pais e os companheiros, definitivamente, como sobreviver pessoal e profissionalmente.

Os primeiros anos de docéncia ndo sé representam um momento de aprendizagem do “oficio” do ensino,
especialmente em contato com os alunos nas classes. Significam também um momento de socializagao
profissional. E durante as préticas de ensino que os futuros professores comecam a conhecer a “cultura
escolar” (KENNEDY, 1999). Mas é durante o periodo de insercao profissional que essa socializacdo se produz
com maior intensidade. Nesse momento, os novos professores aprendem e interiorizam normas, valores
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e condutas, etc., que caracterizam a cultura escolar na qual se integram. Entende-se que a socializacao
"€ o0 processo mediante o qual um individuo adquire o conhecimento e as destrezas sociais necessarios
para assumir um papel na organizacao” (VAN MAANEN; SCHEIN, 1979, p. 211).

Mas a realidade cotidiana do professorado iniciante nos indica que muitos professores abandonam a
profissao e fazem isso por estarem insatisfeitos com seu trabalho devido aos baixos salarios, a problemas
de disciplina com os alunos, a falta de apoio e poucas oportunidades para participar na tomada de decisoes.
Dizia Cochran-Smith: “Para permanecer no ensino, hoje e amanha, os professores necessitam de condicoes
na escola que os apoiem e pressuponham oportunidades para trabalhar com outros educadores em
comunidades de aprendizagem profissional em vez de fazé-lo de forma isolada” (COCHRAN-SMITH, 2004,
p. 391). Aprofundando-se nas causas, a National Comisssion on Teaching and America’s Future (Comissao
Nacional de Ensino e Futuro da América) (1996) estabeleceu cinco razbes pelas quais os professores
abandonam a docéncia:

porque lhes é atribuido o ensino dos alunos com maiores dificuldades;

porgue sao inundados com atividades extracurriculares;

porgue sdo colocados para ensinar numa especialidade ou nivel diferente do que possuem;
porgue nao recebem apoio da administracao;

porgue se sentem isolados de seus companheiros (citado em HORN; STERLING; SUBHAN, 2002).

3.3 OS PROFESSORES INICIANTES E A CULTURA PROFISSIONAL

O periodo de iniciacdo ao ensino representa o ritual que ha de permitir transmitir a cultura docente ao
professor iniciante (os conhecimentos, modelos, valores e simbolos da profissao), a integracéo da cultura
na personalidade do proprio professor, assim como a adaptacdo do mesmo ao entorno social em que
desenvolve sua atividade docente. Tal adaptacao pode ser facil guando o entorno sociocultural coincide com as
caracteristicas do professor iniciante. No entanto, tal processo pode ser mais dificil quando deve se integrar
a culturas que lhe sao desconhecidas até o momento de comecar a ensinar. Sabar (2004) faz a comparacao
entre os dois processos de socializagao do professor iniciante e dos imigrantes. Do mesmo modo que 0s
imigrantes se mudam para um pais cuja lingua normalmente nao conhecem, assim como sua cultura e
normas de funcionamento, “o professor iniciante € um estranho que muitas vezes nao esta familiarizado
com as normas e simbolos aceitos na escola ou com os cédigos internos que existem entre professores
e alunos. Nesse sentido, os professores iniciantes parecem lembrar os imigrantes que abandonam uma
cultura familiar para se mudar para um lugar atraente e, ao mesmo tempo, repelente” (COLLIS; WINNIPS).

Outros pesquisadores que revisaram o periodo da insergao assim como os programas que foram colocados
em marcha sdao Wideen, Mayer-Smith e Moon (1998). Depois de sua revisao, concluem que houve muita
pesquisa sobre o primeiro ano de ensino, confirmando-se a visdo amplamente difundida de que esse
ano supde um choque cultural para os professores iniciantes, especialmente para os que estao mais mal
preparados. Um aspecto negativo que os autores assinalam € o seguinte:

Encontramos uma populagdo homogénea de professores iniciantes tentando aprender a ensinar
a uma populacdo heterogénea de alunos nas escolas. Também encontramos muitos programas
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que tém muito pouco efeito sobre as crencas fortemente assentadas acerca do ensino que os
professores trazem a seus programas de formacéo. Tais programas frequentemente parecem ter
propositos cruzados com as experiéncias que os professores em formacao encontram durante
suas praticas de ensino e seu primeiro ano como docentes (p. 159).

Esses programas cumprem apenas uma fungao burocratica, mas ndo contribuem para criar uma identidade
profissional nos docentes.

Nesse processo de insercdo em uma nova cultura (em muitos casos nao tao nova, ja que alguns aspectos
resultam reconheciveis devido as milhares de horas de aprendizagem por observacdo como aluno), os
professores iniciantes abandonam os conhecimentos adquiridos em sua formacéo inicial. Em um relatério
sobre a formacéao do professorado na Europa, Buchberger, Campos, Kallos e Stephenson (2000) concluem
gue muitos aspectos positivos da formacao inicial dos professores se perdem quando os professores
iniciantes chegam as escolas. Afirmam: “Embora essa perda de competéncia signifique uma perda de
recursos individuais e publicos, ainda nao levou a um esforgco sistematico na maior parte dos estados
membros da Uniao Europeia. Além disso, a maioria das escolas em toda a Europa ainda nao desenvolveu
uma ‘cultura da insercao’ para os professores iniciantes” (p. 54).

3.4 O QUE ACONTECE QUANDO OS PROFESSORES INICIANTES DESERTAM?

A consequéncia de nao dar atengao aos problemas especificos que os professores iniciantes enfrentam esta
ficando muito cara em um elevado nimero de paises: o abandono da docéncia. Referindo-nos novamente ao
relatério da OCDE (Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers, 2005a), vemos que
o mesmo informa que em alguns paises uma grande quantidade de professores iniciantes deixa a profissdo nos
primeiros anos de ensino. O abandono é particularmente alto em escolas de zonas desfavorecidas, supondo um
alto custo social e pessoal. Por isso reduzi-lo se converteu numa prioridade politica. Ainda que os professores
iniciantes ndo abandonem o ensino, um comeco de sua carreira docente com dificuldades pode reduzir sua
confianca na profissdo e pode fazer com que os alunos e as escolas se ressintam.

E isso é particularmente importante ja que, como nos disse o relatério da OCDE:

(...) emalguns pafses, nos proximos cinco a dez anos, se incorporara a profissdo um nimero de
professores muito maior do que nos vinte anos passados. Por um lado, a chegada ao mercado
de numerosos professores novos com capacidades atualizadas e ideias frescas oferece a
possibilidade de renovar substancialmente as escolas. Além disso, a ocasido oferece liberar
recursos para a capacitacao, porqgue um professorado jovem supde menor pressao orcamentaria.
No entanto, por outro lado, se a docéncia nao é vista como uma profissao atraente e ndo muda
seus aspectos fundamentais, corre-se o risco de que va diminuindo a qualidade dos centros
educativos, e seria dificil recuperarse de uma espiral de deterioracdo (OCDE, 200543, p. 8).

