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APRESENTAÇÃO
PESQUISA-FORMAÇÃO E 
INDUÇÃO DOCENTE: UMA 
EXPERIÊNCIA EM TRÊS 

CONTEXTOS
Giseli Barreto da Cruz

Isabel Maria Sabino de Farias
Márcia de Souza Hobold

Este e-book registra experiência de indução docente via pes-
quisa-formação. Ele se propõe a abordar o caminho trilhado em 
torno de um trabalho investigativo com professores/as inician-
tes, em diferentes contextos regionais do nosso país.

A pesquisa detalhada teve por objetivo analisar as possibilida-
des e os desafios da indução entre pares para o agir e reagir de 
professores/as em relação às dificuldades que afetam a docência 
em seus primeiros anos de exercício profissional. O estudo foi 
projetado nessa direção em face da necessidade de investimentos, 
tanto de pesquisa quanto de formação, voltados especificamente 
para o/a professor/a iniciante que enfrenta em seu primeiro ci-
clo profissional desafios e demandas da docência, próprias dessa 
fase, que reverberam em seu processo de constituição profissio-
nal, conforme anotam Alarcão e Roldão (2014); André (2012; 
2018); Ávalos (2012; 2016); Cruz, Farias e Hobold (2020); Cruz 
e Lahtermaher (2022); Marcelo e Vaillant (2017).

O problema de pesquisa que orientou o estudo foi delineado 
pela seguinte questão: como a indução entre pares mediada pelo 
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fazer da pesquisa contribui para o agir e reagir de professores/as 
em relação às dificuldades que afetam a docência em seus primei-
ros anos de exercício profissional? Por se tratar de um estudo com 
professores/as iniciantes, firmamos como entendimento a seu res-
peito, serem aqueles/as que se encontram em inserção profissional 
docente e que, portanto, estão nos primeiros anos da carreira, mar-
cados por tensões decorrentes da necessidade de se afirmar e atuar 
como um profissional. Nessa perspectiva, a indução foi compreen-
dida como formação específica nessa fase, que se expressa como 
acompanhamento orientado do/a professor/a em situação de in-
serção profissional. Partimos do entendimento de que integrar, no 
exercício profissional, uma dinâmica de reflexão, de partilha e de 
inovação, por meio da qual professores/as em inserção se formam 
em colaboração com os pares, pode constituir um processo de in-
dução profissional docente (Cruz; Farias; Hobold, 2020).

De acordo com Marcelo e Vaillant (2017) os/as professo-
res/as geralmente enfrentam sozinhos a tarefa de ensinar, ca-
bendo aos estudantes serem os únicos testemunhos da sua ação. 
Mesmo que pesquisas demonstrem a necessidade do trabalho 
colaborativo e se considere a importância do trabalho em con-
junto, a realidade ainda é de solidão e isolamento. Cochran-
-Smith (2012), ao discutir a noção de desprivatização da práti-
ca, argumenta que se faz necessário interromper o ensino como 
ato privado, e defende que a desprivatização ocorra por várias 
perspectivas e processos que abrem o ensino a outros, estimu-
lando a cooperação daqueles que também estejam engajados no 
esforço para tornar o seu trabalho público e aberto a críticas.

Sobre a indução docente, estudos de Cruz et al. (2022); 
Cruz e Lahtermaher (2022); Cruz, Farias e Hobold (2020); 
Wong (2020); Kearney (2019); Marcelo e Vaillant (2017), den-
tre outros, atestam a sua importância e necessidade durante 
a inserção profissional. Isso se explica notadamente pela sua 
contribuição para a aquisição de conhecimentos profissionais 
por parte do/a professor/a iniciante, que tem necessidade de 
ações sistematizadas de acompanhamento ao trabalho docente, 
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seja por meio de programas de indução, via políticas públicas, 
ou outras ações voltadas para essa finalidade. A indução pro-
fissional enquanto apoio sistemático ao/à professor/a que está 
vivenciando os primeiros anos da docência se configura como 
estratégia necessária para atrair e reter novos/as professores/as.

Ante isso, a ideia de indução que conduziu o estudo foi mar-
cada pela concepção de pesquisa-formação, com base em Josso 
(2006), em face de seu potencial teórico- metodológico de en-
trelaçamento dos sujeitos (pesquisadores/as e participantes) em 
torno da construção de diferentes sentidos (conhecimento) sobre 
a docência por meio do encontro com o outro (os pares) e da 
partilha do processo de investigação, em uma postura que rompe 
com a ideia de produção de saberes para posterior aplicação.

A investigação se inscreve, desse modo, na pesquisa narrati-
va (Clandinin; Connelly, 2015), na perspectiva da narrativa en-
quanto atividade (auto)biográfica (Delory-Momberger, 2016), 
que se traduz em pesquisa-formação (Josso, 2006). Baseia-se na 
compreensão de que os indivíduos constroem suas singularida-
des em face dos significados que atribuem às suas experiências 
em processos coletivos e colaborativos que propiciem aos sujeitos 
narrar suas histórias, visibilizando a própria experiência, afetando 
e sendo afetados sobre aquilo que relatam de si e trocam a partir 
dos relatos uns dos outros (Cruz; Paiva; Lontra, 2021).

Assim, o que se conta neste livro emerge de uma experiência 
formativa que apostou na troca entre pares como uma estratégia 
de partilha e enfrentamento das dificuldades que interpelam os/as 
professores/as iniciantes no processo de socialização profissional.

Tal experiência está alicerçada em uma pesquisa que ado-
tou um desenho interinstitucional composto por três núcleos, 
os quais são articulados a programas de pós-graduação stricto 
sensu em Educação e a grupos de pesquisa cadastrados no Di-
retório de Grupos de Pesquisa do CNPq de três universidades 
públicas situadas em estados distintos de três regiões do Brasil: 
a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no sudeste do 
país; a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), na re-

http://dgp.cnpq.br/dgp/faces/consulta/consulta_parametrizada.jsf
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gião sul; e a Universidade Estadual do Ceará (Uece), localizada 
no nordeste brasileiro.

A investigação foi registrada na Plataforma Brasil e autorizada 
pelo Comitê de Ética da UFRJ (Parecer nº 3.315.899), instituição 
sede da coordenação geral dessa iniciativa. As pesquisadoras e 
os pesquisadores participantes integram os seguintes grupos de 
pesquisa: Laboratório de Estudos e Pesquisas em Didática e For-
mação de Professores (Leped) e Grupo de Estudos e Pesquisas 
em Didática e Formação de Professores (Geped), ambos ligados 
à Faculdade de Educação da Universidade Federal do Rio de Ja-
neiro; Grupo de Estudos e Pesquisas Formação de Professores e 
Práticas de Ensino (Foppe), vinculado à Universidade Federal de 
Santa Catarina; e Grupo de Pesquisa Educação, Cultura Escolar 
e Sociedade (Educas), associado à Universidade Estadual do Ce-
ará. São equipes com trajetória e produção sistemática em torno 
do desenvolvimento profissional docente, particularmente dos 
primeiros anos de docência, e constituídas predominantemente 
de professores da educação básica e superior.

A pesquisa-formação que ora se apresenta à leitura constituiu 
uma profícua experiência de indução docente. Não é sem razão 
que o prefácio foi redigido por três professores/as iniciantes que 
dela participaram e por ela foram afetados formativamente.

Espera-se que por meio de cada parte deste escrito, seja 
possível aos/às leitores/as conhecerem e compreenderem as 
bases de construção e desenvolvimento da Pesquisa-formação 
realizada no âmbito dos três contextos institucionais envolvidos 
(UFRJ, UFSC e Uece), o percurso teórico-metodológico deli-
neado e percorrido em meio a uma pandemia, as cenas forma-
tivas produzidas em relação ao momento de entrada na escola 
como professor/a, às dificuldades e aos desafios enfrentados, e 
às estratégias de superação para sobrevivência e estabilidade na 
docência. Ademais, que seja possível depreender possibilidades 
escrutinadas de indução pela via da pesquisa-formação. 

Boa leitura!
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PREFÁCIO
Posso ousar dizer que este e-book incrivelmente sistematiza 

uma experiência necessária e importante que é pensar a pesquisa 
com os docentes iniciantes, estimulando um movimento de disrup-
tura quanto ao modo distanciado de fazer pesquisa no âmbito da 
educação. Sem sombra de dúvidas, a riqueza destas linhas está no 
fato da visibilidade que este trabalho deu às narrativas (auto) bio-
gráficas de professores, que muitas vezes, quase afogados por um 
mar de problemas que os envolvem, no início da carreira, puderam 
experimentar terra firme e fértil no lócus da pesquisa-formação.

O edital de seleção para a participação na pesquisa-formação 
foi o melhor achado que eu poderia encontrar ao navegar em mi-
nhas redes sociais no ano de 2020. Eu, naquele momento, era re-
gente há cerca de três anos, vivendo a complexidade da sala de 
aula, em uma escola pública, na Zona Norte do Rio de Janeiro. 
Desse modo, todas as possíveis oportunidades formativas me des-
pertavam interesse. Eu queria amenizar as minhas dores, aprender 
de alguma forma a ser professora, ou melhor, uma boa professora! 
Queria também entender o que se passava com os colegas de pro-
fissão que não faziam parte da minha unidade escolar.

E foram com essas e outras inúmeras expectativas que eu 
rapidamente fiz minha inscrição afirmando querer participar 
desta pesquisa. De início eu não sabia, teoricamente, o concei-
to deste tipo de investigação, eu queria mesmo urgentemente 
participar de momentos formativos, porque eu tinha a sensação 
de que eu precisava me formar e me formar, num movimento 
quase que infinito, tamanho o desafio que naquele momento era 
estar em uma sala de aula.

Os encontros quinzenais da pesquisa-formação, que acon-
teceram de forma remota, durante os meses de março a julho no 
ano de 2021 foram tão ricos, potentes e incríveis que por hora 
são inenarráveis. Há experiências que tocam o coração, afetam 
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a nossa subjetividade e nos faltam palavras que consigam definir 
nossas impressões sobre esse algo vivido. Mas apesar disso, aqui 
pretendo apresentar a você leitor, o meu depoimento referente a 
feliz oportunidade que tive, durante o meu período de inserção 
profissional como professora dos anos iniciais do ensino funda-
mental, de fazer parte desta magnífica experiência.

Como já dizia o nosso brilhante Patrono da Educação Bra-
sileira, Paulo Freire: 

Ninguém começa a ser professor numa certa terça 
feira às 4 horas da tarde. Ninguém nasce professor ou 
marcado para ser professor. A gente se forma como 
educador permanentemente na prática e na reflexão 
sobre a prática. (Freire, 1991, p. 58)

Quando eu me formei no curso de Pedagogia eu tinha a 
convicção que a partir desse momento, como um toque de má-
gica, não nasceria o meu “eu professora”, eu estava habilitada 
no papel, mas seriam as reflexões das minhas vivências na escola 
os subsídios para o meu processo constante de formação.

Pensando nesta lógica, posso afirmar que participar da pes-
quisa-formação me possibilitou muitos ganhos, e um deles foi 
a oportunidade de ter tempo para refletir sobre a minha pró-
pria prática. Quem é professor sabe que tempo e docência estão 
sempre em disputa, a escola consome, são tantas demandas de 
trabalho e parece que quando se trata do professor em seu ci-
clo inicial, aí que o tempo é mais escasso ainda, pois todas as 
atividades que se propõe a realizar demanda um tempo maior, 
afinal, construir estratégias pedagógicas requer horas de dedi-
cação e estudos. Mas, me parece que não temos tanto o hábito 
de pararmos para pensarmos sobre o que foi feito ou o que está 
sendo feito no interior de nossas salas. Planejamos e executa-
mos, neste ritmo, a reflexão fica muitas vezes só na hora do 
Conselho de Classe, ou pior, não acontece.
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Contrariando a lógica que impera em nossa sociedade de 
que “o tempo não para”, por meio da pesquisa-formação eu 
parei e respirei. Ganhei fôlego! Aprendi um princípio essencial 
que me ajuda a permanecer na docência, de forma saudável, que 
é o de desacelerar o ritmo frenético para assim, poder refletir 
sobre as minhas ações como professora. E os momentos com os 
pesquisadores e os demais colegas iniciantes foram de autoexa-
me, ponderações coletivas sobre as nossas vivências enquanto 
iniciantes e as dos mais experientes. Essa diversidade do grupo, 
a partilha e a conexão, só foram possíveis pela configuração a 
partir da qual a pesquisa foi brilhantemente desenhada.

O entrelaçamento com os pares me fez ter a certeza de que 
eu não estava sozinha nos meus dilemas, eu pude me ver nas falas 
dos outros. Foi apoio, foi abrigo, foi colo, foi para ter certeza de 
que ninguém consegue se tornar professor sozinho. Eu tinha ou-
tros professores ao meu lado, sem ser os da minha escola, aqueles 
que estavam começando igual a mim. Que estavam sentindo as 
dores e as delícias de aprender os caminhos da docência.

Outro aspecto de suma relevância que o projeto me trouxe 
foi o ensejo de olhar para o meu interior, para que eu pudesse 
ter uma espécie de “conhecimento de mim mesma”. Como par-
ticipante, fui convidada a memorar fatos vividos do início na es-
cola, tão necessário quanto parar para refletir, escrever aconteci-
mentos da minha primeira turma, me modificou tanto! Entendi o 
quanto é potente o registro, ter um diário reflexivo, para resgatar 
da memória tantos momentos que podem até serem irrepetíveis, 
mas podem ser preservados, guardados para que aquele tempo 
não se acabe, não se apague. No movimento de resgate que as 
encomendas de escrita sugeridas no grupo do Rio proporcionou, 
posso dizer que eu aprendi com o que passou, lidei melhor com o 
presente, acertei mais, identifiquei o que precisava ser melhorado.

A pesquisa-formação aqui relatada foi um lugar de encon-
tro, de pausa, de reflexão, de compartilhamento de experiên-
cias, me deparei com parceiros críticos que são tão diferentes 
e ao mesmo tempo tão parecidos comigo. Uma das maiores ri-
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quezas que essa experiência me possibilitou, foi poder escrever 
sobre o meu próprio fazer docente. Quanta aprendizagem essa 
tarefa me permitiu! Ser professor exige decisões constantes e 
ser autora das narrativas, me colocou no lugar de protagonista, 
reorganizou minhas ações, registrou situações tão singulares, 
justificou escolhas, me afetou profundamente.

Todo professor iniciante precisava também ter esta opor-
tunidade, de ser acompanhado, assistido desta forma intencio-
nal. Ela transforma, fortalece, dá ânimo, ameniza os medos, 
preenche os vazios, enriquece a prática, faz a gente perceber o 
quanto a gente se vê no fazer docente do outro, que aquilo que 
é inédito, inesperado, impensável, um outro professor já viveu 
em algum dia. A sala de aula é como um laboratório, onde você 
ensaia algumas fórmulas, metodologias, mas o método é a pró-
pria vivência que nasce com a reflexão constante.

É angustiante saber que ao mesmo tempo em que eu fui 
acolhida nos meus primeiros anos de atuação, pela sorte de ter 
encontrado em meu caminho esta pesquisa, ainda hoje tenham co-
legas sozinhos, colocados nas turmas mais desafiadoras da esco-
la, sem o devido apoio, por parte das secretarias de educação ou 
pelas próprias unidades escolares. Exige-se o alcance de metas, a 
elevação dos índices nas avaliações externas, que o professor que 
acabou de se tornar dê conta do pedagógico, do social, da infraes-
trutura, que abrace as exigências e demandas da profissão, muitas 
vezes inesgotáveis. E esse educador talvez esteja precisando mes-
mo é de um abraço e apoio constante. Essa realidade demonstra o 
quanto o acompanhamento de professores iniciantes no nosso país 
ainda é um desafio para os sistemas de ensino como um todo.

Estou feliz e aliviada por saber que a pesquisa gerou este livro, 
que reitera cada vez mais a necessidade de nos atentarmos para 
o cuidado com o professor que começa sua carreira. É empol-
gante também saber que as histórias contadas nos momentos de 
trocas, na pesquisa, estão sendo compartilhadas e outras pessoas 
poderão ter acesso. É o conhecimento extrapolando a academia e 
expandindo pelo mundo. Espero que a presença dos professores, 
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por meio das suas narrativas, seja um canal de apoio para tantos 
outros professores principiantes, como foi para mim.

Mais do que materializar esta obra, tenho certeza de que a 
pesquisa-formação aqui resumida é uma iniciativa promissora 
tanto para o Rio de Janeiro, como para o território de Santa 
Catarina e Ceará. Podendo assim, estimular a criação de pro-
gramas institucionais de indução docente nos arredores de todo 
nosso país. Almejo que a publicação desta obra incite a criação 
de políticas públicas contínuas de indução docente, que não se 
findem quando houver alternância de governos, mas que sejam 
consolidadas e permanentes.