Portanto, os sistemas educativos tém atualmente apresentado dois problemas: como conseguir que a
docéncia seja uma profissao atraente e como conseguir manter na docéncia o maior nimero possivel de
bons professores. Ambos os problemas estao interrelacionados e suas solucoes, embora diferentes, sédo
complementares. A realidade mostra que paises como a Bélgica, a Suica, a Hungria, a Finlandia, a Dinamarca
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ou a Irlanda estédo tendo sérias dificuldades para admitir docentes em matérias como tecnologia, matematica,
ciéncias ou idiomas na educacédo secundaria. Quando isso ocorre, a consequéncia € que os professores
com menor qualificacdo do que a exigida cheguem a docéncia, que se aumente o nimero de alunos por
salas de aula, que se desdobrem grupos ou até mesmo se deixe de dar essas matérias. Como podemos
imaginar, nenhuma das opcoes é desejavel enquanto supdem uma diminuicao da qualidade do ensino e,
como consequéncia, representam um elemento contra para atrair novos candidatos para a docéncia.

3.5 MELHORAR A RETENCAO E A QUALIDADE DOCENTE POR MEIO DOS PROGRAMAS DE
INSERCAO PROFISSIONAL

Como vimos, os primeiros anos da docéncia sao fundamentais para assegurar um professorado motivado,
envolvido e comprometido com sua profissao. Tradicionalmente, se tem considerado o periodo de insercéo
profissional na docéncia segundo um modelo “nade ou afunde’ ou como eu mesmo o denominei em outro
trabalho, “aterrize como puder” (MARCELO, 1999a). Na realidade, se observarmos como as profissoes
incorporam e socializam os novos membros, perceberemos o grau de desenvolvimento e de estruturagao
que tém essas profissdes. Nao é comum que um meédico recém-formado deva realizar uma operacao de
transplante de coracao. Nem muito menos que um arquiteto com pouca experiéncia assine a construcao
de um edificio de moradias. Sem falarmos que se deixe um piloto com poucas horas de voo comandar
um Airbus 340. Podiamos citar mais exemplos que nos mostrariam que as profissdes tentam proteger
seu proprio prestigio e a confianca da sociedade e de seus clientes assegurando-se de que 0s novos
membros da profissdo tenham as competéncias apropriadas para exercer o oficio. Algo parecido acontecia
na ldade Média com os grémios.

O que poderiamos pensar de uma profissao que deixa para 0s novos membros as situagoes mais conflitantes
e dificeis? E isso que acontece com o ensino. Em geral tem-se reservado para os professores iniciantes
0s centros educativos mais complexos e as aulas e os horérios que os professores com mais experiéncia
descartaram. Mas essa realidade comeca a mudar, sobretudo motivada pelas causas que anteriormente
expusemos e que tém a ver com o diagndstico feito pelos relatérios internacionais que mostram que ou
cuidamos dos primeiros anos do ensino ou teremos de reformular a funcao da escola em nossa sociedade.
O relatério da OCDE a que me referi ao longo deste trabalho deixa isso claro quando afirma:

Inclusive nos paises que nao tém problemas para admitir professores, a falta de atencao para com
os professores iniciantes tem um custo a longo prazo. A qualidade da experiéncia profissional nos
primeiros anos de docéncia é entendida nesses momentos como uma influéncia determinante
na probabilidade de abandonar a profissdo docente. Os programas de insercdo e apoio aos
professores iniciantes podem melhorar as porcentagens de retencédo de professores, melhorando
a eficécia e a satisfagdo dos professores iniciantes em relagdo ao ensino (OCDE, 20053, p. 117).

Em um livro recente intitulado Comprehensive Teacher Induction, Britton, Paine, Pimm e Raizen (2003)
realizaram uma revisao de programas de formacao de professores iniciantes em diferentes paises, aos
quais nos referiremos mais adiante. Mas apresentaram a ideia de que os programas podem ser bons
ou nao dependendo nao s6 das atividades que incluam, mas também dos compromissos publicos que
assumam, das metas que proponham, assim como dos esforgos e das dindmicas que ponham em marcha.
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Os programas de insercao profissional para os professores iniciantes estao representando uma verdadeira
alternativa ao que denominamos “aterrize como puder” E preciso esclarecer que os programas de insercao
devem ser entendidos como uma proposta especifica para uma etapa que se diferencia tanto da formacao
inicial quanto da formacao em servico. Em relacdo aos programas de insercéo, os estudos mostram que
h& uma grande variedade quanto as caracteristicas e aos conteldos. A duracéo e a intensidade sao dois
aspectos importantes. Os programas de insercdo podem variar desde uma simples reuniao no principio
do curso até programas muito estruturados que implicam multiplas atividades. Uns estao desenhados
para fazer crescer os professores iniciantes, enquanto outros estdo orientados para a avaliagcao e remediar
falhas (SMITH; INGERSOLL, 2004).

3.6 SOB QUE CONDICOES OS PROGRAMAS DE INSERCAO TEM EXITO?

Alguns dos principios anteriores foram também destacados e matizados por outros pesquisadores
no campo do desenvolvimento profissional dos professores. Um dos aspectos que destacam é a
importancia do trabalho colaborativo entre os professores. Assim fazia Hargreaves (2003) ao demandar
dos professores um novo profissionalismo para serem os catalisadores da sociedade do conhecimento.
Um novo profissionalismo marcado, entre outros aspectos, pelo trabalho e a aprendizagem em equipe.
Little (2002) deixava claro que a pesquisa desenvolvida nas Ultimas décadas incide no potencial beneficio
educativo do trabalho em equipe. Os pesquisadores concluem que as possibilidades de melhorar o ensino
e a aprendizagem se incrementam quando os professores chegam a questionar de forma coletiva rotinas
de ensino nao eficaz, examinam novas concepcgdes do ensino e da aprendizagem, encontram formas de
responder as diferencas e aos conflitos e se envolvem ativamente em seu desenvolvimento profissional.

Mais recentemente, Ingvarson, Neier e Beavis (2005) expuseram o mesmo problema e chegaram a
conclusdes bem interessantes. Sua pergunta era: que componentes da formagao tém um maior impacto
na melhoria do ensino dos professores? Para responder a essa pergunta pesquisaram quatro grandes
programas de formacédo continuada de professores na Austrélia. Reproduzimos as descobertas dessa
pesquisa porque nos oferecem uma consideravel luz para responder a pergunta acima. Trata-se de
programas que:

"Oferecem aos professores oportunidades para se centrarem no conteudo que os alunos devem aprender,
do mesmo modo que se concentram em como enfrentar as dificuldades que os alunos encontrarao ao
aprender o conteudo.

Utilizam o conhecimento gerado pela pesquisa sobre a aprendizagem do conteuldo pelos alunos.

Incluem oportunidades para que os professores possam, de forma colaborativa, analisar o trabalho dos
alunos.

Procuram que os professores reflitam ativamente sobre suas praticas e as comparem com padroes
adequados de préatica profissional.
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Envolvem os professores para que identifiguem o que precisam aprender, e que planejem experiéncias
de aprendizagem que lhes permitam cobrir essas necessidades.

Proporcionam tempo aos professores para experimentar novos métodos de ensino e receber apoio e
assessoria em suas classes quando se deparam com problemas de implementacao.

Incluem atividades que incentivam os professores a tornar suas praticas menos privadas de maneira que
possam receber retornos de seus companheiros” (p. 15-16).

Smith e Ingersoll realizaram alguns estudos para analisar o efeito que os programas de insercéao estao tendo
na reducao do abandono e na rotatividade do professorado iniciante. Esses autores comentam: “Varios
estudos parecem apoiar a hipétese de que programas de insercao bem concebidos e bem implementados
tém éxito em melhorar a satisfagao no trabalho, a eficacia e a retencao dos novos professores” (SMITH,;
INGERSOLL, 2004, p. 684). Em seu estudo, analisam uma amostra que incluiu todos os professores
iniciantes dos Estados Unidos entre 1990-2000. Se em 1990-1991, quatro em cada dez professores
iniciantes participaram de algum programa formal de insercdo, em 1999-2000 foram oito em cada dez.
Esses programas de insercao incluem programas de conselheiros (65,5%), atividades de insercao em
grupos (62%) e reducao de carga docente (10,6%).

Além disso, esses autores descobriram que os professores que comecaram sua carreira como professores
de tempo integral deixaram o ensino em menor proporcao do que os professores que a iniciaram
como professores de tempo parcial. Por outro lado, os professores de educacao especial tinham mais
probabilidade de deixar a docéncia do que 0s outros.

Encontraram trés tipos de programas de insercao:

Insercao basica: que inclui dois componentes: apoio com o conselheiro da mesma matéria que o professor
iniciante ensina ou de outras matérias, e comunicacédo com o diretor e/ou chefe do departamento. Esses
programas sao oferecidos para 56% dos professores iniciantes.

Inducao basica + colaboracao: inclui o0 apoio de quatro componentes: os professores tém apoio de um
conselheiro de sua mesma area de conhecimento, dispdem de comunicacdo com o diretor ou com o chefe
do departamento, tém tempo para planejar em conjunto com outros colegas e participam de seminarios
com outros professores iniciantes. Representam 26% dos programas.

Insercao basica + colaboracao + rede de professores + recursos extras: esses programas sao 0s
mais minoritarios (somente 1%) e incluem o anterior, mas também a participacao numa rede externa de
professores e a reducao da carga docente.

Como conclusao de seu trabalho descobrem que algumas atividades parecem ser mais eficazes do
que outras para reduzir a rotatividade do professorado. “O fator que mais se destacou foi dispor de um

34 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FUHMMAU EMIE
REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA P
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

conselheiro de sua mesma especialidade, ter tempo para planejar juntamente com outros professores
da mesma matéria e fazer parte de uma rede externa” (SMITH; INGERSOLL, 2004, p. 706).

Por outro lado, temos de fazer referéncia ao trabalho de Arends e Rigazio-DiGilio (2000), em que revisam
os resultados de pesquisas e nos oferecem a seguinte sintese:

A pesquisa sobre as preocupacdes dos professores iniciantes indica que os programas de insergao
deveriam se voltar para abordar a gestdo da classe, o ensino, o estresse e a carga do trabalho, a gestao

do tempo, as relacdbes com os alunos, pais, colegas e diretores.

A qualidade de um conselheiro eficaz tem a ver com sua habilidade para proporcionar apoio emocional,
ensinar sobre o curriculo e propiciar informacao interna acerca das normas e dos procedimentos na escola.

A formacéo dos conselheiros repercute numa maior eficacia em seu trabalho como mentores.

O conteudo dos programas de formacao de conselheiros deveria incluir temas relacionados com o
desenvolvimento e a aprendizagem adulta, destrezas de supervisao, habilidades de relacao e comunicacao.

E fundamental a reducao de tempo ou de carga docente para conselheiros e iniciantes.

Um regulamento formal das reunides entre professores iniciantes e conselheiros se relaciona com um
SUCesso No programa.

As tarefas dos professores iniciantes deveriam ser mais faceis do que as dos professores com mais
experiéncia.

Os professores iniciantes valorizam e se beneficiam da discussao com colegas iniciantes, com professores
da escola e com professores da universidade.

Um envolvimento e apoio efetivo do diretor é fundamental.

Os programas de insercao melhoram a eficacia dos professores iniciantes como docentes e geram
satisfacao para eles.

Nao héa evidéncias de que os programas de insercao melhorem a proporcao de retencao a longo prazo
dos professores iniciantes.

Ainda que alguns achados se repitam em relacdo as pesquisas examinadas anteriormente, parece-nos
que na sintese de Wong ha elementos interessantes que mostram as caracteristicas dos programas de
insercao eficientes:

Metas claramente articuladas
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Recursos financeiros para apoiar as atividades de insercéao

Apoio do diretor da escola

Aconselhamento com conselheiros experientes

Formacao de professores conselheiros

Reducao do tempo ou carga docente para professores iniciantes e conselheiros
Reunides regulares e sistematizadas entre os professores iniciantes e seus conselheiros
Tempo para que os professores iniciantes observem os professores mais experientes
Promocao de uma constante interagdo entre professores iniciantes e experientes
Oficinas para os professores iniciantes antes e ao longo do ano

Orientacao que inclui cursos sobre temas de interesse

Duracao do programa de pelo menos um ou dois anos

Menor énfase na avaliagdo e maior énfase em assessoramento e apoio (WONG, 2004).
Esses resultados que examinamos nos mostram que ja existe um consideravel conhecimento acumulado

em relacao aos programas de insercao e as caracteristicas de seus componentes. Em seguida vamos
nos aprofundar nesse aspecto.

3.7 QUAIS SAO OS COMPONENTES DOS PROGRAMAS DE INSERCAO?

Como podemos comprovar, 0s programas de insercdo ajudam os professores a se inserirem na realidade
escolar de uma forma mais adequada e controlada. Estamos falando de programas de insercéo e talvez
fosse conveniente nos determos para definir o que entendemos por tal processo. Zeichner (1979) definiu
a insercdo como “um programa planejado que pretende proporcionar algum tipo de apoio sistematico
e sustentado especificamente para os professores iniciantes durante pelo menos um ano escolar”
(ZEICHNER, 1979, p. 6). Depois, complementa sua definicao dizendo que se refere a professores que
completaram sua formacao inicial, que receberam sua certificacdo e que tiveram acesso ao ensino numa
escola. Essa definicado de Zeichner ndo € comumente aceita porque para muitos a insergdo também é o
ano de teste que se exige dos professores iniciantes antes de obterem a certificacao.