Querido leitor, ao mergulhar nestas páginas, você encontrará 
a contextualização da pesquisa-formação, como ela foi desenvol-
vida nos territórios selecionados, assim como todo o percurso 
teórico-metodológico trilhado. Além disso, poderá ler narrativas 
interessantíssimas de professores da Educação Básica, sobre seus 
momentos de entrada na escola, histórias das suas dificuldades e 
dos desafios enfrentados, assim como as estratégias de superação 
que criaram, para que pudessem sobreviver e obter estabilida-
de na docência. Permita-se ser afetado, ser atravessado por estas 
escritas, potencialize o seu fazer docente a partir delas e que, de 
alguma forma, o seu fazer docente seja apoiado por este trabalho.

Carina Guimarães
Professora iniciante participante da Pesquisa-Formação no 

Rio de Janeiro
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No ano de 2021, especificamente em meados de fevereiro, 
fomos convidadas para participar da Pesquisa-formação com 
professores(as) iniciantes, juntamente com as ministrantes Már-
cia, Lara e Carolina, docentes da área de Didática da Universi-
dade Federal de Santa Catarina. A pesquisa tinha como objetivo 
específico a vivência e a reflexão da prática docente iniciante 
com os profissionais da educação. Além de diversos assuntos 
abordados, a pesquisa teve o foco nas dificuldades enfrentadas 
cotidianamente no início da carreira bem como o vivenciar a 
oportunidade da reflexão e da partilha de questões que afetam 
a nossa docência, ajudando-nos mutuamente a enfrentar tais 
dificuldades inerentes ao começo da profissão. Do processo de 
indução que esse movimento propicia, delineia-se a possibili-
dade de integrar, no exercício profissional, uma dinâmica de 
reflexão, de mutualidade, de partilha e de inovação, por meio 
da qual professores/as em inserção profissional se formam em 
colaboração com os pares por meio de uma pesquisa-formação.

Diante do exposto, foram encontros pertinentes, esclarece-
dores e muito bem direcionados com questões de suma relevân-
cia nas dificuldades que nós professores em início de carreira 
encontramos nas nossas práticas docentes desenvolvidas duran-
te o percurso de ser professor/a.

Além disso, praticar a ausculta perante meus colegas profes-
sores, suas dificuldades e angústias fizeram com que eu refletisse 
sobre a nossa profissão e os altos e baixos que enfrentamos. Na 
pesquisa-formação relembrei minhas primeiras experiências, per-
cebi que ter conhecido e estudado as obras de Paulo Freire e seu 
posicionamento a respeito da educação conscientizadora foi um 
passo importantíssimo e que me auxiliou muito no desempenho 
da minha profissão. Na faculdade, dentre as referências bibliográ-
ficas da grade curricular, estava a obra “Pedagogia do oprimido”. 
Confesso que li duas vezes para ter o entendimento necessário e 
compreender que antes mesmo do planejamento, dos conteúdos, 
das avaliações, estariam sentados à minha frente seres humanos e 
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que eu teria que conhecer e respeitar a vivência de cada um deles 
para que a minha prática pedagógica fizesse sentido.

Importar-se com as vivências dos outros nos motiva a con-
tinuar nossa trajetória e faz com que as pessoas se sintam valo-
rizadas, reconhecidas e fundamentais para a construção de uma 
sociedade humanizada.

Porém, após os dois anos de pandemia, o cenário educativo 
mudou e, em meu ver, piorou. Os estudantes da era tecnológica 
se sentem ansiosos, desatentos e estão vivendo suas angústias 
de forma agitada, o respeito e interesse pelo outro ou por suas 
expectativas não os compadecem. Tudo tem que ser muito rá-
pido numa velocidade que nós, educadores, estamos sendo in-
capazes de acompanhar. Os livros, hoje a maioria digitais, não 
despertam a atenção de nossos estudantes. A superficialidade 
que a educação atingiu está num patamar de segundo plano. É 
um cenário desolador, mas com esperança ainda conseguire-
mos reverter essa situação, pois como dizia Freire (2000, p. 67):

Se a educação sozinha não transforma a sociedade, 
sem ela tampouco a sociedade muda. Ensinar não é 
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades 
para a sua própria produção ou a sua construção. O 
educador se eterniza em cada ser que educa. A edu-
cação é um ato de amor, por isso, um ato de coragem.

Para finalizar, expresso aqui minha gratidão pelas minis-
trantes e responsáveis pela pesquisa-formação, pois foram mo-
mentos proveitosos e que nos auxiliaram muito no nosso aper-
feiçoamento como docentes na educação.

Rosilene Silva
Professora iniciante participante da Pesquisa-Formação em 

Santa Catarina
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Primeiramente, destaco a minha felicidade em ter participa-
do desse estudo e de encontrar o compilado de todo o resultado 
da pesquisa neste livro que aborda a inserção e indução pro-
fissional docente a partir de uma pesquisa-formação realizada 
com professores iniciantes. Acredito que este trabalho assume 
uma jornada reveladora, um testemunho da experiência de in-
gressar na nobre profissão de educador, marcada por desafios, 
descobertas e reflexões profundas. Afirmo que as informações 
e os resultados aqui revelados dão luz a assuntos que merecem 
espaço e destaque no chão da escola ajudando futuros professo-
res a enfrentar com mais clareza e discernimento suas primeiras 
experiências em sala de aula.

Compreendo a inserção profissional docente como um pro-
cesso solitário, momento em que o docente, encontra-se sozi-
nho na sala de aula, responsável por partilhar conhecimento e 
intervir no futuro de seus alunos, tendo que lidar com a gestão 
do tempo e da turma, e outras questões que são cruciais para 
seu próprio desenvolvimento profissional. A sensação de solidão 
nesse estágio inicial é um desafio que, muitas vezes, é subesti-
mado, no entanto, este livro revela uma realidade diferente, em 
que a pesquisa-formação emerge como um farol no horizonte, 
iluminando o caminho dos professores iniciantes.

A colaboração com a pesquisa-formação, aqui explorada, 
mostrou-se como uma ferramenta fundamental para a parti-
lha e a construção de um ambiente acolhedor e solidário em 
meu processo de inserção como docente da rede estadual do 
Ceará. Através desse espaço, por meio do diálogo com outros 
professores iniciantes, encontrei apoio mútuo e um lugar para 
compartilhar angústias, estratégias e experiências sobre minhas 
primeiras vivências com alunos do Ensino Médio em um cená-
rio pandêmico e mediado por espaços virtuais.

Mesmo diante de várias realidades diferenciadas, o espaço 
da pesquisa-formação facilitou-me a compreensão dos aconte-
cimentos e o acolhimento de minhas angústias e dos momentos 
de crises de identidade profissional, pois saber que mesmo “so-
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zinha” havia “vários outros” enfrentando outros tantos desafios, 
e isso me fez entender que essas vivências faziam parte de um 
processo que adiante seria superado e que me trariam conheci-
mentos experienciais fundamentais em meu ser docente.

Como bem elucidado por Tardif, os saberes experiencias 
somam-se aos outros saberes, teóricos e práticos, como uma 
bagagem necessária e valiosa na atuação docente. Portanto, 
acredito que assim como os processos formativos formalizados, 
o saber da experiência merece espaço e atenção nas escolas e 
nas políticas públicas educacionais por meio de programas de 
acompanhamento do professor iniciante, facilitando e provendo 
o suporte a sua inserção profissional.

Em meus primeiros contatos com a sala de aula, através das 
descobertas e do amadurecimento, pude reconhecer a impor-
tância dos alunos como agentes e facilitadores no processo de 
iniciação docente. Uma vez que, são eles que testemunham a 
evolução dos professores iniciantes, mas nem sempre percebem 
a importância dessas primeiras experiências na construção do 
“fazer-se professor(a)” daqueles que já são seus mestres.

Por fim, convido você a desbravar este livro com entusiasmo, 
permitindo-se entrar na mente e no coração de um professor ini-
ciante, compreendendo as lutas, vitórias e evolução que ocorrem 
nos primeiros passos dessa carreira nobre e desafiadora. Que este 
livro seja mais do que uma leitura, seja um convite à reflexão, à 
empatia e à compreensão sobre o ser docente, e o inspire a apoiar 
e nutrir o crescimento dos professores iniciantes ao seu redor.

Bruna Lucas de Melo Amaral
Professora iniciante participante da Pesquisa-Formação no 

Ceará





PARTE I: PERCURSO 
TEÓRICO-METODOLÓGICO





31

1. A PERSPECTIVA 
(AUTO)BIOGRÁFICA E A 
NARRATIVA DE SI COMO 

CAMINHO DE FORMAÇÃO1
 

Marilza Maia de Souza de Paiva
Viviane Lontra

De um lado, testemunhamos, nos últimos trinta anos, o 
quanto as investigações no campo educacional brasileiro que 
se identificam com a abordagem biográfica passaram a ocupar 
um lugar cada vez mais relevante na pesquisa e na formação. 
É como se assistíssemos a uma “virada narrativa e (auto)bio-
gráfica” nas formas de se produzir conhecimentos sobre a ex-
periência educacional e o mundo escolar (Suárez, 2021), de 
modo que, atualmente, uma ampla rede de pesquisadores/as 
têm recorrido a recursos e estratégias narrativas e biográficas 
como método de pesquisa e prática de formação docente. Esse 
paradigma específico de investigação rompe com regulamentos 
clássicos sobre o que é “fazer pesquisa” em educação, propondo 
uma compreensão outra do que é a formação e o que é a forma-
ção de professores/as, dando ênfase às questões mais subjetivas 
dos sujeitos numa perspectiva que legitima a experiência como 

1. Texto adaptado de original publicado sob a referência: Cruz, Giseli Barreto 
da; Paiva, Marilza Maia de Souza; Lontra, Viviane. A narrativa (auto)biográ-
fica como dispositivo de pesquisa-formação na indução profissional docente. 
Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica, v. 6, n. 19, p. 956-972, 24 
dez. 2021. Doi: https://dx.doi.org/10.31892/rbpab2525-426x.2021.v6.n19.
p956-972. Disponível em: https://bit.ly/3XTg5Md. Acesso em: 20 out. 2023.
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produção de conhecimento em um entendimento de que esta-
mos em constante processo de autoconhecimento.

De outro, temos constatado a necessidade de investimen-
tos, tanto de pesquisa quanto de formação, voltados especifica-
mente para o/a professor/a iniciante, que em seu primeiro ciclo 
profissional enfrenta tensões, desafios e demandas da docência, 
próprias dessa fase, que reverberam em seu processo de desen-
volvimento profissional, conforme apontam trabalhos de An-
dré (2018); Cruz (2020; 2019); Schaefer; Henning; Clandinin 
(2020); Kearney (2019). Tal como discutem Cruz; Farias; Ho-
bold (2020), o início da docência nem sempre se desenrola como 
um processo harmônico, seja porque é um período tenso diante 
do novo papel social que o/a professor/a que está começando na 
profissão vivencia, seja pela ausência, insuficiência ou precarieda-
de de apoio para encarar as dificuldades “científico-pedagógicas, 
burocráticas, emocionais e sociais”, nos termos de Alarcão e Rol-
dão (2014, p. 111). É nessa fase que o/a professor/a iniciante 
passa a sentir e viver de dentro, portanto, sob outra perspectiva, 
as situações que atravessam a docência, percebendo-se como res-
ponsável principal por seu enfrentamento no contexto do ensino.

Nesse debate, Marcelo; Marcelo-Martinez; Jáspez (2021) 
e Vaillant (2021) se destacam pela defesa que fazem acerca da 
indução enquanto um tempo de desenvolvimento de conheci-
mentos profissionais por parte do/a professor/a iniciante, que 
tem necessidade de ações sistematizadas de acompanhamento 
ao trabalho docente, seja por meio de programas de indução, 
via políticas públicas, seja por meio de outras ações voltadas 
para essa finalidade. Para esses autores e seus colaboradores, 
são os programas de indução que vão estabelecer estratégias 
que possam contribuir para reduzir ou reelaborar os efeitos do 
denominado choque com a realidade. Assim, a indução repre-
senta o investimento de formação intencional e sistemática em 
torno de professores/as iniciantes durante a sua inserção pro-
fissional. No entanto, a literatura da área evidencia a escassez e, 
em alguns contextos, incluindo o brasileiro, ausência de políti-
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cas educacionais instituídas com essa finalidade (André, 2012; 
Marcelo; Vaillant, 2017).

Diante disso, temos procurado mitigar os efeitos da ausên-
cia de programas de indução docente e assistir professores/as 
em sua inserção profissional por meio de pesquisa-formação. 
Essa experiência tem corroborado os indícios difundidos por 
teóricos da pesquisa (auto)biográfica (Souza, 2020; Aguiar e 
Ferreira, 2021; Morais e Bragança, 2021), no tocante ao seu 
potencial para o desenvolvimento profissional docente.

A Pesquisa-Formação

A delimitação do conceito de pesquisa-formação suscita um 
olhar retrospectivo para o contexto das investigações em educação 
no qual, pelo menos até os anos 60 e 70 do século passado, pre-
dominavam pesquisas em que se tomavam professores/as e seus 
saberes como objetos de estudo. Numa tentativa de superar essa 
forma predominante de pesquisa, novas formas de investigação 
passaram a concorrer com esse olhar a partir de então e, nesse mo-
vimento, despontam estudos que conciliam pesquisa e formação 
de professores/as e, por conseguinte, possibilitam a participação 
efetiva de professoras e professores nas atividades realizadas cuja 
finalidade caminha mais à promoção da formação do que essen-
cialmente à coleta de dados (Longarezi; Silva, 2013). 

Freire (1996) brinda-nos com seu legado de vida e de sua 
valiosa obra como testemunho de resistência política e episte-
mológica, tendo elaborado uma rica teorização tecida numa es-
crita reflexiva, portanto, (auto)biográfica, um movimento que 
não ocorre sem que se percorram caminhos de transgrediência. 
Dar centralidade ao/à professor/a para que ele/a seja sujeito e 
não objeto, dando a ver suas práticas educativas nas pesquisas, 
vai se impondo como uma necessidade de superação da dicoto-
mia teoria e prática, potencializando os sentidos de uma profis-
são que se constitui no encontro de experiências, de saberes e 
fazeres inerentes à função de ensinar. 
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Ainda assim, disputa com as ideias e lutas do nosso patrono, 
a velha dicotomia entre professor/a e pesquisador/a, aborda-
gem dominante nas pesquisas dos anos 1980 na Europa e que 
se fizeram referências por aqui. Entre nós, esta década é demar-
cada por mudanças significativas no cenário político, social e 
econômico que se espraiam nas pesquisas do campo educacio-
nal sobre formação de professores/as, com diferentes teoriza-
ções balizadas na perspectiva crítica, com forte movimento em 
favor da necessidade de sua ressignificação. Nesse movimento, 
os estudos de Zeichner (1993; 1995) discutindo as reformas 
educativas e formação reflexiva de professores, Nóvoa (1992; 
1995) em relação à formação, profissionalidade docente e his-
tórias de vida e Tardif (2000) com as discussões em torno dos 
saberes docentes, são referenciais significativos que consolidam 
um jeito de pesquisar em que não se concebe discutir questões 
da formação e do desenvolvimento profissional sem que se con-
siderem as experiências do sujeito que vive esse processo.

As pesquisas de formação docente que se voltam para as his-
tórias de vida passam, então, a ser incorporadas a esse campo, 
vinculadas ao movimento internacional que indica rompimento 
com enfoques de formação preconizados por práticas e teoriza-
ções fundamentadas na racionalidade técnica, travando disputa 
de espaço com políticas de governo e com práticas arraigadas 
nos cursos de formação que insistem em contradizer as pesquisas 
e colonizar a formação e, por conseguinte, as práticas docentes.

Nesse sentido, a pesquisa-formação apropria-se de aborda-
gens teórico-metodológicas que deixem ver o encontro e a trans-
formação dos que estão envolvidos nela, num entrelaçamento 
indissociável entre uma e outra, de modo que a narrativa se cons-
titui peça fundamental nos processos formativos, sem hierarqui-
zação, pois sua prática não se reduz à aplicação de um método 
para atingir uma verdade, mas a formação. 

Na pesquisa-formação, todos os sujeitos participam do pro-
cesso, pesquisam e se formam a partir de suas necessidades, em 
colaboração. O pesquisador/a-formador/a, então, ao invés de 
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distanciar-se para tentar controlar e explicar os fenômenos, pro-
cura construir significados e sentidos, formar e (trans)formar-se 
durante a ação da pesquisa, como orienta a pesquisadora suíça 
Josso (2004). Junto com outros/as parceiros/as francófonos, esta 
pesquisadora sustenta a fonte inesgotável das narrativas como ca-
minho de investigação-formação e estas ideias influenciam sobre-
maneira a produção sobre os estudos biográficos no Brasil. Esta 
autora entende e defende a pesquisa-formação como construto 
e, também, como escolha epistemológica que evidencia a indis-
sociabilidade das dimensões teoria e prática, cuja expressão se 
potencializa quando se assume a pesquisa como tempo-espaço 
de formação a partir das experiências.