A ampla difusdo de programas de insercao e de conselheiros esté criando a necessidade de compreender
que espécie de atividade de aconselhamento tem algum tipo de influéncia nos novos professores e em
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seus alunos. Os estudos mostram que os beneficios dos programas de insercéo e aconselhamento sao
possiveis, mas nao automaticos. Em outro estudo, Ingersoll e Smith (2003) viram que participar de um
programa de insercao e trabalhar com um conselheiro reduz a probabilidade de que o novo professor
deixe o ensino ou v4 embora para outra escola. Mas a mera presenca do conselheiro ndo é suficiente.
Os conselheiros devem conhecer e ter destreza em suas fungdes como mentores.

Ha uma viséo estreita e limitada do aconselhamento que ndo o vé como uma tarefa para facilitar a entrada
dos novos professores no ensino, ajudando-os nas perguntas e incertezas mais imediatas. E ha uma
visdo do aconselhamento mais robusta, que o vé a partir de um ponto de vista evolutivo no processo
de aprender a ensinar. Sao multiplos, como vimos, os componentes dos programas de insercdo. Horn,
Sterling e Subhan (2002) os agrupam em nove elementos comuns aos programas de insergao:

Orientacao: essa atividade é introdutoéria e realizada antes que comece 0 curso para que 0S Novos
professores se situem na escola, no curriculo e na comunidade.

Conselheiro: esse ¢ talvez o fator mais importante dos programas de insercdo. Muito difundido devido
ao seu baixo custo.

Ajustar as condicoes de trabalho: geralmente se reduz o nimero de alunos nas classes dos professores
iniciantes e as atividades extracurriculares, proporcionando-lhes materiais, recursos e atividades de
formacao.

Reducao de tempo: permite que os professores iniciantes possam realizar atividades de formacéao.

Desenvolvimento profissional: realizam-se atividades de formacao que podem ter a ver com o ensino, a
gestao da classe e disciplina, e com a relagao com os pais.

Colaboracdo com os companheiros: essa colaboracdo é importante porque reduz a sensacao de isolamento.
A colaboracao pode ser com grupos de professores que planejam ou analisam o ensino.

Avaliacdo do professor: a cada certo tempo os professores iniciantes sdo observados quando ensinam
para se detectar seus pontos fortes e suas fraquezas.

Como veremos mais adiante, Totterdell, Budd, Woodroffe e Hanrahan (2004), autores ingleses que
desenvolveram e avaliaram a implantacdo de programas dirigidos a professores iniciantes na Inglaterra,
definem o processo de insercéo (induction, em inglés) como “um acesso apoiado e avaliado a profissao
docente. Os programas de insercao incluem redugao de carga docente para os professores, apoio por parte
de professores com experiéncia, atividade de formacao continuada para dar resposta as necessidades
dos novos professores e para a avaliacdo em relacdo aos padroes de atuagao”

A ideia de que os professores iniciantes requerem um sistema estruturado para apoiar sua entrada na
profissao tem mudado nos tempos atuais, desde sendo considerada como algo acessoério até sendo

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010. 37
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM&GM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

entendida como um elemento central no processo de retencao do professorado iniciante e na melhora da
qualidade de seu ensino. Hoje é geralmente aceita como um componente fundamental de um enfoque
compreensivo do desenvolvimento dos professores.

Um recente relatério do Instituto de Educacéo da Inglaterra (JONES et al., 2002) afirma que:

Hé uma grande concordancia entre os diretores de escola e os conselheiros em relagao ao fato de que
0s programas de insercao ajudam os professores iniciantes a serem melhores professores.

A introducao do periodo de insercdo melhorou os padroes de qualidade dos professores iniciantes, embora
reste assegurar a reducao de 10% da carga docente.

3.8 A INSERCAO PROFISSIONAL COMO UM CONTINUO

Na Inglaterra, a pesquisa revisada por Totterdell et al. (2002) mostra que o periodo de insercao se estabelece
como uma parte do continuo de formacao continuada dos professores. Afirma que a capacidade da insercao
tem relagdo com a proporcao de retencdo dos professores na docéncia, com a satisfacao no trabalho e
com o desenvolvimento de expertise nos professores. Desse modo, a insercao é entendida como um
termo amplo que se refere a mecanismos de ajuda para os professores iniciantes. Esse mecanismo tem
cinco objetivos principais:

Socializar os novos professores na cultura da escola
Melhorar as habilidades dos professores iniciantes
Resolver as preocupacoes previsiveis dos professores iniciantes, tal como a pesquisa vem mostrando

Assegurar o desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, vinculando a formagéo inicial com
seu desenvolvimento profissional

Incrementar a retencao de professores iniciantes (SERPELL, 2000)

Os programas de insercao geralmente tém trés niveis de assisténcia: preparacéo, orientacéo e préatica. O
nivel de preparacao inclui uma orientagao geral a escola e proporciona materiais sobre seu funcionamento;
a orientacéo implica formacéao no curriculo e na préatica de ensino eficiente, oportunidades de observar
classes e designacao de um conselheiro; o nivel de pratica inclui a continuacao do intercambio com o
conselheiro, a reducao da carga docente, participacdo em programas de desenvolvimento profissional,
assim como avaliacao.

Ao rever as caracteristicas dos programas de insercao profissional que podem ser catalogados como
bem-sucedidos, autores com a trajetéria profissional e investigativa de Darling-Hammond, Hammerness,
Grossman, Rust e Shulman (2005) criticam o fato de que os programas dirigidos aos professores iniciantes
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no passado se caracterizaram por serem muito teéricos, com pouca conexao com a pratica, oferecendo
cursos fragmentados e incoerentes e sem uma clara concepcao do ensino entre o professorado. Embora
a maior parte da pesquisa tenha se centrado no processo de aprender a ensinar, as evidéncias sugerem
que aquilo que os professores aprendem, no minimo, importa tanto quanto a forma como aprendem.
Assim, destacam que os resultados da pesquisa sobre os programas de formacao de professores iniciantes
mostram que é importante:

Uma visdo compartilhada sobre o bom ensino que é consistente ao longo dos diferentes cursos e trabalhos
praticos

Alguns padroes de préatica e atuacdo bem definidos que sao utilizados para orientar o planejamento e a
avaliacao dos cursos

Um curriculo comum baseado no conhecimento sobre o desenvolvimento, a aprendizagem e o conhecimento
didatico do conteudo ensinado e seu contexto

Praticas de ensino extensas (no minimo 30 semanas)
Forte relagao entre a universidade e as escolas

Utilizacdo de estudos de caso, pesquisa acédo, portfélio para relacionar a aprendizagem do professor com
a pratica de classe.

3.9 UM ELEMENTO CHAVE NOS PROGRAMAS DE INSERCAO: A FIGURA DO CONSELHEIRO

Alguns programas de insercao incluem, entre suas atividades, o assessoramento dos professores
iniciantes por meio de outros professores que podem ser colegas ou “mentores” Como reconhece
Galvez-Hjornevik (1986), por meio da revisao da literatura comprova-se que os conselheiros, em geral,
sao professores de universidade, supervisores, diretores de escola, mas, em muito poucas ocasides,
companheiros dos professores iniciantes. Independentemente disso, Borko (1986) destaca a figura do
conselheiro como elemento importante dos programas de insercao e assinala que suas caracteristicas
devem ser as seguintes: professor permanente, com experiéncia docente, com habilidade na gestao da
classe, disciplina, comunicacao com os companheiros, com conhecimento do contelddo, com iniciativa
para planejar e organizar, com qualidades pessoais (flexibilidade, paciéncia, sensibilidade), etc.

A tarefa que se designa ao “mentor” é a de assessorar didatica e pessoalmente o professor iniciante,
de forma que se constitui num elemento de apoio. Cada vez sdo mais numerosos 0s programas de
insercao ao ensino que incluem a figura do conselheiro, como o professor experiente, selecionado para
ajudar o professor iniciante: “(...) um professor com experiéncia que assiste o novo professor e o ajuda a
compreender a cultura da escola” (GALVEZ-HJORNEVICK, 1986). O conselheiro desempenha um papel
de grande importancia no programa de insercao, pois é a pessoa que ajuda e dé orientacoes ao professor
iniciante, tanto no curriculo como na administracéo da classe. Para Bolam:
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Os mentores sdo professores experientes que se responsabilizam por ajudar os professores
iniciantes. Essa ajuda pode ser dada direta ou indiretamente. Os conselheiros podem prover
informacao, orientar, observar classes e dar retorno sobre o que veem e ouvem, podem se
envolver em grupos de discussao, proporcionam relagdes com outros professores, com as
instituicdes de formacédo e com a Universidade, e, em algumas ocasides, realizam a avaliacdo
de professores iniciantes (BOLAM, 1995, p. 614).

A figura do conselheiro, como mostra Gold (1997), atende a trés tipos de necessidades dos professores
iniciantes: necessidades emocionais (autoestima, seguranca, etc.); sociais (relagcdbes, companheirismo,
etc.); e intelectuais. Bey e Holmes (1992) apresentaram alguns principios do aconselhamento que
consideramos ser de interesse reproduzir. Em primeiro lugar, o aconselhamento € um processo e uma
funcéo complexa, que requer uma estrutura organizacional adequada, bem como uma elevada sensibilidade
para se acomodar a diferentes situacoes. Um segundo principio que esses autores enunciam é que o
aconselhamento implica apoio, ajuda e orientacdo, mas nao a avaliagao do professor iniciante. Em terceiro
lugar, que a tarefa do aconselhamento exige tempo para que professores iniciantes e conselheiros entrem
em contato, para que se possa estabelecer uma comunicacao positiva.

Parece evidente, e assim constatamos nos diferentes estudos revistos, que os professores conselheiros que
vao trabalhar com professores iniciantes devem possuir certas caracteristicas pessoais (empatia, facilidade
de comunicacao, paciéncia, diplomacia, flexibilidade, sensibilidade) e profissionais (experiéncia demonstrada
em suas classes, habilidade na gestao da classe, disciplina e comunicagcdo com os companheiros, certa
iniciativa para planejar e organizar). As qualidades que o professor conselheiro possui vao influenciar nas
relacdes estabelecidas com o professor iniciante. Nao obstante, o comportamento crucial é dispor da
habilidade para trabalhar juntos, baseada na confianga mutua, no respeito e na crenca de que cada um é
capaz de se aperfeicoar de forma competente (FLORES, 2006).

A figura do conselheiro e o processo de aconselhamento estdo recebendo grande atencao por parte dos
pesquisadores no campo da formacao dos professores. Elliot e Calderhead (1995) se baseiam no modelo
desenvolvido por Daloz para configurar diferentes situacoes da relacao conselheiro-iniciante. Assim, os
conselheiros podem planejar atividades inovadoras ou conservadoras. E o que Daloz chama de “desafio”
A variavel desafio se combina com 0 apoio que os iniciantes podem receber.

Dessa forma, podem se apresentar quatro situagoes:

*Pouco apoio e pouco desafio conduzem a uma situacdo de estancamento e pouco progresso, porque o
professor iniciante repete e imita o que observa.

* Muito desafio e pouco apoio levam ao retraimento e ao medo de errar pela falta de segurancga no que se faz.
*Muito apoio e pouco desafio levam a confirmar o que existe, a manter o status quo.

*Apoio e desafio em doses adequadas levam a um maior crescimento pessoal e profissional.
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Mais recentemente, a Associacédo para a Formacao de Professores (Association for Teacher Education)
(ODELL, 2006) apresentou seis dimensodes importantes em relacdo a qualidade dos programas de
aconselhamento.

Propdsito e justificacao do programa: os programas podem variar muito em relagao a suas metas. Os
programas podem procurar ajudar os iniciantes a conhecer a cultura da escola e os procedimentos que nela
se desenvolvem, podem procurar reter os iniciantes, ou, mais recentemente, derivar num compromisso
com os padroes de ensino.

Selecao de conselheiros e uniao com os iniciantes: as caracteristicas dos conselheiros aparecem
como um elemento importante no sucesso de um programa de incentivo. A selecao deve assegurar
que sao conselheiros professores que conhecam e superem os padroes do bom ensino, que analisem
e desenvolvam sua propria pratica de aula, que sejam capazes de trabalhar com adultos com diferentes
antecedentes, que tenham um compromisso ético com a préatica, que sejam sensiveis aos pontos de
vista dos outros. A unido dos conselheiros com os iniciantes também é um ponto importante: a matéria
que se ensina, o nivel, a proximidade fisica sdo aspectos importantes.

Formacao de conselheiros: os professores que vao atuar como conselheiros devem receber formacéo para
o desenvolvimento de sua préatica, em aspectos como anélise do ensino, comunicacao com os iniciantes,
apoio aos iniciantes, retroacao construtiva, desenvolvimento de estratégias para o aconselhamento, papéis
e responsabilidades de conselheiros, avaliagcdo do ensino, etc.

Papéis e praticas dos conselheiros: insiste-se na necessidade de que os conselheiros percebam a si
mesmos como formadores de professores, como modelos para os iniciantes. No que diz respeito as
praticas, elas deveriam incluir: interacao regular com os iniciantes, observacao dos iniciantes e retroacao,
ajuda para reduzir o estresse dos iniciantes, etc.