Assim, longe de limitar os/as docentes e suas práticas a um 
objeto de estudo, a pesquisa-formação evoca a autoria de pro-
fessoras e professores que, no movimento de “caminhar para 
si” (Josso, 2010), refletem sobre suas experiências e produzem 
saberes sobre suas práticas, articulando-as com as teorias edu-
cacionais mediante processos de investigação e colaboração em 
seus espaços de trabalho.

Na perspectiva de Josso (2004), o conceito de experiência 
apresenta-se como um dos construtos nucleares que atravessa a 
pesquisa-formação. Segundo suas ideias,

se a aprendizagem experiencial é um meio poderoso 
de elaboração e de integração do saber-fazer e dos 
conhecimentos, o seu domínio pode tornar-se um su-
porte eficaz de transformações. (Josso, 2004, p. 41)

Então, a abordagem experiencial da formação implica um 
olhar multifacetado que envolve desde a tomada de consciência 
de si e de suas potencialidades, elaboração das representações 
de vivências e modos de ser-estar-fazer, até o processo de es-
colhas intencionais e de transformação permanente e não linear 
em face dos atravessamentos sociais e históricos (Josso, 2007, 
p. 424). Além disso, elas carregam marcas do vivido que se pro-
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jetam no porvir, resultando em um imbricamento com potência 
de transformação de si próprio que reverbera no coletivo. 

O que está em destaque, então, nesse enfoque teórico-meto-
dológico, é a compreensão de que a vida que vivemos, pensamos 
e narramos coloca em movimento questões individuais e coleti-
vas que, imbricadas, favorecem a mudança, a transformação. Dito 
de outro modo, as narrativas de formação congregam diferentes 
experiências e compreensões do nosso ser-estar-fazer no mundo. 
Segundo a orientação teórica de Josso (2004; 2010), esta é a di-
mensão do singular-plural que se hibridiza na formação do huma-
no, confluindo as especificidades de um eu em constante processo 
de ligação com os outros que nos compõem. Nesse processo, as 
memórias que nos constituem são entrelaces de vivências pessoais 
e do outro que se fundem a ponto de transformarem-se em nossas. 

A pesquisa-formação assenta-se em princípios fundamentais 
que partem das necessidades dos sujeitos envolvidos nas inves-
tigações de situações-problema que se miram na dimensão for-
mativa como elemento potencial e primordial do processo inves-
tigativo. A conexão das experiências dos sujeitos, no exercício da 
escuta do outro, atravessa a prática do sujeito que ressignifica sua 
prática. A reflexão, afirma a autora, “é um olhar para dentro, um 
revisitar da vida em suas múltiplas relações, tanto para análise 
dos percursos pessoais como profissionais” (Bragança, 2012, p. 
89). Olhar para os processos formativos retrospectivamente, nos 
possibilita não apenas reviver uma experiência, mas modificá-la, à 
medida que ao recontar uma memória, movimentam-se reflexões 
e compreensões a serem construídas no diálogo com o outro na 
trama de narrar e renarrar as vivências no que concerne a ação 
profissional docente com suas exigências, escolhas e justificativas.

Nesse sentido, a pesquisa que articula histórias de vida e 
formação constitui-se como emancipatória, uma vez que as 
lentes se voltam para a perspectiva de quem vive a docência e 
seus processos, em conexão com a força de sua palavra. Des-
se modo, são os dispositivos ou estratégias com os quais o/a 
pesquisador/a lança mão na pesquisa que dão a ela os contor-
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nos de formação, cujos fundamentos estão na vinculação dialó-
gica do ato de narrar as experiências de vida e formação.

Tendo isso em vista, nossa aposta se dirigiu a favor de um mo-
vimento de articulação de professores/as em situação de inserção 
que, entre pares, pudessem vivenciar a oportunidade da reflexão 
e da partilha de questões que afetam a sua docência, ajudando-se 
mutuamente a enfrentar as dificuldades inerentes ao começo da 
profissão. Do processo de indução que esse movimento propicia, 
delineia-se a possibilidade de integrar, no exercício profissional, 
uma dinâmica de reflexão, de mutualidade, de partilha e de inova-
ção, por meio da qual professores/as em inserção se formam em 
colaboração com os pares pela via de uma pesquisa-formação.

A indução docente engendrada pelo movimento da pesqui-
sa-formação, tal como temos entendido, apoia-se nos princípios 
epistemológicos e metodológicos da atividade (auto)biográfica 
que, segundo explicita Delory-Momberger (2016; 2012), leva 
em conta o indivíduo como ser social-singular, bem como a bio-
grafização da experiência em uma dada temporalidade. Nesse 
sentido, a pesquisa-formação se orienta pela compreensão de 
que os indivíduos constroem suas singularidades, isto é, se fa-
zem presentes no seio do social, em face dos significados que 
atribuem às suas experiências. Essa inscrição do singular no so-
cial se dá em um tempo biográfico que “se situa na origem de 
uma percepção de uma elaboração peculiar dos espaços da vida 
social” (Delory-Momberger, 2012, p. 524). Desse modo, a ati-
vidade (auto)biográfica por meio da narrativa, dialeticamente, 
enseja e decorre da reflexão sobre o agir e o pensar, conforman-
do a compreensão e a estruturação da experiência, conforme 
abordaremos mais detalhadamente a seguir. 

Narrativa (auto)biográfica 

O paradigma epistêmico-metodológico das pesquisas (auto)
biográficas (entre vários descritores, também conhecidas como 
Histórias de Vida, História oral de vida, Biografia educativa, Co-
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nhecimento de si), parte do princípio fundante de que o sujeito 
se constitui a partir das histórias que ele narra sobre si, a partir 
de suas experiências, viveres e saberes, em um movimento au-
tobiográfico caracterizado por Delory-Momberger (2008) como 
hermenêutica prática para dar sentido a si mesmo (auto), à vida 
(bios), e à própria escrita (grafia). Passeggi (2008, p. 27) con-
sidera que auto-bio-grafar seria um movimento de “aparar a si 
mesmo com suas próprias mãos”. O reconhecimento da singula-
ridade e legitimidade do outro enquanto sujeito de direitos, capaz 
de narrar sua própria história e refletir sobre ela é, pois, essencial.

Souza (2007, p. 69) considera que, por meio da abordagem 
biográfica, o sujeito produz um conhecimento sobre si, sobre os 
outros e o cotidiano, revelando-se através da subjetividade, da 
singularidade, das experiências e dos saberes. Nessa perspectiva, 
a escrita de si emerge em um contexto de valorização do sujeito 
como ator/a e autor/a de sua própria história, oportunizando 
um ato de reflexão e invenção do eu, capaz de identificar, em 
sua própria história de vida, aquilo que foi realmente formador.

Nessa mesma direção, Delory-Momberger (2011) defende 
que a narrativa emerge como um dos principais meios de escrita 
da vida (de construção biográfica). Para esta autora, a narrativa 
não é apenas o instrumento da formação, mas o espaço em que 
o ser humano se forma, elabora e experimenta sua história de 
vida, reconhecendo a si mesmo e se fazendo reconhecer pelos 
outros através do processo de biografização.

A autora destaca o potencial teórico-metodológico do uso 
das biografias na pesquisa em educação e formação de adultos, 
ressaltando que a construção biográfica da experiência constitui 
per se um processo global de aprendizagem. Nesse sentido, o 
poder de formação reside na narrativa e está em nós por sermos 
os relatores de nossa própria vida.

Nessa perspectiva, a pesquisa (auto)biográfica reconhe-
ce na narrativa, pelas suas características específicas, a forma 
de discurso que mantém a relação mais direta com a dimen-
são temporal da existência e da experiência humana, pois “na e 
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pela narrativa, o sujeito executa um trabalho de configuração e 
interpretação – de dar forma e sentido – da experiência vivida” 
(Delory-Momberger, 2016, p. 141).

Como objeto de linguagem, a narrativa reúne, organiza e 
trata de modo temático os acontecimentos da existência; realiza 
um trabalho de homogeneização, ordenação, de funcionalidade 
significante; dá sentido a um vivido multiforme, heterogêneo, 
polissêmico. Dessa maneira, a narrativa de vida não é fixa, não 
tem forma única, mas é matéria viva, instável, transitória que se 
reconstrói a cada enunciação, por isso se constitui fonte de pes-
quisa privilegiada na compreensão da percepção dos indivíduos 
sobre eles mesmos em diferentes situações.

Como toda ação humana, o ato de memorar fatos vividos 
sugere a infinitude da experiência, constantemente relembrada 
e possível de ser modificada por nós. Isso requer considerar 
a dimensão temporal sobre a qual a experiência se conecta e 
que nos interessa entender como, por meio das escritas de si 
e das narrativas de formação, as vidas dos sujeitos são afeta-
das. A postura da narrativa na pesquisa (auto)biográfica, nesse 
sentido, é a de mostrar a relação singular que os participantes 
da pesquisa mantêm com e nos espaços-tempos situados e em 
estudar os sentidos que dão às suas experiências.

Para o filósofo norte-americano Dewey (1979), que inspi-
rou o movimento da Escola Nova no Brasil, liderado por Anísio 
Teixeira, uma experiência é singular e única (não se repete), é 
interativa (tem um âmago de ordem tanto social como individu-
al) e caracterizada pela continuidade (cada experiência conduz 
a uma próxima). Apoiados nessa perspectiva, os autores canaden-
ses Clandinin e Connelly (2015) criaram a alegoria do que cha-
mam espaço tridimensional da investigação narrativa composta 
pela situação (dimensão do lugar), continuidade (dimensão tem-
poral) e interação (dimensão pessoal e social), termos-chave no 
desenvolvimento do método narrativo no qual o/a pesquisador/a 
se movimenta em um espaço que é introspectivo, extrospectivo, 
retrospectivo, prospectivo e situado em um lugar. Esse espaço tri-
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dimensional define o desenho desse tipo de pesquisa que se cons-
titui nas narrativas das e sobre as experiências, as quais podem 
ser narradas sob diferentes perspectivas, a de quem conta ou a 
de quem ouve e a transforma em outra narrativa para si e para os 
outros. Assim, as pessoas, as escolas, as paisagens educacionais 
que estudamos estão submetidas a um espaço-tempo e contextos 
nos quais as experiências se vinculam.

Para Clandinin e Connelly (2015, p. 51), a “narrativa é o 
melhor modo de representar e entender a experiência” e as expe-
riências são histórias vividas e narradas que, ao serem contadas 
e recontadas, nos (re)afirmam e nos modificam, criando histó-
rias. A pesquisa narrativa, assim, seria o olhar para o eu interior 
no social, um processo dinâmico de viver e contar histórias e 
reviver e recontar histórias, não somente dos/as participantes, 
mas também dos/as pesquisadores/as porque a investigação 
narrativa “é, sempre, um mergulho com muitas possibilidades” 
(Clandinin; Connelly, 2015, p. 9).  

Na linha compreensiva acerca da relação entre experiência 
e narrativa, recorremos também, aos estudos de Larrosa (2011; 
2019) que se aproximam da concepção de Dewey (1979) no 
que diz respeito à singularidade, às interações e princípios de 
continuidade da experiência. Para eles, a experiência nos forma 
e o experienciar é parte constituidora da vida:

A experiência é sempre de alguém, subjetiva, é sempre 
daqui e de agora, contextual, finita, provisória, sensí-
vel, mortal, de carne e osso, como a vida mesma. A 
experiência tem algo da opacidade, da obscuridade e 
da confusão da vida, algo da desordem e da indecisão 
da vida. (Larrosa, 2011, p. 24)

 
Toda experiência modifica quem a faz e por ela passa 
e a modificação afeta, quer o queiramos ou não, a 
qualidade das experiências subsequentes, pois é ou-
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tra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas 
novas experiências. (Dewey, 1979, p. 26)

 
Nesse sentido, a experiência é aquilo que nos acontece quan-

do não sabemos o que nos acontece. É ‘o que nos passa, o que nos 
acontece, o que nos toca” (Larrosa, 2019, p. 18, grifos nossos). 
Não depende de nós, não pode ser objetivada, nem prevista, é 
uma abertura para o desconhecido e tem sempre uma dimensão 
de incerteza, sendo irrepetível e singular e cada narrativa indivi-
dual é também social, histórica, cultural e, portanto, coletiva.

Ao considerar o principal material que o/a professor/a dispõe 
para dizer sobre o seu trabalho, a narrativa se constitui, assim, 
como um importante caminho metodológico para se pensar, dis-
cutir e fundamentar o diálogo na e sobre a formação de professo-
res/as, considerando que dizer sobre si, sua atuação, seus sabe-
res, que são inerentes à função de ensinar, constitui um processo 
de formação. Por meio da narrativa, a pessoa, sua história, o tem-
po sobre o qual ela narra e o seu ponto de vista são aspectos que 
podem tornar visíveis a construção partilhada do conhecimento 
sobre si, sobre o seu fazer e que se reflete nas relações. Nessa 
perspectiva, os fios das histórias que se tecem e se entrelaçam 
nos caminhos de formação no e para o trabalho, nos possibilitam 
enredar caminhos de diálogo com a história do outro, ao mesmo 
tempo em que se aprende com quem ouve, em um processo de 
colaboração entre pesquisador/a e seus/suas interlocutores.

Faz sentido, então, nesse tipo de pesquisa, tal como defen-
dem Clandinin e Connelly (2015, p. 77), considerar as pessoas 
“como a corporificação das histórias vividas”, entendendo que 
elas se constituem e são constituídas tanto nos espaços quanto 
nas narrativas que circulam nestes e sobre esses espaços. Não 
é possível, nessa perspectiva, pensar em categorizar um espaço 
a partir da narrativa de um sujeito, visto que sua história é uma 
interpretação dentre outras possíveis. E, nesse jogo de inter-
pretações, que não necessariamente têm compromisso com a 
verdade, mas não deixam de ser verossímeis, o/a pesquisador/a 
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coloca-se, por vezes, em conflito entre as histórias que narra e a 
própria pesquisa narrativa que desenvolve.

Clandinin e Connelly (2015) definem esse lugar do/a 
pesquisador/a como o entremeio, uma vez que sua posição na 
pesquisa é considerada na relação com os/as participantes e 
com a própria pesquisa, o que exige uma agudeza no olhar para 
se mover do campo para o texto de campo e deste para o texto 
de pesquisa, caminhando por entre as histórias.

Nesse contexto, a pesquisa narrativa de cunho (auto)bio-
gráfico insurge potencialmente como investigação com os su-
jeitos e não sobre eles, entendendo que a opção por um itinerá-
rio autobiográfico possibilita um desenho de pesquisa em que 
as posições de quem pesquisa e de quem participa se colocam 
numa situação relacional através da narrativa que se interpõe 
entre esses sujeitos. Assim sendo, o/a pesquisador/a consegue 
estabelecer dispositivos de pesquisa participativa, de construção 
partilhada, explorando os processos de gênese e de vir-a-ser dos 
indivíduos num espaço social. Como sintetiza Delory-Momber-
ger (2012, p. 535), 

talvez o pesquisador, mesmo quando ‘armado’ de 
seus modelos e grades, não faça e não possa fazer 
nada a não ser ‘contar’ por sua vez aquilo que lhe 
‘contam’ os relatos dos outros. É pouco e é muito, é 
o preço de uma ciência ‘humana’ – e é seu tesouro. 

Dar visibilidade ao trabalho docente por meio da memória 
de quem o faz, considerando-se o cotidiano escolar e as práticas 
de formação, incluindo-se as relações entre pares no contexto 
da escola, garante uma aposta na interpretação de quem vive 
e faz a sua história de formação, ao mesmo tempo em que se 
perscruta a cientificidade da pesquisa, assumindo um compro-
misso ético sobre o que se interpreta. Nas palavras de Delory-
-Momberger (2016, p. 145): Se a “fala de si”, sob todos os seus 
registros e em todas as suas diversidades, constitui o material 
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privilegiado de um saber biográfico, ela é também o vetor pelo 
qual os seres humanos acessam a um saber e a um poder deles 
mesmos que lhes dão a capacidade de se desenvolver e de agir 
enquanto “sujeitos” no meio dos outros.

Desse modo, a concepção e prática de pesquisa que nos 
guiou na relação com professoras e professores iniciantes, que 
vivenciam o seu primeiro ciclo na carreira docente, se inscreve 
no escopo da pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly, 2015), 
na perspectiva da narrativa enquanto atividade (auto)biográfica 
(Delory-Momberger, 2016), que se traduz em pesquisa-forma-
ção (Josso, 2006). A atividade foi conduzida de modo que as 
narrativas construídas pelos seus/suas participantes acerca da 
sua experiência durante o seu período de inserção profissional 
se constituíssem como um dispositivo de pesquisa-formação 
enquanto indução docente.
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2. AFETAMENTOS DE UM 
CENÁRIO PANDÊMICO

Giseli Barreto da Cruz
Marilza Maia de Souza Paiva

O desenvolvimento e o relato de uma pesquisa não podem 
negligenciar a conjuntura em que se inscrevem e a sua ligação 
ao contexto social mais amplo. Há muito vivemos um cenário 
tecido pela desigualdade social, cheio de miserabilidade e feiura, 
que agravado por uma pandemia foi identificado como “tempos 
incertos” (Santos, 2021). O surto epidêmico do coronavírus 
Sars-CoV-2, conhecido como covid-19, que se manifestou en-
tre nós a partir do ano de 2020, mais do que afetar a realização 
desta pesquisa, contribuiu para abrir as cortinas das incertezas 
do tempo presente, sobrelevando de forma cruel as desigual-
dades entre países do Norte e do Sul, entre os pobres e ricos, 
acirrando problemas sociais com os quais convivemos, como a 
invisibilidade e os indícios de exclusão.

Assim, com Santos (2021), chamamos de “tempos incer-
tos” esse contexto que revelou uma megafratura abissal dividin-
do o tempo entre o antes e o depois ao coronavírus. Com sua 
chegada ficaram ainda mais explícitas as diferenças sociais entre 
aqueles que puderam se isolar contribuindo com a segurança 
tanto individual como coletiva, e os que não puderam deixar de 
colocar-se em risco. Se a pandemia do covid-19 descortinou as 
incertezas do tempo presente revelando de forma cruel as desi-
gualdades sociais com as quais convivemos, como a invisibilida-
de e os indícios de exclusão, marcas de uma categoria específica 
de pessoas abandonadas pelo poder público, provocou também 
a emergência de práticas insurgentes.
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Enquanto a humanidade se afirmou como realidade pela mor-
te, o que denota sua fragilidade e vulnerabilidade, ao mesmo tempo 
clamou e expôs a necessidade de mudanças. Esse contexto requer 
que repensemos nossa relação com a natureza, com a força de tra-
balho e a própria vida como mercadoria, o racismo, o sexismo e a 
docência. É certo que a crise provocada pelas desigualdades so-
ciais é anterior esse tempo pandêmico e tem origem em escolhas 
e respostas econômicas, políticas e sociais. Entretanto, a pandemia 
acirrou problemas sociais e, consequentemente, educacionais, ins-
talados faz tempo entre nós, provocando-nos de forma ainda mais 
contundente a pôr em xeque as práticas educativas e, portanto, 
formativas do outro e de nós, em um tempo incerto, desigual e de 
possibilidades desfiguradas.

Possibilidades desfiguradas no sentido atribuído por Santos 
(2021), em que somos capazes de sacrificar potencialidades eman-
cipatórias com ações supostamente em nome delas, mas que, ins-
critas em uma sociedade estruturalmente desigual, racista e sexista, 
se conformam contra ela. Somos sujeitos capazes de nos situar 
como agentes emancipadores com práticas desumanizadoras.

No contexto da pandemia, a visão educacional reformista de 
cunho neoliberal ganhou um incremento especial a seu favor, visto 
que a crise sanitária impôs o afastamento social e a necessidade de 
suspensão das aulas presenciais, sendo necessário recorrer ao que 
se nomeou como ensino remoto, ou ensino híbrido, com o apoio 
de plataformas digitais, salas de aula on-line, aplicativos e ferra-
mentas tecnológicas as mais diversas. Cenário propício aos ideais 
dos reformadores neoliberais, que dirigem seu pleito pela via de 
uma tendência educacional neotecnicista, marcada predominante-
mente pela ideia de que é preciso aprender muito, em pouco tem-
po, da melhor maneira possível, sob a mediação das tecnologias. 
São protocolos educacionais cada vez mais prescritivos, em que a 
produtividade e a competitividade dão o tom.

O professor é visto por muitos como um técnico, cuja função 
é garantir o funcionamento do processo ensino-aprendizagem, em 
geral pela via de materiais didáticos que foram elaborados por ou-
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tros agentes. A educação assume o status de mercadoria e o desen-
volvimento de aprendizagens se coloca mais a serviço da cadeia de 
produção do que da formação da humanidade de cada um/a e de 
todos nós. Nessa direção, o modelo educacional brasileiro confor-
ma-se eficazmente aos interesses e exigências de um mercado glo-
bal, subalternizando os ideais pedagógicos de formação humana.

Diante desse quadro, evocamos mais uma vez Santos 
(2021; 2007) para advogar a favor de uma educação político-
-emancipadora por meio da criação de constelações de saberes 
que fortaleçam as lutas sociais contra a dominação e a injus-
tiça, que nos auxiliem a superar o fragmento de nós, a nossa 
humanidade “perdida”. Essas constelações de saberes estão na 
essência do sentido de fixação de novas ecologias de saberes, 
conexões outras entre ciência e cultura, conhecimento e prática, 
escola e vida, que desafiam a formação de professores a resistir 
à padronização e à fragmentação, a decidir a favor da assunção 
da educadora e do educador que não se rende exclusivamente 
à dimensão técnica e nem se conforma com as condições pre-
cárias em que trabalha, mas encara vigorosamente o desafio de 
uma educação político-emancipadora, em que o outro que não 
somos nos importa, a sua história nos interessa, a sua experiên-
cia é alavanca para a descoberta e para a recriação formadora.

Como desenvolver pesquisa e formação docente nesse tem-
po? Como construir formações outras para a nossa docência 
em um tempo de severas contradições, e, ainda, marcado pela 
escassez de encontros, de olhares, de afetos, de relações?

A princípio, a pesquisa-formação seria realizada de forma 
presencial durante o ano de 2020, no entanto, a necessidade 
de isolamento social decorrente da pandemia do covid-19, fez 
com que as suas ações fossem adiadas. Acreditamos na potên-
cia formativa dos encontros presenciais, contudo, as experiên-
cias de estudo e pesquisa vivenciadas ao longo desse período de 
isolamento nos mostrou que o formato virtual poderia ser uma 
possibilidade de resistência e insurgência, o que justificou os 
novos rumos investigativos sem comprometer os seus objetivos. 
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Sabemos do desafio imposto em fazer esses encontros virtuais 
se tornarem espaços acolhedores, mas temos acreditado que os 
limites do espaço virtual podem ser ultrapassados na possibili-
dade que temos de, coletivamente, transformá-lo num espaço 
possível de troca de narrativas/experiências entre nós.

Trazer à cena narrativas de professores iniciantes em contex-
to de pesquisa-formação compreende uma postura epistêmico-
-política (Passegi, 2008; Bragança, 2009) de atuar nas brechas, 
entendendo as narrativas como fontes necessárias para colocar 
em tensão o nosso modo de habitar a pesquisa, mobilizados pelo 
mundo da vida (Bakhtin, 2017), o mundo vivido, onde as expe-
riências, a vida acontece. Atuar nas brechas, no nosso modo de 
pensar a pesquisa, impõe um processo de deslocamento do tem-
po que estamos vivendo, como nos convida o filósofo Agamben 
(2009, p. 59) a pensar no processo de desnaturalização do ime-
diato, do contemporâneo, como um modo de nos relacionarmos 
com este tempo, ao mesmo tempo em que nos distanciamos dele.

O que tem nos (co)movido e em que medida isso afeta o 
meu, o nosso, ser-fazer pesquisa em Educação diante de cres-
centes movimentos neoliberais e negacionistas que atentam ao 
nosso direito mais elementar que é a defesa da vida humana? 
Žižek (2020) indica que captemos a afinidade entre in-fectio 
e a-fectio a fim de nos deixar afetar pelo outro. O pensador 
esloveno assevera que estamos diante de “um sinal de que não 
podemos mais continuar tocando as coisas da mesma forma, e 
de que é necessária uma mudança radical” (Žižek, 2020, p. 32).

O tempo pandêmico nos impôs um contexto inédito de vida 
em que tivemos de estar em isolamento, trabalhar à distância, 
apesar de saber que no contexto do mundo da vida, experencia-
mos o isolamento de modo muito diferente, afetado diretamente 
pelo sistema capitalista que se fortalece com políticas de nega-
ção de direitos, alimentadas tanto pela pandemia provocada pelo 
vírus Sars-CoV-2, quanto por vírus ideológicos que ganharam 
força e vulto neste período. Lutas e lutos foram negligenciados 
e vividos de maneiras diferentes, dependendo do lugar social de 
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cada um de nós nesse período pandêmico. Esse contexto que 
por um lado mobiliza e alimenta ações de necropolítica (Mbem-
be, 2018) nos convoca, por outro, conforme alerta Agamben 
(2009, p. 62-63), a buscar as dissociações nas zonas escuras, a 
fim de interpelá-las, potencializando a relação desse tempo que 
nos desconcerta e nos atordoa, por meio de atitudes individuais 
e coletivas que se dão nas brechas, nas fissuras desse tempo.

Nesse sentido, a pesquisa ora relatada é compreendida na sua 
dimensão epistêmico-política e ancora um jeito de pesquisar afeta-
do pelas condições de ser-estar no mundo em que o outro é parte 
de mim e eu sou parte do outro, relação que define nossa alterida-
de, cuja essência comporta estranhamento e pertencimento, como 
preconiza Bakhtin (2017), dando a ver um eu cada vez mais reno-
vado e comprometido com e pelo movimento dialógico que fun-
damenta essa relação. Isso implica olhar a vida responsivamente, 
escutando, compreendendo o mundo e respondendo a ele.
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3. A PESQUISA-
FORMAÇÃO NO CONTEXTO 

DO RIO DE JANEIRO: 
CAMINHO TRILHADO

Ingrid Cristina Barbosa Fernandes
Letícia Oliveira Souza

Roberta Pereira de Paula Rodrigues
Talita da Silva Campelo

A Pesquisa-Formação no contexto do Rio de Janeiro/RJ foi 
articulada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática e 
Formação de Professores, da Faculdade de Educação da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro, certificado pelo CNPq (Ge-
ped/UFRJ/CNPq). A proposta se desenvolveu com dois grupos 
de participantes, sendo um deles constituído de professores/as 
de uma mesma rede de ensino (Rede Municipal de Educação de 
Niterói/RJ) e o outro com professores/as de diferentes sistemas 
públicos de ensino localizados no estado do Rio de Janeiro. Es-
ses grupos foram nomeados de GF-Niterói e GF-Rio.

Essa configuração foi uma escolha intencional, no sentido 
de, por um lado, olhar mais detidamente para a realidade de 
um sistema municipal de educação, cuja política educacional 
tem priorizado a expansão da sua rede de escolas e, consequen-
temente, de seu corpo docente, alcançando o patamar de mais 
de 90% de professores/as efetivos/as. É o caso do GF-Niterói, 
constituído por professores/as recém-empossados em escolas 
da rede municipal de educação desse município, que, no cená-
rio estadual, se destaca pelo fortalecimento de princípios que 
inscrevem a formação do corpo docente como elemento signifi-
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cativo da sua concepção pedagógica. Por outro lado, olhar para 
o entrelaçamento de várias redes e depreender o que é comum 
e o que é singular de cada contexto no tocante à inserção pro-
fissional. É o caso do GF-Rio, constituído por professores/as de 
escolas públicas filiadas à distintas redes de ensino.

Para alcançar os/as participantes da pesquisa, divulgamos 
um edital público de seleção, que circulou, nos meses de janeiro 
e fevereiro de 2020. Os critérios de seleção estabelecidos pelo 
edital consideraram o menor tempo de exercício profissional; a 
conclusão mais recente da formação inicial (graduação) e a mo-
tivação para participar da formação (justificativa). Os requisitos 
de efetivação da inscrição foram:

1. Ser professor/a efetivo/a de uma das unidades educa-
cionais da Secretaria Municipal de Educação de Niterói/RJ ou 
em redes públicas de educação municipal, estadual ou federal 
situadas no estado do Rio de Janeiro;

2. Estar em atuação como docente (lotado em sala de aula);
3. Atuar em uma das seguintes etapas da Educação Bá-

sica e suas respectivas modalidades: Educação Infantil, Ensino 
Fundamental I ou Ensino Fundamental II e Ensino Médio;

4. Ter, no máximo, cinco anos de exercício no magistério, 
considerando toda sua trajetória profissional;

5. Apresentar justificativa sobre seu interesse em partici-
par da formação (até 2 laudas). 

Em virtude da pandemia provocada pelo coronavírus Sars-
-CoV-2, mais conhecido como covid-19, o processo de seleção, 
assim como a realização dos encontros dos GFs foram tempora-
riamente suspensos. Contudo, diante da ampliação das intera-
ções virtuais foi possível reformular o desenvolvimento dos GFs 
para o formato virtual. Assim, no início de 2021 publicamos um 
novo edital de seleção e novas inscrições foram admitidas, man-
tendo-se os requisitos do primeiro edital, modificando apenas 
o cronograma, a carga horária e o formato (virtual/online). Os 
professores e as professoras iniciantes selecionados/as em 2020 
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foram convidado/as a confirmar ou não a participação nos GFs 
de modo virtual em 2021.

Tivemos 29 professores/as selecionados nos dois GFs, sen-
do 19 no GF-Rio e 10 no GF-Niterói. Desse total, 18 participa-
ram efetivamente da pesquisa. Ao longo do percurso foi possí-
vel identificar um total de 13 desistentes ou pouco frequentes, 
sendo 6 no grupo do Rio de Janeiro e 7 no de Niterói. Assim, a 
pesquisa-formação realizou-se efetivamente com 16 professores 
iniciantes frequentes nos encontros.

Foi possível perceber a predominância do gênero feminino 
(14) e um perfil etário entre 23 e 46 anos. No que tange à for-
mação inicial, sobressaiu o curso de Pedagogia, perfazendo um 
total de 13 professores. História, Geografia e Ciências Bioló-
gicas foram outras licenciaturas cursadas por um docente em 
cada uma delas. A maior parte dos professores (13) era oriunda 
de instituições públicas de formação inicial.

O grupo do Rio de Janeiro era caracterizado pela heterogenei-
dade de locais de trabalho, uma vez que não havia limitação quanto 
ao lócus de atuação profissional. No contexto do grupo de Niterói, 
todos os professores atuavam no sistema municipal em questão.

No que diz respeito ao segmento de atuação profissional, ob-
servamos maior incidência na primeira etapa do Ensino Funda-
mental, com 10 docentes nele atuando, enquanto 3 docentes traba-
lham com o segundo segmento do Ensino Fundamental e o mesmo 
quantitativo com a Educação Infantil. Cabe considerar que um dos 
participantes do grupo do Rio atuava concomitantemente no En-
sino Fundamental II e Ensino Médio e um integrante do grupo de 
Niterói atuava na Educação Infantil e Educação Inclusiva. O tem-
po de atuação profissional variou entre um e cinco anos.

A faixa etária predominante entre os/as professores/as par-
ticipantes, em sua maioria corresponde entre 31 e 46 anos. Os 
demais têm entre 23 e 30 anos. Todos/as os/as professores/as 
são efetivos/as por meio de concurso público. A carga horária 
de trabalho da grande maioria é composta por 40 horas sema-
nais, diferente apenas dos professores especialistas ou em casos 
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específicos que incorporam o tempo de 15, 16, 20 ou 22 horas 
semanais. Tal aspecto pode estar vinculado à diferença na etapa 
de ensino do professor formado em Pedagogia para as demais 
Licenciaturas, diversificando o tempo em hora/aula nas etapas de 
ensino. Além disso, a maioria dos docentes concluiu seus cursos 
de graduação em instituições públicas de ensino superior.

Para a implementação da pesquisa-formação como estra-
tégia de indução, as integrantes do Geped se organizaram em 
equipes de trabalho para desenvolver a proposta nos dois GFs, 
desencadeando um processo de mediação construído a partir 
da partilha entre diferentes atores, a saber: doutoras, doutoran-
das, mestres, mestrandas, graduandos e graduandas que atua-
ram como extensionistas, bolsistas de iniciação científica, além 
da coordenadora do grupo de pesquisa. A maioria da equipe é 
composta de professoras da escola básica, portanto, conhece-
dora do que acontece nos cotidianos escolares. Essa condição, 
mais o movimento da pesquisa, constituiu uma ambiência for-
mativa e investigativa que, da mesma forma que se pesquisava, 
tomava-se parte do processo: autoras e pesquisadoras, profes-
soras e participantes da investigação.

A principal característica dos GF consistiu no acompanha-
mento assistido do/a professor/a em situação de inserção na 
docência da Educação Básica em escola pública. Para tanto, os 
encontros de pesquisa-formação no contexto do Rio de Janeiro 
foram organizados em uma carga horária total de 35h, sendo 
14h de encontros síncronos, realizados através de uma platafor-
ma de videoconferência, distribuídas em 7 encontros quinzenais 
(cada um com 2h), em uma agenda que percorreu os meses de 
março a julho de 2021, no horário noturno. As horas restantes 
foram dedicadas às atividades assíncronas.

Para a realização dos encontros síncronos foram organizadas 
duas equipes de pesquisadores compostas, cada uma, de uma du-
pla de mediadores, um a dois observadores responsáveis pelos re-
gistros no caderno de campo e dois apoios técnicos. Semanalmen-
te, as equipes se reuniam para criação da pauta, cuja concepção 
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considerava além dos três eixos estruturantes da pesquisa: “Acolhi-
mento pela escola”, “Desafios da docência” e “Estratégias de en-
frentamento”. Os acontecimentos do encontro anterior, a interface 
com a fruição estética pela literatura, música e artes plásticas e as 
encomendas de escritas com apoio do diário reflexivo.