Administracao, desenvolvimento e avaliacao do programa: os programas de aconselhamento devem
estar coordenados, adequadamente administrados, de modo que seja possivel avaliar seus resultados.

Culturas e responsabilidades de escola, distrito e universidade: ¢ de grande importancia que exista
uma forte relacao entre as universidades e as escolas ou que se estabelecam padroes de préatica que
sejam coerentes com o professor iniciante.

Mas apesar dos aspectos claramente positivos que podemos encontrar na figura do conselheiro, nao se
deve esquecer aqueles autores que viram algumas limitacoes ou dificuldades em sua implementagao como
inovacao nos programas de formacao do professorado. Little (1990) chamou atencgao para a introdugao do
conselheiro como inovacao, porque apresenta algumas complicacoes devido ao fato de ser uma inovagao
que nao se situa no ambito da classe ou metodolégico, mas sim no nivel de relagdes sociais que exigem
aceitacdo. A unidade basica ndo é o individuo, e sim o par, o que determina que seja um fenémeno social
e organizacional.
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A figura do conselheiro aparece como uma tentativa de aproveitar e tornar rentavel o conhecimento pratico
derivado da experiéncia. E surge uma primeira dificuldade com relacado a saber se esse conhecimento
tacito, experimental, pratico, é passivel de ser ensinado. Uma segunda objecdo que Little apresenta
refere-se ao fato de que:

A atividade de aconselhamento néo esta enraizada nas normas informais segundo as quais 0s
iniciantes sao introduzidos no ensino. Os politicos da educacédo, administradores e académicos
promoveram a designacao formal de conselheiros sob o pressuposto de que proporcionariam
apoio e ajuda, 0 que permitiria uma avaliacao mais estrita e, portanto, melhoraria a qualidade
dos docentes. Se focalizarmos nosso olhar nas tradicoes e preferéncias dos professores,
observaremos que uma atividade de aconselhamento formalmente estabelecida pode constituir
um caso de “coleguismo imposto” ao perseguir propoésitos institucionais que os professores
podem ou ndo subscrever” (1990, p. 323).

Outras limitacoes tém a ver com a possibilidade de que os conselheiros, enquanto modelos, projetem os
professores iniciantes em direcao a préaticas docentes conservadoras (WANG; ODELL; STRONG, 2006).
Dessa forma, a relacao conselheiro-professor iniciante corre o risco de se converter em rito de passagem,
burocratico e asséptico, em que ambos 0s protagonistas — conselheiros e iniciantes — participem com
propoésitos diferenciados, mas que nao contribua para uma insercéao profissional realmente colaborativa
e comprometida com o desenvolvimento da escola.

42 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDEM&GAU EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A N
m SOBRE FORMACAD DOCENTE aUtentlca

REFERENCIAS

ARENDS, R.; RIGAZIO-DIGILIO, A. Beginning teacher induction: Research and Examples of Contemporary
Practice. ERIC ED 450074, 2000. ADDIN EN.REFLIST

BEIJAARD, D.; MEIJER, P C.; VERLOOP N. Reconsidering research on teachers professional identity.
Teaching and Teacher Education, v. 20, n. 2, p. 107-128, 2004.

BEREITER, C.; SCARDAMALIA, M. Educational relevance of the study of expertise. Interchange, v. 17,
n. 2, p. 10-19, 1986.

BERLINER, D. In Pursuit Of The Expert Pedagogue. Educational Researcher, v. 15, n. 7. p. 5-13, 1986.

BERLINER, D. C. A personal response to those who bash teacher education. Journal of Teacher Education,
v. 51, n. 5, p. 368-371, 2000.

BEY, T.; A. H., C. Mentoring: Contemporary Principles And Issues. Reston, 1992.

BIRD, T.; LITTLE, J. W. How schools organize the teaching occupation. The Elementary School Journal,
v. 86, n. 4, p. 493-512, 1986.

BLANKENSHIP R. L. Colleagues in organization: The social construction of work. New York: Wiley and
Sons, 1977.

BOLAM, R. Teacher Recruitment and Induction. In: ANDERSON, L. (Ed.). International Encyclopedia of
Teaching and Teacher Education. Oxford: Pergamon, 1995. p. 612-615.

BOLAM, R..; McMAHON, A. Literature, definitions and model: Towards a conceptual map. In: DAY, C. (Ed.).
International Handbook on the Continuing Professional Development of Teachers. Berkshire: McGraw-Hill
Education, 2004. p. 33-60.

BOLIVAR, A. La identidad profesional del profesorado de secundaria: crisis y reconstruccion. Maélaga:
Aljibe, 2006.

BORKO, H. Clinical Teacher Education: The Induction Years. In: HOFMAN, J. A. E. S. (Ed.). Reality And
Reform In Clinical Teacher Education. New York: Random House, 1986. p. 45-64.

BORKO, H.; PUTNAM, R. Learning to teach. In: CALFEE, D. B. A. R. (Ed.). New York: Macmillan, 1996. V.
Handbook of Educational Psychology, p. 673-708.

BRANSFORD, J.; DARLING-HAMMOND, L.; LEPAGE, P Introduction. In: DARLING-HAMMOND, L.;
BRANSFORD, J. (Ed.), Preparing teachers for a changing world. S. Francisco: Jossey Bass, 2005. p. 1-39.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010. 43
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM&GM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A
mm SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

BRANSFORD, J.; DERRY, S.; BERLINER, D.; HAMMERSNESS, K. Theories of learning and their roles in
teaching. In: DARLING-HAMMOND, L.; BRANSFORD, J. (Ed.). Preparing teachers for a changing world.
S. Francisco: Jossey Bass, 2005. p. 40-87.

BRITTON, E.; PAINE, L.; PIMM, D.; RAIZEN, S. Comprehensive Teacher Induction. Dordrecht: Kluwer
Academic Press, 2002.

BUCHBERGER, F; CAMPOS, B.; KALLOS, D.; STEPHENSON, J. Green paper on teacher education in
Europe. Umea: Thematic Network on Teacher Education in Europe, 2000.

BULLOUGH, R. Becoming aTeacher. In: BILDDLE, B. (Ed.). Internatinal Handbook of Teacher and Teaching.
London: Kluwer, 1998. p. 79-134.

COCHRAN-SMITH, M. Stayers, leavers, lovers, and dreamers. Insight about teacher retention. Journal of
Teacher Education, v. 55, n. 5, p. 387-392, 2004.

COCHRAN-SMITH, M.; FRIES, K. The AERA Panel on Research and Teacher Education: Context and Goals.
In: COCHRAN-SMITH, M.; ZEICHNER, K. (Ed.). Studying Teacher Education. The Report of the AERA Panel
on Research and Teacher Education. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 2005. p. 37-68.

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. Relationships of Knowledge and Practice: Teacher Learning in Communities.
In: Pearson, A. I.-N. A. P D. (Ed.). Washington: American Educational Research Association, 1999a. v. Review
of Research in Education, p. 249-305.