Foi adotada uma dinâmica de encontros orientados pela es-
tratégia de “encomendas de escrita”, do tipo cartas pedagógicas, 
mensagens, cartas a professores/as que ingressam na docência, 
registro de cenas sobre a chegada nas escolas, registro dos desa-
fios e de formas de superação. As “encomendas de escrita” fun-
cionaram como caminho de registro reflexivo, produzido anterior-
mente a cada encontro (atividades assíncronas), e trabalhado neles 
próprios, proporcionando momentos de discussão-reflexiva. Da 
escrita à fala, permeada de reflexão e escuta de si e dos outros, a 
narrativa foi sendo tecida individual e coletivamente.

Nesse percurso, o diário reflexivo, com base no que propõe 
Zabalza (2004), foi um importante recurso de formação, funcio-
nando como catalizador das encomendas de escrita, das narrativas 
escritas de si dos/das participantes, cujas histórias/experiências 
balizam a prática reflexiva e potencializam a formação. Assim, a 
pesquisa-formação foi buscando se constituir como um movimen-
to dinâmico de indução entre pares contribuindo para o agir e o 
reagir de professores/as em relação às dificuldades que afetam a 
docência em seus primeiros anos de exercício profissional.

Procuramos desenvolver uma pesquisa com professores/as 
iniciantes e não sobre eles/as, apostando na troca entre pares 
como estratégia de partilha, reflexão e enfrentamento das difi-
culdades inerentes ao começo da profissão. Partimos do princí-
pio de que ninguém se torna professor/a sozinho, isoladamen-
te e muito menos constrói novas práticas pedagógicas sem se 
apoiar numa reflexão com os colegas: precisamos dos outros 
para nos tornarmos professores (Nóvoa, 2019).

No tocante ao envolvimento dos/as professores/as com as 
propostas, foi possível notar que aqueles/as que conseguiram 
participar continuamente dos encontros virtuais e exercitar as 
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escritas reflexivas de sua prática, destacavam cada vez mais in-
tensamente as reações potentes frente aos desafios da docência 
nessa fase. Contudo, foi possível sentir na frequência dos/das 
participantes os efeitos da intensificação do trabalho docente 
durante a pandemia, dado que no decorrer dos encontros algu-
mas ausências e até desistências foram sendo justificadas, apon-
tando, em geral, trabalhos relacionados à preparação de aulas, 
gravação de vídeos, organização de apostilas para o ensino re-
moto ou mesmo presencial em suas escolas.

No que se refere à organização e análise do material empíri-
co de cada GF, adotamos como ponto de partida eixos interpre-
tativos previamente estabelecidos em decorrência das exigências 
do objeto e aqueles que emergiram no decorrer da pesquisa. Em 
síntese, trabalhamos com 6 eixos, a saber: 

1. Grupos de formação: seus sujeitos, fazeres-saberes; 
2. Disposição para participar: escuta, fala e reflexão;
3. A entrada na escola como professor/a; 
4. Os desafios e as dificuldades do início da docência;  
5. As estratégias de superação: caminhos trilhados para a 

sobrevivência e estabilidade na docência; 
6. A indução com pesquisa-formação.

A primeira fase de análise foi organizada em três momentos 
distintos e complementares: preparação, composição de qua-
dros e definição de aspectos interpretativos. 

Na fase de preparação, a ênfase foi a organização das narra-
tivas produzidas pelos/as professores/as, envolvendo, por con-
seguinte, atividades como: catalogação do material produzido 
por meio das gravações de narrativas orais, narrativas escritas, 
notas de campo e entrevistas, ou outras demandadas e acorda-
das entre os/as participantes; transcrição das narrativas produ-
zidas a partir das diferentes estratégias metodológicas adotadas. 
Mais especificamente foram adotados os seguintes procedi-
mentos: releitura do projeto de pesquisa com especial atenção à 
questão, aos objetivos e aos indicativos teórico-metodológicos; 
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organização de um banco de materiais com pautas, recursos uti-
lizados, encomendas de escrita e transcrições de cada encontro 
realizado com as/os professoras/es; leitura das transcrições ao 
som da gravação; destaque das partes das transcrições relacio-
nadas aos eixos estabelecidos.

Ao fim da etapa de preparação, decidimos produzir escritas 
com os conteúdos dos eixos 1 e 2, considerando a descrição dos 
GFs, a seleção e caracterização dos/as participantes, das media-
doras, das pautas dos encontros e sua dinâmica de realização e 
o espaço-tempo da pesquisa-formação em meio ao isolamento 
provocado por uma pandemia. Percebemos que para as escritas 
dos demais eixos precisávamos refinar mais o material produzi-
do e para isso optamos pelos quadros analíticos.

A etapa seguinte, dedicada à construção de quadros analí-
ticos, consistiu em reunir as partes destacadas nas transcrições 
em quadros por eixo de modo que fosse possível visualizar as 
especificidades de cada GF, as semelhanças e as diferenças entre 
as experiências narradas e vividas por cada um e por todos.

Na etapa final, nosso foco foi a definição de aspectos inter-
pretativos. Para isso optamos por primeiramente fazer escritas 
descritivas (sinopses) para cada eixo que foram apresentadas e 
discutidas coletivamente pelo grupo de pesquisa com a inten-
ção de identificar teóricos, teorias, conceitos e constructos que 
apresentavam mais possibilidades analíticas para cada eixo. A 
partir das colocações feitas nesses debates e das decisões toma-
das, retomamos as escritas iniciais para aprofundar a discussão.

No caminho trilhado, buscamos situar horizontal e dialogi-
camente as narrativas construídas pelos/as participantes com as 
teorizações e objetivos da pesquisa, de modo a compor a nos-
sa interpretação. O que conseguimos depreender e constatar, a 
partir de aspectos específicos de cada GF e do que lhes é co-
mum, carrega condicionantes de contextos distintos de trabalho, 
formação inicial e disposição pessoal em paralelo aos dilemas e 
desafios que caracterizam indistintamente essa fase crucial do 
desenvolvimento profissional docente: o início da carreira. 
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4. A PESQUISA-
FORMAÇÃO EM SANTA 

CATARINA: PASSOS 
DADOS

Gislaine Cristhiane Berri de Sousa
Lara Rodrigues Pereira

A Pesquisa-Formação no contexto de Santa Catarina/SC foi 
implementada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas: Formação 
de Professores e Práticas de Ensino, certificado pelo CNPq (Fo-
ppe/UFSC/CNPq). Foram organizados dois grupos de pesqui-
sa-formação, um para professores/as das cidades de Florianó-
polis e Antônio Carlos e um outro para professores/as da cidade 
de Gaspar (GF-Floripa/AC e GF-Gaspar)

Os grupos se desenvolveram com encontros mensais síncro-
nos e assíncronos, de fevereiro a junho de 2021, totalizando cinco 
encontros, de uma hora e meia cada um, por meio da platafor-
ma institucional utilizada pela UFSC, denominada Google Meet. 
Os encontros, com autorização prévia dos participantes, foram 
gravados para transcrição posterior. A pesquisa foi cadastrada 
no sistema da Pró-Reitoria de Extensão da universidade, o que 
proporcionou certificação aos participantes, em um total de 20h, 
destinadas às 7h e 30min de encontros síncronos e 12h30min 
para as horas assíncronas. Esses detalhes de funcionamento fo-
ram organizados em diálogo com as Secretarias Municipais de 
Educação de Florianópolis, Antônio Carlos e Gaspar.

Para seleção dos/as professores/as, após envio de um convite 
para participação da pesquisa, por meio de um e-mail em modelo 
de carta convite, que as secretarias de educação enviaram aos/às 
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docentes, era necessário que os/as interessados/as atendessem 
aos seguintes critérios: até cinco anos de experiência na docência, 
como professores/as efetivos ou contratados/as, na Educação In-
fantil ou no Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais).

Desse modo, de acordo com os contatos de interesse/aceite, 
tivemos os/as seguintes docentes participantes da pesquisa: GF-
-Floripa/AC – 7 professoras, formadas em Pedagogia; GF-Gas-
par – 10 docentes, sendo 8 professoras formadas em Pedagogia, 
1 em Ciências Biológicas e 1 professor formado em Letras/Inglês.

Os dois grupos possuíam algumas diferenças em sua com-
posição. No GF-Floripa/AC, a pesquisa-formação compreendeu, 
em um primeiro momento, oito professoras, sendo que cinco 
participaram efetivamente até o final do projeto. Eram mulheres 
de 25 a 47 anos, nascidas em diferentes estados brasileiros, for-
madas em universidades públicas e privadas. Todas licenciadas 
em Pedagogia e uma licenciada também em Letras. Todas lotadas 
em redes municipais (Florianópolis ou Antônio Carlos), sendo 
que sete atuam como professoras e uma como diretora.

No GF-Gaspar houve uma diversidade na formação inicial, 
sendo que duas professores/as possuíam licenciatura em áreas 
diferentes e oito eram licenciadas em Pedagogia. Destaca-se que 
na região Sul o GF-Gaspar foi o único com participante do gêne-
ro masculino, “professor”, assim como, consideramos um grupo 
misto, por ser constituído por professoras da Educação Infantil 
e professor/professora dos anos finais do Ensino Fundamental.

A mediação do GF-Floripa/ACs foi realizada por três pro-
fessoras da UFSC, Doutoras em Educação, que possuíam expe-
riência maior em atividades de formação continuada; já as me-
diadoras do GF-Gaspar, alunas do Programa de Pós-Graduação 
em Educação da UFSC, estrearam na condução da formação. 
Houve um alinhamento grande entre as mediadoras dos dois 
grupos no intuito da preparação dos encontros formativos, uma 
vez que todas as atividades foram construídas pelas componen-
tes dos dois grupos em reuniões que antecederam as formações. 
Ressalta-se que, nos dois grupos, primou-se por uma postura 
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empática e de acolhimento, favorecendo o diálogo fluente e vi-
goroso em um clima de confiança e afetividade.

As pautas dos encontros nos dois grupos, seguiram, de ma-
neira geral, o seguinte funcionamento. Todo primeiro encontro 
era aberto com um momento de “acolhimento” proporcionado 
por exposições artístico-culturais, na maior parte das vezes, uma 
música. Esse momento ficou conhecido pelos/as participantes 
como “momento cultural” e foi bastante elogiado no momento 
avaliativo proposto no fechamento dos grupos. Entendemos que 
essa riqueza cultural também é contributiva para o processo for-
mativo do docente, além de potencializar o vínculo e a aproxima-
ção afetiva com os participantes. Após este “aquecimento cultu-
ral”, desenvolvia-se a temática central, por meio do diálogo e, por 
vezes, com auxílio de recursos como filmes e contos para motivar 
as discussões.  Ao final de cada encontro, eram propostas ativida-
des de encomenda de escrita, relacionadas ao tema desenvolvido 
na discussão do grupo e articulando com a temática subsequente, 
buscando conferir encadeamento e coesão entre os encontros.

Os eixos de acolhimento, desafios e estratégias de atuação fo-
ram os que constituíram os encontros, sempre com atividades de 
“encomenda de escrita”, que foram realizadas em forma de regis-
tro reflexivo, anteriormente à data do encontro virtual (síncrono).

Durante os encontros, pelos relatos dos/as professores/
as-participantes, foi constatado uma sobrecarga de trabalho, ten-
do em vista a perceptível intensificação do trabalho docente, no 
contexto da pandemia, em que exigiram dos/as docentes plane-
jamentos para aulas presenciais, remotas ou, ainda, para atender 
aos “modelos híbridos”. Os/as participantes indicaram que o es-
tresse, em virtude das aulas presenciais, daqueles convocados para 
o retorno às escolas, se tornou constante pelo receio do contágio 
no momento do deslocamento em transporte público, bem como, 
quando estavam nos espaços da escola. Além é claro, do duplo 
planejamento diante da necessidade de elaborar um para os estu-
dantes que vinham presencialmente à escola, e outro, para a outra 
metade da turma que recebia as atividades em seus domicílios.
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Além disso, os relatos também permeiam o contexto de so-
brevivência diante do adoecimento e falecimento de familiares, 
colegas, vizinhos, amigos etc., que são contaminados pelo vírus. 
Desse modo, foram recorrentes falas de exaustão em seus espaços 
de trabalho e, ainda mais, em um período de início da atividade 
profissional na docência. Houve, entre os participantes, professo-
res/as que não exerceram a profissão em sala de aula presencial, 
ou seja, professores que iniciaram no trabalho remoto com os 
estudantes desde o primeiro dia em que assumiram a profissão.

Dessa forma, a criatividade no planejamento de cada encontro 
precisou ser persistente para que os/as professores/as participan-
tes da pesquisa-formação mantivessem o interesse e o entusiasmo 
para permanecer no processo de formação. Por isso, atividades 
de diálogo e debate, nos encontros síncronos, foram pensadas to-
mando por base as atividades de encomenda de escrita, entregues 
sempre na semana anterior à reunião. Foram os registros reflexivos 
escritos que embasaram o planejamento do encontro e, ao término 
deste, outra encomenda de escrita, sempre diferenciada e criativa, 
era solicitada aos docentes, em que se apresentaram exemplos de 
cenas de filmes, poesia, excertos de falas e textos, músicas etc.

As atividades de encomenda de escrita foram enviadas por 
meio de e-mail, bem como, com a concordância dos partici-
pantes, criou-se um grupo de WhatsApp. Socializam-se com 
os participantes lembretes importantes, materiais utilizados, tais 
como: contos, poesia, relatos, cartas pedagógicas e pequenos 
textos teóricos que embasavam as atividades, de forma que não 
sobrecarregassem os docentes, mas, que contribuíssem com os 
estudos, conforme interesse dos participantes.

No 1º encontro realizou-se a explanação da proposta dos gru-
pos de formação, bem como foi explicado sobre o funcionamento 
e as adaptações necessárias ao momento pandêmico. Nesse senti-
do, procuramos acolher os/as participantes com leveza, inspirados 
pela música “Leve e Suave” de Lenine. Boa parte do 1º encontro 
foi dedicada à apresentação dos/das participantes, para que pudés-
semos nos conhecer e iniciar um trabalho de grupo.
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No 2º encontro a temática central foi a chegada do professor 
na escola, discutida a partir da exposição de um recorte do filme 
“Ao mestre com carinho”. A cena inicial, na qual o professor in-
terpretado por Sidney Poitier, chega a uma escola e é hostilizado 
por estudantes e mal-recebido por alguns colegas de trabalho, en-
quanto outros o acolhem, despertou as memórias das professoras 
participantes da formação. Muitas delas afirmaram que passaram 
por situações parecidas e a temática do racismo, abordada no 
filme, também mobilizou as professoras no segundo encontro.  

Já no 3º encontro, estiveram em pauta os desafios do pro-
fessor no início de carreira, para que no 4º encontro pudessem 
ser focalizadas as estratégias de enfrentamento e de superação 
para estes desafios encontrados no início de carreira. Nesses 
dois encontros, terceiro e quarto, observamos que desafios, 
como a indisciplina dos estudantes, a precariedade das escolas, 
a falta de amparo por parte de alguns colegas e a dificuldade de 
efetivação, visto que passam um tempo significativo como subs-
titutas, foram os desafios mais relatados. Como estratégias para 
enfrentá-los, elas relataram, com a ajuda da mediação, a busca 
por amparo junto ao coletivo de professores e a importância do 
diálogo para o enfrentamento das questões afeitas à sala de aula. 

O 5º e último encontro procurou avaliar o que significou a pes-
quisa-formação para cada professor/a participante. Nesse sentido, 
ambos os grupos mostraram muita satisfação com o resultado das 
formações, destacaram a importância de poder falar sobre suas ex-
periências e poder ouvir as experiências de seus pares. Enfatizaram 
a boniteza da condução dos encontros e a mediação feita. 

A organização dos encontros e seu desenvolvimento pau-
tou-se no entendimento de Josso (2006) ao assumir que a ati-
vidade de pesquisa contribui para a formação dos participantes 
como um momento privilegiado de questionamento retroativo 
e prospectivo sobre projeto de vida e formação do profissional 
docente. Somado a esta compreensão, procuramos realizar a 
pesquisa-formação por meio de reflexividade crítica sobre a prá-
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ticas e a (re)constituição permanente da identidade profissional, 
ancorados nas argumentações de Nóvoa (2013).
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5. A PESQUISA-
FORMAÇÃO NO CEARÁ: 
CENAS PERCORRIDAS

Alexsandro Macêdo Saraiva
Francisca Pereira Paiva

Marcel Lima Cunha
Nilson de Souza Cardoso

A Pesquisa-Formação no contexto do Ceará/CE foi imple-
mentada pelo Grupo Educação, Cultura Escolar e Sociedade, 
certificado pelo CNPq (Educas/Uece/CNPq). Foram organiza-
dos três grupos, conforme as etapas da Educação Básica, sendo 
possível contemplar 22 professores/as iniciantes atuantes em 15 
municípios desse Estado.

A seleção desses/as docentes foi realizada por meio de cha-
mamento aberto, estruturado no formato de um formulário 
eletrônico da plataforma Google Forms, e divulgado nas redes 
sociais, entre março e abril de 2021. Esse chamamento convi-
dava professores/as iniciantes de todo o Estado a participarem 
de formação ofertada como Curso de Extensão.

A divulgação realizada assegurou número significativo de 
interessados/as, totalizando 102 inscrições. Logo no início das 
inscrições foram identificadas algumas inconsistências, como a 
dificuldade de se verificar a vinculação dos/as inscritos/as com 
alguma rede pública de ensino e a não explicitação do interes-
se em participar do processo formativo proposto. Essas incon-
sistências foram corrigidas, sendo solicitado a apresentação de 
alguma comprovação da vinculação com a rede pública, bem 
como de uma justificativa do interesse mediante a submissão de 
um texto com, no mínimo, duas laudas. As inscrições anteriores 
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a essas alterações, quando selecionadas, tiveram de apresentar 
os referidos comprovantes para efetivação de sua participação.

Os critérios para seleção dos/as professores/as iniciantes 
para participar da pesquisa-formação, foram assim estabelecidos:

1. Ser professor(a) da Educação Básica atuante na rede 
pública de ensino no Estado do Ceará, preferencialmente efetivo;

2. Estar em efetivo exercício da docência (lotado em sala 
de aula);

3. Ter, no máximo, cinco anos de exercício no magistério, 
considerando toda sua trajetória profissional como docente.

A seleção foi feita a partir da validação dos dados infor-
mados (formação, tempo de atuação na rede, carga-horária de 
vínculo com a rede, etapa e disciplina) e do interesse apresenta-
do em participar da pesquisa-formação, culminando, conforme 
já sinalizado, com a constituição de três Grupos de Formação 
(GF): Educação Infantil (EI), Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental (AIEF) e Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensi-
no Médio (Afefem). Os grupos foram constituídos consideran-
do os campos de atuação dos/as 22 iniciantes selecionados/as.

O GF-EI foi constituído por oito mulheres pedagogas, vincu-
ladas a rede municipal de educação dos municípios onde atuam (2 
em Fortaleza; 1 de Russas; 1 de Frecheirinha; 1 de Campos Sales; 
1 de Caucaia; 1 de Maracanaú; 1 de Senador Sá). Quanto à for-
mação, uma possui mestrado, outra estava cursando o mestrado; 
quatro são especialistas e duas estavam cursando especialização 
à época. Todas concluíram a formação ofertada pela pesquisa. 
Entre essas participantes prevalece o vínculo precário de traba-
lho (contratos), com apenas duas na condição de concursadas. 
Encontram-se atuando em creche (4), pré-escola (3) e na creche 
e pré-escola (1). Quanto ao tempo de docência, em 2021, três 
possuíam quatro anos de experiência; duas com três anos; duas 
com dois anos; e, apenas uma com menos de dois anos.

Com composição mista, o GF-AIEF contou com 7 docentes 
iniciantes, sendo quatro mulheres e três homens, com forma-
ção inicial em Pedagogia. Apenas quatro possuem especializa-
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ção. Os/as participantes exercem a docência nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental na rede municipal de ensino de três 
cidades cearenses (5 de Fortaleza; 1 de Caucaia; 1 de Itaitinga), 
predominando entre eles vínculo de trabalho precário (apenas 2 
efetivas). Quanto ao tempo de docência, em 2021, apenas uma 
pessoa registrou ter menos de um ano de ingresso na profissão; 
uma disse ter até 35 meses de experiência; três possuíam até 47 
meses de exercício profissional; duas tinham até 60 meses de 
carreira docente. Seis docentes iniciantes concluíram a forma-
ção desenvolvida pela pesquisa-formação.

Também com composição mista, mas com prevalência fe-
minina (5 mulheres), o GF-Afefem agregou sete iniciantes, com 
dois atuando na rede estadual e os demais na rede municipal de 
ensino. Predomina o vínculo de trabalho precário entre esses/as 
profissionais (apenas 1 efetivo), com cinco advindos/as do curso 
de Educação Física, apenas uma pessoa do curso de Letras e uma 
do curso de Sociologia. Quanto ao efetivo exercício da docência, 
quatro pessoas atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, 
duas encontram-se no Ensino Médio e apenas uma declarou atu-
ar nas duas etapas. Esses/as profissionais se encontram em cin-
co municípios cearenses: Iguatu (2), Caririaçu (1), Juazeiro do 
Norte (1), Sobral (1), Guaiúba (1) e Juazeiro do Norte (1). São 
jovens na profissão: cinco declararam que têm entre um ano e 23 
meses de experiência; um tem entre dois anos e 35 meses; e um 
tem menos de um ano de exercício na docência.

Ainda que não fosse essa a ideia inicial, a formação acon-
teceu remotamente, em vista do isolamento social causado pela 
pandemia da Covid-19, o que propiciou que professores/as de 
diversas localidades do Ceará pudessem participar: Fortaleza, 
Maracanaú, Senador Sá, Frecheirinha, Campos Sales, Caucaia 
e Russas, Caririaçu, Iguatu, Juazeiro do Norte, Quixeré, Guai-
úba, Quixeré, Massapê, Ipueiras e Maracanaú. Essa diversidade 
de municípios revelou que a participação atingiu quase a tota-
lidade das regiões do Estado, bem como atingiu regiões metro-
politanas, essencialmente urbanas e regiões com características 
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rurais. Foi do conjunto de 102 inscrições, e considerando os 
critérios já explicitados, que foram selecionados/as os/as 22 
professores/as iniciantes que integraram a pesquisa-formação.

A pesquisa-formação iniciou no mês de março e foi con-
cluída em agosto de 2021. Sua realização ocorreu de modo re-
moto, com momentos síncronos e assíncronos, distribuídos em 
cinco encontros por Grupo de Formação (GF), cada um com 
duração de três horas. A carga horária total foi de 40h/a, sendo 
15 síncronas e 25 assíncronas (de atividade, estudos prévios e 
avaliação final). A realização dos encontros remotos síncronos 
deu-se na plataforma do Google Meet.

Como estratégia de mobilização e acompanhamento dos/as 
professores/as iniciantes durante o interstício de um encontro 
de formação e outro foi criado um grupo de WhatsApp para 
cada GF, ferramenta que propiciou a manutenção da articulação 
mais cotidiana com os/as iniciantes, a socialização de oportu-
nidades e informações visando o enriquecimento e ampliação 
cultural dos/as participantes, a exemplo da indicação de filmes, 
de pequenos vídeos, de reportagens ou mesmo de mensagens 
de otimismo, entre outros conteúdos. Além desse dispositivo, 
também foi utilizada a plataforma do Google Classroom como 
ferramenta para realização das atividades assíncronas, pois a 
cada momento síncrono havia um encaminhamento relacionado 
à temática de cada encontro. Foram arquitetados três ambien-
tes virtuais de aprendizagem, um para cada grupo de formação 
(GF-EI, GF-AIEF e GF-Afefem), de modo que cada iniciante e 
formador/a só tinha acesso ao seu grupo específico.

Essa ferramenta auxiliou na apresentação de todos/as os/as 
participantes e no registro de atividade encaminhadas após cada 
encontro síncrono dos GF, espaço fundamental para que as nar-
rativas, por meio das escritas autobiográficas, fossem disponi-
bilizadas para a equipe de pesquisadores/as responsáveis pela 
mediação da formação, as quais eram utilizadas para condução 
do encontro subsequente.
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A adoção da plataforma, dada a imersão no uso das fer-
ramentas Google provocadas pelo ensino remoto emergencial, 
não trouxe grande dificuldade em seu emprego junto aos/às 
docentes iniciantes e serviu de modo eficaz para organização 
das narrativas produzidas após cada encontro. Verificou-se boa 
adesão, além de ter favorecido para manter disponível materiais 
de leituras sugeridas, acompanhamento dos registros feitos e 
auxiliar como extensão dos encontros síncronos.

Os encontros síncronos de formação ocorreram mensal-
mente: o GF-EI funcionou nas tardes de sábado, enquanto o 
GF-AIEF e o GF-Afefem funcionaram na segunda-feira à noite. 
Para desenvolver a formação na perspectiva da indução profis-
sional pela via da narrativa, foram definidas as seguintes pautas 
a serem trabalhados durante os encontros: ingresso na docência 
- entrada na escola e primeiras aulas; principais desafios das/os 
professoras/es em início de carreira; estratégias de superação 
dos desafios da docência; narrativa autobiográfica e avaliação 
da pesquisa-formação.

O planejamento dos encontros de formação configurou 
momento coletivo importante do desenvolvimento da pesquisa-
-formação, pois, ao lado da concepção e preparação da ação 
didático-pedagógica ser realizada de modo remoto, também 
propiciou a formação continuada dos/das pesquisadores/as 
responsáveis pela mediação do processo formativo, asseguran-
do-lhes um repertório de reflexões sobre questões e dúvidas em 
torno do tema a ser abordado em cada encontro.

Com esteio em uma discussão geral dos temas dos encon-
tros e da perspectiva de abordagem junto às professoras e aos 
professores iniciantes, foram constituídos pequenos grupos 
(trios) para planejar cada encontro, o qual era discutido conjun-
tamente por toda a equipe, ajustado e adotados pelos três GF.

Cada plano produzido explicitava informações gerais visando 
identificá-lo (dia do encontro, carga horária, tema e objetivo - co-
locadas como um cabeçalho), as ações previstas (o que seria feito 
e como), o tempo de cada ação (quanto tempo seria dedicado 
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para cada ação), a indicação dos responsáveis durante a forma-
ção (quem eram os mediadores que abordariam a ação prevista), 
bem como outras informações importantes para orientar o de-
senvolvimento do processo (detalhamento de aspectos da aula).

A equipe de mediadores dos Grupos de Formação da pes-
quisa-formação foi constituída de 15 pesquisadores/as. Um 
grupo misto de docentes, também com maioria de mulheres. À 
época (em agosto de 2021), era composta por dois doutores e 
uma doutora, três doutorandos e três doutorandas, cinco mes-
trandas e uma especialista. Desse conjunto, três se reconheciam 
como professoras iniciantes.

A mediação dos encontros de formação foi assumida por 
duplas, as quais contaram, durante todo o encontro, com a pre-
sença, suporte e participação dos demais colegas de equipe, os 
quais atuavam como observadores e apoio técnico. Os observa-
dores eram responsáveis pelo registro de sínteses do processo, 
enquanto o apoio técnico colaborou no acompanhamento da 
entrada dos participantes na sala virtual, projeções, gravação e 
qualquer outra demanda previamente acordada. A preparação 
prévia dos/das pesquisadores/as mediadores/as coube à co-
ordenação local da pesquisa-formação, desenvolvida de modo 
articulado ao processo de planejamento da formação realizada 
com os/as professores/as iniciantes.

De comum acordo entre os/as participantes, os encontros fo-
ram gravados em vídeo e áudio para posterior transcrição, material 
disponível no Google Drive do Educas. Para a transcrição dos 15 
áudios dos vídeos, realizada entre setembro de 2021 a fevereiro 
de 2022, foi constituída um grupo de seis bolsistas de graduação, 
que foram previamente orientados sobre como fazer essa atividade, 
tendo sido realizados dois momentos de preparação para o desen-
volvimento dessa atividade (em 18 de agosto de 2021 e 11 de ou-
tubro de 2021). Após as transcrições feitas pelos graduandos, elas 
foram conferidas por integrantes da equipe de pesquisa.

Considerando o caminho formativo vivenciado com as pro-
fessoras e professores iniciantes cearenses participantes desta 



Pesquisa-formação e indução docente

73

pesquisa, e na metodologia empreendida, avaliamos que o nível 
de engajamento destas pessoas para narrarem as suas experi-
ências docentes sobre o momento de inserção profissional, de 
escutarem as narrativas dos colegas, sobre elas refletirem e cria-
rem outras maneiras de ser e estar na docência, em um tempo 
assolado por uma pandemia, se mostrou bastante positivo. 

Mesmo com as limitações impostas pelo contexto virtual 
da pesquisa (a baixa qualidade da conexão de internet, note-
books com baixa capacidade de processamento, problemas com 
a webcam e/ou de estarem em ambiente doméstico durante a 
atividade formativa), estas não comprometeram de forma sig-
nificativa o entusiasmo e motivação dos participantes e ainda 
possibilitou uma reflexão pertinente dos processos educativos 
no contexto pandêmico, evidenciando que o principal desafio 
enfrentado no início da carreira docente, sem dúvidas, é a falta 
de apoio e suporte em diferentes aspectos nesse momento ímpar 
da profissão, conhecido como iniciação à docência, que alcan-
ça os primeiros anos da carreira profissional (Calil, 2016; Gar-
cia, 2010; André, 2012), principalmente porque o Brasil não 
tem políticas amplas de indução docente, ou seja, não promo-
ve ações governamentais sistemáticas e contínuas direcionadas 
aqueles que estão iniciando na docência.

Ainda acerca da importância metodológica da pesquisa-for-
mação pela via das narrativas de história de vida, cabe lembrar 
com Delory-Momberger (2006) que [...]

não é tanto a história da vida reconstruída que im-
porta em si, mas sim o sentimento de congruência 
experimentado entre o eu-próprio e o passado recom-
posto, a impressão de conveniência que essa história 
toma para mim no aqui e agora de sua enunciação.

Essa perspectiva se fez notar durante todos os encontros 
de formação, evidenciados em elementos discursivos verbais e 
não-verbais que indicaram entre os/as participantes empatia/
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alteridade, a sua disposição para escutar e refletir a narrativa 
do/a outro/a, a sua disposição para narrar suas experiências, 
como também elementos denotativos de uma reflexão sobre a 
experiência de si e do/a outro/a ratificando a tese de que os pro-
cessos formativos que são constituídos a partir da auto e hetero 
narrativa são fundamentais na construção de identidades do-
centes cooperativas, dialógicas e solidárias, em um processo de 
desenvolvimento profissional acima de tudo coletivo e democrá-
tico (Josso, 2007; Dominicé, 2010; Delory-Momberger, 2012).

Nesses termos, considerando que a pesquisa-formação reali-
zada investigou como o ser docente é afetado em seus primeiros 
anos e as contribuições da pesquisa para despertar outras per-
cepções quanto a superação de dificuldades no fazer docente, 
ficou evidente nos achados da pesquisa o quanto as professoras 
e professores iniciantes cearenses participantes demonstraram 
forte adesão ao movimento de indução provocado pelo diálogo 
entre pares, mostraram-se colaborativos e dispostos ao deba-
te. Manifestaram, com riqueza de detalhes, suas experiências e 
preocupações, as quais, entre outros aspectos, deixaram visíveis 
as marcas da intensificação do trabalho docente e sua agudiza-
ção pelo contexto pandêmico, tanto nas narrativas de desgaste e 
crescente demanda de trabalho na escola, quanto na justificativa 
recorrente de falta de tempo para dedicar-se à formação.  

Por certo, é válido perceber que a investigação proporciona 
uma trilha para desenvolver um processo de indução profissio-
nal, sobretudo para compreender da necessidade de delinear 
diretrizes para formação de programas de acompanhamento 
pedagógico para professores ingressantes na função docente. 
Especialmente, sistematizar políticas de indução profissional 
para professores iniciantes.
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PARTE II: CENAS 
FORMATIVAS



A ENTRADA NA ESCOLA 
COMO PROFESSOR/A

Nesta parte, será focalizada a entrada na escola como do-
cente discutindo acerca do processo intenso de socialização 
profissional em que, gradativamente, o mundo ideal, pensado 
pelo/a iniciante, é substituído pelo real. O início da docência 
é uma etapa da carreira em que o/a docente se aproxima da 
cultura escolar e experimenta a fase de transição entre a saí-
da do universo de estudante para assumir as responsabilidades 
do mundo do trabalho. Os/as professores/as iniciantes viven-
ciam realidades e contextos que se diferenciam uns dos outros. 
Por ser assim, entre as preocupações que moveram a interação 
com os/as participantes dessa pesquisa-formação destacam-se: 
Como foi o acolhimento do/a professor/a iniciante na escola? A 
quem recorreu? Quais foram suas primeiras impressões da es-
cola e dos estudantes? Como foram suas primeiras aulas? Nos 
capítulos a seguir, serão detalhadas as análises de cada contexto 
em relação a esse momento singular que marca de modo inde-
lével o processo de inserção à docência.
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6. A ENTRADA NA 
ESCOLA COMO 

PROFESSOR/A: CENAS 
DO RIO DE JANEIRO

Aline Jorge Silva Crispim de Carvalho
Elana Cristiana da Costa

Neste capítulo nos propomos a abordar o momento de en-
trada na escola como docente, tendo como referência o contex-
to do Rio de Janeiro. As seguintes indagações balizaram nossas 
reflexões com os/as participantes da pesquisa: Como foi seu 
acolhimento? A quem recorreu como fonte de ajuda? Como é 
a gestão pedagógica? Quais foram as primeiras impressões da 
escola e dos alunos? Como foram as primeiras aulas e o contato 
inicial com os alunos e a escola?  Por meio dessa abordagem, 
chegamos a quatro pontos de discussão, os quais sumarizam 
nossas constatações, a saber: 1. acolhimento pelos pares; 2. 
insegurança; 3. expectativa e motivação; 4. as primeiras aulas: 
entre o ideal e o real.