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S.The Teacher Research Movement: A Decade Later. Educational Researcher,
v. 28, n.7 p. 15-25, 1999b.

COLLIS, B.; WINNIPS, K. Two scenarios for productive learning environments in the workplace. British
Journal of Educational Technology, v. 33, n. 2, p. 133-148, 2002.

COOLAHAN, J. Teacher Education and Teaching Career in an Era of Lifelong Learning. Organisation for
Economic Co-operation and Development (OCDE), 2002. (No. OECD Education Working Paper n. 2.).

DARLING-HAMMOND, L. Teacher Quality and Student Achievement: A Review of State Policy Evidence.
Educational Policy Analysis Archives, v. 8, n. 1, 2000.

DARLING-HAMMOND, L. et. al. The design of teacher education programs. In: DARLING-HAMMOND, L.;
BRANSFORD, J. (Ed.). Preparing teachers for a changing world. S. Francisco: Jossey Bass, 2005. p. 390-441.

DAY, C. Pasion por ensenar. La identidad personal y profesional del docente y sus valores. Barcelona:
Narcea, 2006.

44 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDEM&GAU EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A N
m SOBRE FORMACAD DOCENTE aUtentlca

DAY, C.; ELLIOT, B.; KINGTON, A. Reform, standards and teacher identity: Challenges of sustaining
commitment. Teaching and Teacher Education, 21, p. 563-577, 2005.

DEWEY, J. Experience and education. New York: Touchtstone, 1938.
DUBAR, C. La socialisation. Construction des identités sociales et professionnelles. Paris: A. Colin, 1991.

ELLIOT, P; CALDERHEARD, J. Mentoring For Teacher Development. In: KERRY, T.. (Ed.). Issues In Mentoring.
London: Open University, 1995. p. 35-55.

ESTEVE ZARAZAGA, J. M. La formacion inicial de los profesores de secundaria. Barcelona: Ariel, 1997

ESTEVE, J. M. El profesorado de Secundaria. Hacia un nuevo perfil profesional para enfrentar los problemas
de la educacién contemporanea. Revista Fuentes, 3, 2001.

FEIMAN-NEMSER, S. From Preparation to Practice: Designing a Continuum to Strengthen and Sustain
Teaching. Teachers College Record, v. 103, n. 6, p. 1013-1055, 2001.

FLORES, M. A. Context which shape and reshape new teachers’indetities: A multi-perspective study.
Teacher and Teacher Education, v. 22, n. 2, p. 219-232, 2006.

GALVEZ-HJORNEVIK, C. Mentoring Among Teachers: A Review Of The Literature. Journal Of Teacher
Education, v. 37, n. 1, p. 6-11, 1986.

GOLD, Y. Beginning Teacher Support. Attrition, Mentoring and Induction. In: SIKULA, J.; BUTTERY, T
GUYTON, E. (Ed.) Handbook of Research On Teacher Education. 2. ed. New York: Macmillan, 1997

HARGREAVES, A. Teaching in the Knowledge Society. Education in the Age of Insecurity. New York:
Teacher College Press, 2003.

HARGREAVES, A.; GOODSON, I. Teachers’professional lives: Aspirations and actualities. London: Falmer
Press, 1996.

HARGREAVES, D. The knowledge-creating school. British Journal of Educational Studies, v. 47. n. 2, p.
122-144, 1999.

HORN, P; STERLING, H.; SUBHAN, S. Accountability through “Best Practice” Induction Model. ERIC ED:
464039. 2002.

HOYLE, E.; JOHN, P, Professional Knowledge and Professional Practice. London: Cassell, 1995.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010. 45
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM&GM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A
mm SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

HUBERMAN, M. The model of the independent artisan. In: Little, J. W.; McLAUGHLIN, M. W. (Ed.)
Teachers’ Professional Relations in teachers’ work. Individual, colleagues and contexts. Chicago: Teacher
College Press, 1993. p. 11-50.

INGERSOLL, V.; SMITH, T. The wrong solution to the teacher shortage. Educational Leadership, v. 60, n.
8, p. 30-33, 20083.

INGVARSON, L.; MEIERS, M.; BEAVIS, A. Factors affecting the Impact of Professional Development
Programs on Teachers’ knowledge, Practice, Student Outcomes & Efficacy. Educational Policy Analysis
Archives, v. 13, n. 10, 2005.

JONES, C.; BUBB, S.; TOTTERDELL, M.; HEILBRONN, R. Reassessing variability of induction for new
qualified teachers: Statutory policy and schools’ provision. Journal of In-Service Education, v. 28, n. 3, p.
495-508, 2002.

KENNEDY, M. The Role of Preservice Teacher Education. In: SYKES, L. D.-H. A. G. (Ed.) S. Francisco:
Jossey-Bass, 1999. v. Teaching as a Learning Profession. Handbook of Policy and Practice, p. 54-85.

LASKY, S. A sociocultural approach to understanding teacher identity, agency and professional vulnerability
in a context of secondary school reform. Teaching and Teacher Education, 21, p. 899-916, 2005.

LITLE, J.W.The Mentor Phenomenon And Social Organization Of Teaching. In: CAZDEN, C. (Ed.) Review
Of Research In Education. Washington: Aera, 1990. v. 16.

LITTLE, J. Locating learning in teachers’ communities of practice: Opening up problems of analysis in
records of everyday work. Teaching and Teacher Education, v. 18, n. 8, p. 917-946, 2002.

LOPEZYANEZ, J.; SANCHEZ MORENO, M. Acerca del cambio en los sistemas complejos. In: ESTEBARANZ,
A. (Ed.) Construyendo el Cambio: Perspectivas y Propuestas de Innovacién Educativa. Sevilla: Secretariado
de Publicaciones de la Universidad, 2000.

LORTIE, D. School Teachers: A sociological study. Chicago: University of Chicago Press, 1975.

MAGNUSSON, S.; KRAJCIK, J.; BORKO, H. Nature, Sources, and Development of Pedagogical Content
Knowledge for Science Teaching. In: GESS-NEWSOME, J. (Ed.) New York: Kluwer Academic Publisher,
2003. v. Examining Pedagogical Content Knowledge. The Construct and the its Implication for Science
Education, p. 95-132.

MARCELO, C. Estudio sobre estrategias de insercién profesional en Europa. Revista lberoamericana de
Educacion, 19, p. 101-144, 1999a.

46 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FUHMMAU EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA P
m SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

MARCELO, C. Formacién de profesores para el cambio educativo. Barcelona: EUB, 1999b.
OCDE. Teachers matter: Attracting, developing and retaining effective teachers. Paris: OCDE, 2005.

PAJARES, M. F Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleanning Up a Messy Construct. Review of
Educational Research, v. 62, n. 3, p. 307-332, 1992.