Acolhimento pelos pares 

A forma como os/as participantes narram sobre o primeiro 
contato na instituição demonstra sinais de uma recepção gentil, 
por vezes bastante afetuosa, e em alguns casos cordial. Os ex-
certos abaixo confirmam a percepção dos/as participantes sobre 
uma recepção acolhedora:  
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[...] quem me mostrou a escola e quem me acolheu 
muita coisa foi a diretora, ela acreditou em mim, ela 
me inspirava, me empolgava, me orientava e me leva-
va para almoçar também. (Maria, GF-Rio, Encontro 
2)
  
- Bom dia! Logo me apresentei e disse que era a nova 
professora da escola e que tinha acabado de vir da 
CRE, seu semblante mudou em questão de segundos, 
ela esboçou uma sensação de alívio e respondeu com 
a mão em seu peito: - Ai que ótimo, estávamos espe-
rando por este momento, eu sou a coordenadora e vou 
te apresentar a escola. (Luiza, GF-Rio, Encontro 2) 

Cheguei muito tímida por não ter experiência, fiquei 
acanhada, porém fui tão bem recebida pela equipe 
gestora e pelos meus colegas me senti, é... mais alenta-
da. (Carol, GF-Rio, Encontro 2)

Percebe-se nos relatos compartilhados que a boa recepção 
por parte da equipe gestora e dos/as professores/as significou 
um ‘alento’ para um momento de timidez e/ou insegurança. A 
acolhida gentil e amável, narrada pela maioria dos/as partici-
pantes, parece estar situada no campo da educabilidade, visto 
que não foi possível observar condições que trouxessem possi-
bilidades de maior intervenção sobre as dificuldades iniciais da 
carreira. Conforme corroboram Oliveira e Cruz (2019, p. 21),

para que a inserção profissional se dê em condições 
mais acolhedoras, parece relevante que existam es-
paços de colaboração, troca de experiências entre 
iniciantes e experientes, 

dinâmica não identificada no que contam esses/as professores/as. 
Ao contrário disso, identificamos, nas conversas tecidas pelo 

grupo, que o acolhimento atencioso não amenizou as dificulda-
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des sentidas ao entrar na escola como professor/a. O relato de 
Maria, no segundo encontro, nos ajuda com essa observação, 
pois em tempo análogo a professora afirma um acolhimento 
sensível pela direção da escola, conforme já registrado e, tam-
bém declara no mesmo encontro que: 

Meu primeiro dia de aula foi um desastre, inventei uma 
atividade boba que não deu certo e no piscar de olhos 
os alunos estavam todos em pé correndo pela sala num 
grande redemoinho, tive que segurar um para não pular 
pela janela, estávamos no 2º andar... (Maria, GF-Rio, 
Encontro 2)

O registro dos dois excertos de Maria nos ajuda a refletir so-
bre a compreensão que as professoras têm com relação a ajuda 
que recebem. Ao ingressarem em novo ambiente, professoras 
iniciantes precisam mobilizar uma série de conhecimentos des-
conhecidos, sendo assim, “durante esse período, qualquer aju-
da é bem-vinda, desde um abraço caloroso aos recém-chegados, 
troca de sentimentos, até a apresentação da escola e das turmas” 
(Lahtemaher, 2021, p. 175). Percebemos que, diante das inquie-
tudes inerentes à inserção, uma recepção gentil por parte dos pa-
res logo vincula-se a uma boa acolhida, sem ampliar o espectro 
desse acolhimento para ações sucessivas ao momento recepção. 

O destaque que fazemos vai ao encontro da compreensão 
de que os afetos recebidos por esses/as professores/as em sua 
chegada à escola configuram-se como importantes para sua in-
serção, no entanto o encaminhamento das conversas reforça a 
necessidade do que Lahtemaher (2021) chama de um acolhi-
mento profissional que realmente contribua para a aprendiza-
gem do exercício docente. 

No GF-Niterói, a professora Joice não nos conta quem foi 
a pessoa específica que a recebeu na sua chegada à escola, mas 
faz questão de frisar que o acolhimento constitui parte de sua 
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trajetória de trabalho, estudo e formação. Detalhando um pou-
co mais momentos iniciais da sua inserção, Joice conta:  

Na sala de professores me apresentei a todos e todas 
e uma das professoras, daquelas que impõe respeito 
e domínio de turma (abre aspas né, só com o olhar, 
fecha aspas) e que eu já reconheci só de ver, pois a 
minha amiga já falava sobre ela, foi logo perguntan-
do: ‘você não é uma daquelas professoras da educa-
ção infantil do lúdico não né? Por que vocês adoram 
isso mandar pra mim crianças que não sabem nem 
pegar num lápis?’. Eu ri sem graça e fui socorrida por 
uma professora de sorriso bem largo que perguntou se 
a gente se conhecia, pois tínhamos estudado na mes-
ma instituição. Essa professora é professora de artes da 
minha escola e com quem estabeleci parceiras, afetos 
e uma amizade, no final ela trouxe um papel escrito 
com muitas atividades para pensar na educação in-
fantil e colocou à disposição para o que eu precisasse. 
É minha amiga, eu até me emociono porque eu lembro 
disso sabe? (Joice, GF-Niterói, Encontro 2)

A cena narrada por Joice na sala dos professores, refere-se a 
seu primeiro momento com seus pares em grupo, a forma como 
relata essa história permite perceber certo tom indignado pela 
fala da professora que a interpela com a indagação. Ao mesmo 
tempo conta como foi “socorrida” por outra professora em vir-
tude da situação que parecia não saber conduzir. Lima et al. 
(2007) destacam que a maneira como os/as novos/as professo-
res/as vivem a experiência da inserção profissional deixa marcas 
indeléveis que são carregadas em sua trajetória profissional. 

O período do acolhimento torna-se essencial no apoio ao/à 
professor/a. Para Nóvoa (2017, p. 28) “o fundamental está na 
possibilidade de definir, nas escolas, regras de corresponsabili-
zação pela integração dos novos professores”. De acordo com 
essa perspectiva, o acolhimento passa a ser um momento de 
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socialização profissional, de firmar ambiência, de garantir tro-
cas de experiências entre docentes iniciantes e experientes, bem 
como cultivar práticas colaborativas entre pares e apoio profis-
sional mútuo. O relato de Joice sobre uma situação particular da 
sua inserção deixa ver fragilidades nos aspectos de uma acolhi-
da profissional (Lahtermaher, 2021) na sua chegada à escola. 

Passando à narrativa da Livia, o seu acolhimento traduz a his-
tória de uma professora iniciante em meio a inauguração de uma 
nova escola na Rede de Educação. Conta-nos essa professora:  

[...] eu entrei numa escola que estava começando tudo 
né, ela estava iniciando mesmo com tudo, todos os pro-
fessores eram novos, a direção estava ali [...], tem um 
chão já né, um longo caminho de estrada, de trajetória, 
mas ela estava ali ajudando a construir a identidade da 
escola é o que a gente estava buscando ali, buscando 
identidade da escola, identidade dos professores, mui-
tos que estavam começando ali, concursados que nós 
fomos chamados então, a insegurança justamente por 
isso, assim, ter tudo muito aberto, não tinha nada di-
recionando e eu não, eu principalmente, não tinha ex-
periência, eu não tenho experiência em escola, eu nem 
sei como dizer a palavra mas, foi angustiante. (Livia, 
GF-Niterói, Encontro 2)  

As tensões desse (não) acolhimento refletem na narrativa 
da professora. O termo que finaliza o fragmento compartilhado 
- foi angustiante - é adensado na sua fala com palavras como 
desespero, dificuldade, problema, desafio, enfrentamento. Seu 
relato nos ajuda a perceber que na complexidade que exige a 
organização pedagógica e estrutural de uma nova unidade es-
colar não foi incorporado tempo/espaço para o acolhimento de 
professores/as.

Nesse caso, os/as professores/as iniciantes vivem em situa-
ção de desvantagem em relação aos que já passaram pela inser-
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ção profissional e têm mais experiência. Segundo Reali, Tancre-
di e Mizukami (2008, p. 84),

a experiência favorece a construção de um conheci-
mento situado – que é desenvolvido em função dos 
contextos de atuação e é acessado e utilizado como 
ferramenta de solução para os problemas.

O fato de ser iniciante reduz seu repertório para a solução 
dos problemas e intensifica sua ansiedade.  

Para finalizar as questões que envolveram o acolhimento do 
GF-Niterói, registramos a narrativa da professora Vera: 

Ao ser recebida pelos diretores e coordenadores a es-
cola me foi apresentada, materiais foram sugeridos, 
conheci outros profissionais, porém, quando me apre-
sentaram a turma e foram embora fiquei me sentindo 
sozinha e assustada, diante de uma demanda que na 
realidade ainda não tinha noção que seria tão com-
plexa. Como usar diário de classe? Como fazer rela-
tórios? Como escrever os documentos pedidos? Como 
apresentar os conteúdos pra turma? Quais atitudes 
tomar diante das questões que os alunos nos apresen-
tam? Como conversar com os responsáveis? por mais 
que algumas professoras ou até mesmo a coordena-
dora ajude, sabemos que a responsabilidade ainda é 
nossa e são nesses momentos que a insegurança preva-
lece e o medo de falhar fica em evidência, pois muitos 
olhares estão voltados para o professor e muitos deles 
não se importam se estamos no início da carreira ou 
não... é. (Vera, GF-Niterói, Encontro 2)

Sozinha, em uma sala de aula concreta, a professora cons-
tata a complexidade da docência e revela todas as suas dúvidas 
com os questionamentos registrados. Com esse fragmento a 
professora ajuda a referendar aspectos significativos que podem 
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ser incorporados ao acolhimento para professores em início de 
carreira para que as vivências da inserção sejam menos confli-
tantes, tais como a apresentação da rotina do contexto escolar, 
das demandas, do trabalho desenvolvido pela escola, em suma, 
um acompanhamento mais sistemático e intencional. 

No conjunto dos dois grupos de formação, a narrativa sobre 
o acolhimento por parte dos pares na chegada à escola foi re-
lembrada e contada com sinalizações para uma recepção gentil 
e cordial. As cenas dessa recepção são diferenciadas e envolvem: 
apresentar o espaço físico da escola, levar para conhecer a tur-
ma; ir até a sala de professores/as e ser apresentado/a ao grupo; 
receber de outro/a professor/a sugestão de atividades para tra-
balhar com os alunos; socializar informações iniciais importan-
tes e algum tipo de suporte em momentos de dificuldade.

Mesmo diante de um acolhimento, relatado como receptivo, 
não houve referência, em nenhum dos dois grupos, de ações 
sistematizadas que amenizassem as inseguranças e tensões sen-
tidas por esses/as professores/as ao entrar na escola. A acolhida 
inicial parece estar no campo da afetividade e da cordialidade. 

Lahtemaher (2021) destaca que professores/as em início de 
carreira precisam de um acolhimento profissional, sinalizando a 
importância de uma socialização que leve em conta aspectos for-
mativos, com contribuições para a inserção. Tais reflexões vão ao 
encontro do que apontam Cruz, Faria e Hobold (2020, p. 3) quan-
do sinalizam que esse é um tempo de aprendizagens intensas, pois 
é nesse período “que o professor busca incorporar, compreender 
e se integrar de maneira mais densa à cultura docente, a cultura 
escolar e se familiarizar com os códigos e normas da profissão”.

Insegurança

Nos encontros do GF-Rio e do GF-Niterói os/as participan-
tes referendam com seus relatos situações de tensão e insegu-
rança que dificultam sua inserção profissional. A partir do que 
nos contam esses/as professores/as pudemos depreender que:
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1. Existe uma insegurança para lidar com o processo de 
ensino, principalmente com relação aos alunos que apresentam 
dificuldades de aprendizagem;

2. Professores/as iniciantes recebem, geralmente, o gru-
po da escola que professores/as mais experientes rejeitam e, 
ademais, demonstram dificuldades em ter manejo de turma e 
lidar com a família;

3. Prevalece o sentimento de solidão e falta de apoio;
4. O momento pandêmico intensificou as tensões da 

inserção. 

Entro em sala e me deparo com um universo que eu 
não havia visitado ainda na minha pouca experiência, 
meus alunos têm questão de como não saber a direção 
da escrita, não reconhecer letras, não diferenciar letras 
e números, chamam lápis de caneta, me desespero, 
penso que não vou dar conta e logo no primeiro dia. 
(Bianca, GF-Rio, Encontro 2)

[...] eu já estava num início de estresse tão alto, porque 
eu não conseguia ter domínio de turma, como eu falei 
na minha primeira escrita. Eu era professora nova, eu 
não tinha domínio de turma, mandava todo mundo 
para fora da sala, porque eu já não...não conseguia, 
é... ter lá o domínio de turma. E não tenho até hoje, 
mas hoje eu fico feliz por não ter. (Joice, GF Niterói, 
Encontro 3)  

E aí veio a pandemia e acabou com todo esse processo 
do nada e foi muito difícil de estabelecer, porque foi 
como os colegas falaram. Gente, Forms, você entra lá 
e preenche um formulário. Particularmente, para pro-
fessor infantil, isso foi uma loucura, foi muito difícil, 
porque eu tenho quase trinta alunos e dois pais con-
seguiam acompanhar, e assim, a gente tem as ativida-
des síncronas, que são as aulas online, e simplesmente 
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ninguém aparece, zero atendimento. (Clara, GF-Rio, 
Encontro 3)

No GF-Niterói, constatamos ainda dificuldades específicas 
do contexto da professora Lívia, que iniciou seu trabalho com 
crianças de 0 a 3 anos em uma escola inaugural, e da professora 
Joyce que assumiu a função de professora articuladora:

[...] levou uns meses até que eu conseguisse entender a 
dinâmica toda: diário, faltas, planos de aula, rotinas, 
como músicas infantis que eu precisei aprender [...] 
então botei aqui rotinas com músicas infantis, rotina 
escolar mesmo, brincadeiras, me acostumar com os 
nomes das crianças, eram 18 então, o tempo para ad-
ministrar a sala, por qual atividade com a colega, que 
no caso no início foi a estagiária e depois foram duas 
professoras, depois de aprender até controlar a auto-
nomia da estagiária, que quase estava mais professora 
do que eu. (Livia, GF-Niterói, Encontro 2) 

[...] eu fiquei com uma situação muito indefinida. E 
até expliquei...estava explicando isso, que é...eu quis 
buscar inclusive essa questão da identidade do que se-
ria. [...] Às vezes, eles (os alunos) não me conheciam, 
eu falei ‘ah, eu sou professora da escola’. Porque para 
explicar o que que era professor de articulação no iní-
cio era meio complexo, então eu falava ‘também sou 
professora da escola!’ (Joice, GF Niterói, Encontro 3)  

As declarações dos/as participantes da pesquisa sobre suas 
dificuldades, seja na relação com os pais, no domínio com a 
turma, no processo ensino aprendizagem, na falta de parceria 
ou pelo motivo da pandemia, preconizam o enfrentamento do 
choque com a realidade. 

A afirmação de que os professores em inserção profissional 
enfrentam um choque com a realidade vem sendo reforçada em 
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diversas pesquisas (Cruz; Farias; Holbold, 2020; Lahtemaher, 
2021). Segundo esse entendimento, iniciar a docência gera in-
quietações que por vezes são traduzidas em inseguranças, ten-
sões, medos e limites vivenciados por professores/as. 

A maneira como esse ‘choque’ é sentido por cada professor/a 
em seu contexto situado não se limita a um período de tempo, 
assim, segundo (Veenman, 1984) pode tornar-se um processo 
prolongado e caracterizar situações como: estresse, desgaste fí-
sico, angústias e frustrações; mudanças de comportamento pro-
fissional em virtude de pressões externas; alterações nas crenças 
do professor; mudanças de personalidade; mudanças na insta-
bilidade emocional e no autoconhecimento; e abandono da pro-
fissão que, de acordo com esse autor, trata-se do grau máximo 
de choque com a realidade. 

Em ambos os grupos prevalece um conjunto de dificuldades 
bastante variadas que envolvem diferentes dimensões da docência. 
Depreendemos que há questões apresentadas que se relacionam à 
dimensão pedagógica, outras têm vínculo direto com o contexto 
e ainda foi possível compreender que existe uma dimensão rela-
cional que impacta o início da docência desses/as professores/as. 

As dificuldades referentes a dimensão pedagógica se justifi-
cam na condição de pouca experiência dos/as participantes e se 
reverberam em dúvidas sobre como lidar com o processo de ensi-
no. Com relação à dimensão do contexto, no GF-Rio o momento 
da pandemia destaca-se como circunstância que atravessa a do-
cência e potencializa as inseguranças e tensões e no GF-Niterói 
a evidência maior das dificuldades encontradas está no contexto 
situacional no qual está inserida a instituição. No que se refere 
à dimensão relacional, são relatadas situações do/a professor/a 
com os alunos, com a família, com outros professores e com a 
equipe gestora da escola. Com referência à equipe gestora ob-
servamos que os professores sentem necessidade de uma relação 
mais próxima dos diretores e coordenadores pedagógicos; assim, 
depreendemos que é na relação com os outros professores que os 
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participantes da pesquisa mais buscam apoio para lidar com as 
adversidades que atravessam a entrada na escola.

Expectativa e motivação 

No GF-Rio, os/as professores fazem menção à motivação 
inicial pela profissão e à expectativa de poder realizar interven-
ções e mudanças na realidade que encontram. Sentimentos que 
são retraídos diante das dificuldades e desafios encontrados. O 
fragmento de narrativa a seguir dialoga com essa perspectiva:

[...] às vezes você entra no município com grandes expec-
tativas, com grandes sonhos, querendo mudar o mundo 
e percebe que sozinho você não vai conseguir mudar o 
mundo... que talvez você só consiga mudar a realidade 
daquele seu mundinho de sala de aula. (Luiza, GF-Rio, 
Encontro 1)  

No GF-Niterói, constatamos uma professora que narrou 
sobre a expectativa e a motivação da profissão. A narrativa da 
professora Vera evidencia que a experiência do estágio a pers-
pectivou a pensar de maneira positiva como seria sua chegada à 
escola, no entanto, ao se defrontar com a realidade, percebeu o 
distanciamento entre projeção e realidade.

[...] o estágio realizado durante a formação de um 
professor é uma experiência muito importante que me 
ajudou a conhecer melhor o andamento da rotina es-
colar, observar a postura dos profissionais e proporcio-
nar um maior contato com os alunos, mas quando en-
trei na escola para iniciar minha carreira docente, cem 
dúvidas, medos e inseguranças me assombravam [...] 
quando me apresentaram a turma e foram embora fi-
quei me sentindo sozinha e assustada, diante de uma 
demanda que na realidade ainda não tinha noção que 
seria tão complexa. (Vera, GF-Niterói, Encontro 2)  
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Lahthermaher (2021) discute em sua pesquisa que altas 
expectativas não atendidas estão relacionadas ao isolamento, 
tornando o trabalho do professor privatizado diante das dificul-
dades oriundas da insegurança quanto ao ensino e à ausência de 
acolhimento profissional. Por outro lado, podemos analisá-las 
ainda como mobilizadoras de uma motivação à permanência na 
profissão, conforme excerto da professora Flora, que mesmo 
diante dos desafios, faz a escolha de permanecer:

[...] a motivação pela profissão é que me fez chegar até 
onde eu estou [...] aqui é o meu lugar, é desafiante, é 
desafiador, mas é o que eu quero para a minha vida, 
é o que eu quero para minha história, ainda que exis-
tam sempre as vozes desanimadoras. (Flora, GF Rio, 
Encontro 1)  

Coadunamos com Cochran-Smith (2012) de que as altas 
expectativas por parte dos professores sobre si mesmo incluem 
um sentimento de realizar um trabalho exitoso, de tomada de 
decisão e solução de problemas, firmando um compromisso 
com a mudança frente a um sistema educacional injusto. A au-
tora salienta que os professores iniciantes chegam à profissão 
com esses sentimentos, que podem ser potencializados ou mi-
nimizados, dependendo das características pessoais, dos pares e 
da cultura escolar com que interagem. 

Em ambos os GFs a motivação/expectativa dos professores 
iniciantes está relacionada às idealizações que foram concebi-
das na escolha da profissão, a partir de experiências prévias de 
contato com a escola. O desejo de realização das próprias ex-
pectativas, quando confrontado aos limites da realidade da sala 
de aula, gera tensões e problemas, que podem, de acordo com 
as características pessoais e a cultura organizacional em que os 
professores estão inseridos, tornar o ensino um ato isolado ou 
aberto à colaboração, ao diálogo e às críticas, fazendo com que 
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as questões e as incertezas sejam compreendidas como indícios 
de aprendizagem e não como fracasso.

As primeiras aulas: entre o ideal e o real 

No GF-Rio todos os participantes mencionaram sobre as 
dificuldades inerentes às primeiras aulas. As falas evidenciam 
um misto de entusiasmo de chegar à escola, ter uma turma, ser 
responsável por um grupo de alunos, mas se revestem do sen-
timento de não saber o que fazer, entrelaçando as boas expec-
tativas às dificuldades. Os excertos abaixo são representativos 
dessa compreensão: 

[...] Cheguei à escola bem cedo cheia de materiais 
para compor minha sala de aula. Enquanto eu arru-
mava tudo antes dos alunos chegarem, uma das pro-
fessoras do mesmo ano estava saindo de sua sala que 
era bem em frente à minha, ela parou em minha porta 
e nós que já havíamos nos apresentados, ela bem so-
licita mostrou-se a disposição para qualquer coisa e 
aproveitou para me alertar que a escola era comparti-
lhada com o estado na parte da noite e que de acordo 
com ela tudo o que era deixado em sala era levado ou 
quebrado por eles. Este era apenas o primeiro de vários 
discursos desmotivadores. (Luiza, GF-Rio, Encontro 
2) 
 
[... um início difícil, talvez não estivesse preparada, 
mas desistir estava fora de jogada, sim, encontrei pes-
soas para apontar mas muitas outras dispostas a dia-
logar... (Flora GF Rio, Encontro 1)  

Esses/as professores/as iniciantes chegam à escola com altas 
expectativas profissionais para gerir o ensino e a sala de aula, mas 
são interpelados pela desmotivação de outros profissionais, que 
acreditam na ausência de solução para mudar a realidade. Cruz, 
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Hobold e Farias (2020, p. 3), salientam que a entrada na escola 
faz os professores sentirem e viverem “de dentro as situações que 
atravessam a docência”, percebendo-se como responsável princi-
pal e muitas vezes, solitário, para enfrentar o contexto. 

No GF-Niterói observamos também que os/as participantes 
referenciam às dificuldades em contraposição às expectativas 
criadas para esse início da profissão. No entanto, percebe-se 
que as histórias são contadas no contexto geral, com aborda-
gens diversas sobre o momento de entrada na escola, sem refe-
rência explícita sobre as primeiras aulas especificamente. A fala 
da professora Joice é bem representativa nessa direção:

Eu preciso de um papel, eu preciso de uma orientação, 
eu preciso, e eu tive dificuldade porque eu não tinha 
na época eu não tinha uma, nem a proposta curricular 
estava no site e eu tive que procurar [...] ah beleza 
tem a BNCC e tal, porque no início, eu vou ser muito 
sincera tem o livro didático tá, mas o que? Qual é uma 
proposta pedagógica? O que que eu faço? (Joice, GF-
-Niterói, Encontro 2) 

Ao analisarmos os dois GFs, consideramos que os profes-
sores chegam à escola entusiasmados/as e se confrontam com 
dificuldades inerentes à realidade da sala de aula. Ao buscarem 
o diálogo com outros pares, geralmente são acolhidos com falas 
desmotivadoras, de baixa expectativa em relação ao processo de 
aprendizagem dos alunos e à mudança do contexto social. 

Na perspectiva de Cochran-Smith (2012) das altas expec-
tativas provêm oportunidades para que todos os estudantes vi-
venciem a aprendizagem. Manter as expectativas elevadas sobre 
si mesmo e sobre os alunos nesse enfrentamento da realidade é 
desafiador para o professor iniciante, que nesses primeiros anos 
da profissão está construindo o seu processo de aprendizagem 
da docência. Lahthermaher (2021) complementa que a troca de 
experiências com outros professores mais experientes favorece as 
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altas expectativas do iniciante, à medida em que ele se vê capaz 
de pensar a respeito de uma situação, de criar um conhecimento 
situado, experimentando mudanças concretas na realidade, além 
de auxiliar no processo de reflexão sobre as dificuldades e desa-
fios enfrentados, estes serão discutidos no eixo posterior.
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7. A ENTRADA NA 
ESCOLA COMO 

PROFESSOR/A: CENAS 
DE SANTA CATARINA

Lara Rodrigues Pereira
Zenira Maria Malacarne Signori

Dentre os muitos temas relacionados ao início da docência 
e tratados no desenvolvimento da pesquisa-formação em Santa 
Catarina, o acolhimento suscitou reflexões profundas por parte 
dos/as participantes. Dar apoio aos/às professores/as no iní-
cio da sua jornada pedagógica é determinante para o sucesso 
e mesmo a permanência na docência, como sinalizam Papi e 
Martins (2010, p. 43).

Os primeiros anos de exercício profissional são basilares 
para a configuração das ações profissionais futuras e para a 
própria permanência na profissão. Podem tornar-se um período 
mais fácil ou mais difícil, dependendo das condições encontra-
das pelos/as professores/as no local de trabalho, das relações 
mais ou menos favoráveis que estabelecem com outros colegas, 
bem como da formação que vivenciam e do apoio que recebem 
nessa etapa do desenvolvimento profissional.

Nessa direção, durante os encontros, para instigar a par-
ticipação e reflexão colocou-se algumas questões iniciais para 
promover o debate e ser o fio condutor para a escrita individual, 
a saber: Como foi a sua entrada na escola como professor/a 
(acolhimento - a quem recorreu/como é a gestão pedagógica)? 
Quais foram as primeiras impressões da escola e dos/as alunos/
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as? Como foram as primeiras aulas, o contato inicial com os/as 
alunos/as e a escola?

O início da docência é um momento de insegurança, medo, 
mas também de entusiasmo, de superações e alegrias. Um pe-
ríodo de tensões e desafios. Enfrentamentos que é denominado 
por Veenman (1984) como “choque com a realidade’’. Nesse 
momento inicial os/as professores/as experimentam no cotidia-
no da escola e da sala de aula uma multiplicidade de situações 
não contempladas no processo de formação inicial, vivenciando 
um período de sobrevivência e descobertas (Huberman, 1995).

O termo “choque da realidade”, cunhado por Veenman 
(1984) e também utilizado por Huberman (1995) torna-se uma 
expressão imprescindível ao se tratar do início da docência uma 
vez que representa as dificuldades e enfrentamentos próprios 
dessa fase da profissão e vivenciado pelos participantes do GF-
-Floripa/AC e GF-Gaspar, em maior ou menor grau, como ex-
pressam as professoras:

[...] foi meio como se eu tivesse num lugar que eu não 
soubesse nada. (Samanta, GF-Florianópolis)

[...] eu penso que existe algo muito distante assim da 
gente, quando a gente chega na escola porque você 
não tem uma dimensão do que você vai trabalhar ali. 
(Dandara, GF-Gaspar)

Para Huberman (1995) o “choque” ao se defrontar com o 
real acontece porque o professor constata a complexidade da 
docência, percebe a distância entre o que idealizou e a realidade 
que se apresenta na sala de aula, a fragmentação do trabalho. 
Na fala do/das professor/as, seja do GF-Floripa/AC ou do GF-
-Gaspar, a expressão sobreviver aparece com frequência e no 
sentido de que, apesar das dificuldades enfrentadas consegui-
ram fazer frente às mais diversas situações e permanecer na es-
cola, conforme explicitou uma participante:
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[...] eu nem acreditei quando chegou a primeira reu-
nião dos pais que tinha sobrevivido a aquilo, que tinha 
dado certo. (Daiane, GF-Floripa/AC)

Essa insegurança no início do trabalho docente pode ser ate-
nuada ou potencializada em virtude da receptividade de professo-
ras/es mais experientes. Sobre essa situação, a professora Amélia 
do GF-Floripa/AC manifestou que “[...]se sentiu muito desenco-
rajada” pelos/as colegas mais experientes quando iniciou o traba-
lho escolar. Em contrapartida, a professora Rosemere expôs que 
“[...] sempre tem aquele colega que chega e dá um incentivo, vai 
explicando as regras e características da escola”.

O apoio recebido de colegas que estão a mais tempo na do-
cência e o acompanhamento intencional desde o momento que 
chegam à escola é fundamental tendo em vista que muitos dos 
problemas que os/as docentes iniciantes apresentam nas pes-
quisas têm a ver com assuntos que outros docentes com maior 
experiência enfrentam, tais como a gestão da disciplina na sala 
de aula, a motivação dos estudantes, a organização do traba-
lho em sala, a insuficiência de material, os problemas pessoais 
dos estudantes ou as relações com os pais. Mesmo que os nós 
górdios sejam os mesmos nas diversas etapas da carreira docen-
te, os/as professores/as iniciantes experimentam os problemas 
com maiores doses de incerteza e estresse, devido ao fato de que 
eles têm menores referências e mecanismos para enfrentar essas 
situações (Vaillant; Marcelo, 2012, p. 123).

Outra questão apontada pelos/as participantes é o distan-
ciamento entre o que aprenderam durante o processo formativo 
e a atuação efetiva em sala de aula. Ou seja, sair de uma condi-
ção de estudante para a condição de professor/a uma vez que 
envolve assumir tarefas e responsabilidades desconhecidas ou 
muito diferentes daquilo que aprendeu ou idealizou. 

O sentimento na época foi muito nervosismo porque 
a gente não sabe como é que é, a gente fica anos em 
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sala de aula mais do lado de aluno e daí do dia para 
noite, você sai da posição de aluno e se torna profes-
sor. Então os maiores medos com relação ao primei-
ro dia foi sim dar conta de conteúdos, dar conta de 
ensinar tudo que é previsto pelo currículo. (Jenifer, 
GF-Gaspar)

 
A literatura da área da formação de professores/as também 

atesta essas dificuldades sentidas por professores/as em início 
de carreira, identificando nela “um tempo de reorientação in-
terna entre o que foi idealizado e o que é a realidade”, sendo 
pertinente, portanto, o acompanhamento deste momento, ca-
racterizado como indução docente (Alarcão; Roldão, 2014).
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8. A ENTRADA NA 
ESCOLA COMO 

PROFESSOR/A: CENAS 
DO CEARÁ

Amanda Raquel Rodrigues Pessoa
Iris Martins de Souza Castro

Procuramos, neste capítulo, discutir a entrada na escola 
como docente com esteio nos estudos sobre inserção profissio-
nal, tendo o contexto da Educação Básica cearense como refe-
rência. A análise, como já elucidado, compreende a indução pro-
fissional como uma formação específica na fase de entrada na 
escola, “[...] traduzida por diferentes estratégias voltadas para o 
acompanhamento orientado do professor em situação de inser-
ção profissional” (Cruz; Hobold; Farias, 2022, p. 16). Também 
Alarcão e Roldão (2014) acatam a perspectiva de que a indução 
se constitui em uma mediação necessária entre a formação ini-
cial, a entrada no contexto de trabalho até a composição de um 
profissional autônomo. Para as autoras portuguesas, a escola é 
espaço privilegiado, lócus favorável não só para a aquisição de 
conhecimento profissional, mas também de socialização desse 
docente que se insere em um contexto até então desconhecido.

Os estudos sobre esse tempo da docência (García, 1999; 
Nono, 2011) indicam que as/os professoras/es iniciantes viven-
ciam realidades e contextos que se diferenciam uns dos outros. Por 
ser assim, entre as preocupações que moveram a análise sobre a 
entrada na escola como professor, destacam-se: como foi o aco-
lhimento do professor iniciante na escola? A quem ele recorreu? 
Quais foram suas primeiras impressões da escola e dos alunos? 
Como foram suas primeiras aulas, o contato inicial com os alunos 
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e com a escola? Estas questões nos auxiliam na discussão sobre os 
processos de indução profissional, anteriormente teorizada.

Para tanto, organizamos nossas reflexões em torno do mo-
mento de entrada na escola como docente, com ênfase na au-
sência ou presença de acolhimento dos pares, nas impressões e 
sentimentos que emergiram nesse contexto, no contato inicial 
e nas primeiras aulas ministradas. Consideramos as narrativas 
das professoras/es cearenses, apresentadas na sequência, segui-
dos de uma síntese dos indicativos sobre a temática analisada.

O acolhimento

O acolhimento é uma estratégia capaz de atenuar dificuldades 
inerentes ao contexto de inserção. Essa estratégia surge como um 
aspecto facilitador para o professor iniciante no enfrentamento das 
adversidades da referida etapa da carreira docente e se apresen-
ta como um processo de indução profissional por intermediar a 
socialização do principiante com direta vinculação ao desenvolvi-
mento profissional desse docente (Cruz et al., 2022).

Esse recurso objetiva a melhor adaptação do/a professor/a ini-
ciante em uma nova realidade, desconhecida até então, o trabalho. 
Essa ação de apoio pode ser desenvolvida tanto pela gestão, por 
docentes experientes, ou mesmo pela própria