PEREZ, A. M. Los maestros vy la reforma educativa. Educacién Interamericana de Desarrollo Educativo,
121, p. 193-211, 1995.

SABAR, N. From heaven to reality throughcrisis: Novice teachers as migrants. Teaching and Teacher
Education, 20, p. 145-161, 2004.

SCHON, D.The reflective practitioner. How professional think in action. New York: Basiscs Books ed., 1983.

SCHWAB, J. The concept of the structure of a discipline. In: GIROUX, H. et al. (Ed.) Curriculum and
Instruction. Berkeley: McCutchan, 1981. p. 51-61.

SHULMAN, L. Renewing the Pedagogy of Teacher Education: The Impact of Subject Specific Conceptions
of Teaching. Paper apresentado no Simpdsio sobre Didacticas Especificas en la Formacion de Profesores,
Santiago de Compostela, 1992.

SHULMAN, L. Theory, Practice, and the Education of Professional. The Elementary School Journal, v. 98,
n. 5, p. 511-5626, 1998.

SERPELL, Z. Beginning teacher induction: A review of the literature. Washington: American Association
of Colleges for Teacher Education, 2000. v. ERIC ED 443783.

SMITH, T.; INGERSOLL, V. What are the effects of induction and mentoring on begininng teachers tunover?
American Educational Research Journal, v. 41, n. 3, p. 681-714, 2004.

SYKES, G. Teacher and Student Learning. Stregthening Their Connection. In: DARLING-HAMMOND, L.;
SYKES, G. (Ed.) S. Francisco: Jossey-Bass, 1999. v. Teaching as a Learning Profession. Handbook of Policy
and Practice, p. 151-179.

TALBERT, J.; McLAUGHLIN, M. Professional Communities and the Artisan Model of Teaching. Teacher
and Teaching, v. 8, n. 3, p. 325-343, 2002.

TERIGI, F Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América Latina. PREAL, 2007a.

TOMLINSON, H. Continuing Professional Development in the Profession. In: TOMLINSON, H. (Ed.)
Managing Continuing Professional Development in Schools. London: Paul Chapman, 1997 p. 13-26.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010. 47
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHM&GM EMIE
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A
mm SOBRE FORMACAO DOCENTE autentica

TOTTERDELL, M.; BUBB, S.; WOODROFFE, L.; HANRAHAN, K. The impact of new qualifed teachers
(NQT) induction programmes on the enhancement of teacher expertise, professional development, job
satisfaction or retention rates: A systematic review of research literature on induction. London: EPPI-
Centre, Social Science Research Unit, Institute of Education, 2004.

VAILLANT, D. Mejorando la formacién y el desarrollo profesional docente en Latinoamérica. Revista
Pensamiento Educativo, Chile, v. 41, n. 2, 2007.

VALLI, L. Beginning teacher problems: Areas for Teacher Education Improvement. Action in Teacher
Education, v. XIV, n. 1, p. 18-25, 1992.

VAN MAANEN, J.; SCHEIN, E. Toward a Theory of Organizational Socialization. Research in Organizational
Behavior, 1, p. 209-264, 1979.

VAN VEEN, K.; SLEEGERS, P; VAN DE VEN, P One teacher’s identity, emotions, and commitmet to
change: A case study into the cognitive-affective processes of a secondary school teacher in the context
of reforms. Teaching and Teacher Education, 21, p. 917-934, 2005.

VEENMAN, S. Perceived Problems of Beginning Teachers. Review of Educational Research, v. 54, n. 2,
p. 143-178, 1984.

VONK, J. H. C. A Knowledge Base for Mentors of Beginning Teachers: Results of a Dutch Experience. In:
McBRIDGE, R. (Ed.) London: Falmer Press, 1996. v. Teacher Education Policy, p. 112-134.

WANG, J.; ODELL, S.; STRONG, M. Conversations about teaching. Learning from three novice-mentor
pairs. In: DANGEL, J. R. (Ed.) Research on Teacher Induction. Teacher Education Yearbook XIV Toronto:
Rowan and Littlefield Publishers, 2006. p. 125-144.

WENGER, E. Comunities of practice: Learning, meaning and identify. New York: Cambridge University
Press, 1998.

WENGER, E.; MCDERMOTT, R.; SNYDER, W. M. Cultivating communities of practice. Boston: Harvard
Business School Press, 2002.

WENGER, E.; SNYDER, W. “Communities of practice”: The organizational frontier. Harvard. Business
Review, v. 78, n. 1, p. 139-145, 2000.

WIDEEN, M.; MAYER-SMITH, J.; MOON, B. A Critical Analysis of the Research on Learning to Teach: Making
the Case for an Ecological Perspective on Inquiry. Review of Educational Reseach, 68, p. 130-178, 1998.

WILSON, S.; BERNE, J. Teacher Learning and the Acquisition of Professional Knowledge: An Examination
of Research on Contemporary Professional Development. In: IRAN-NEJAD, P. D. (Ed.) Review of Research
in Educaton. Washington: Americam Educational Research Association, 1999. p. 173-209.

48 Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010.
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



FDHMACAU Emlﬁ
T REVISTA BRASILEIRA DE PESQUISA A .
m SOBRE FORMACAD DOCENTE aUtentlca

WILSON, S.; FLODEN, R.; FERRINI-MUNDY, J. Teacher Preparation Research: Current Knowledge, Gaps,
and Recommendations. Research Report prepared for the U.S. Department of Education. Center for the
Study of Teaching and Policy, 2001.

WORLD BANK. Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges for Developing Countries.
Washington: World Bank Education, 2002.

WONG, H. Induction programmes that keep new teachers teaching and improving. National Association
of Secondary School Principal, NASPP Bulletin, v. 88, n. 638, p. 41-59, 2004.

YINGER, R.; HENDRICKS LEE, M. The Language of Standards and Teacher Education Reform. Educational
Policy, v. 14, n. 1, p. 94-106, 2000.

ZABALZA, M. Los Nuevos Horizontes de la formacién en la sociedad del aprendizaje (una lectura dialéctica
de larelacién entre formacién, trabajo y desarrollo personal a lo largo de la vida). In: ESTELLA, A. Monclus
(Ed.). Granada: Comares, 2000. v. Formacion y Empleo: Ensefanza y competencias, p. 165-198.

ZEICHNER, K. Teacher induction practices in US and Great Britain. Paper presented at the AERA, San
Francisco, 1979.

ZEICHNER, K.The New Scholarship in Teacher Education. Educational Researcher, v. 28, n. 9, p. 4-15, 1999.

ZEICHNER, K. M. Myths and Realities: Field-Based Experiences in Preservice Teacher Education. Journal
of Teacher Education, v. 31, n. 6, p. 45-49, 1980.

Form. Doc., Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago./dez. 2010. 49
Disponivel em http.//formacaodocente.autenticaeditora.com.br



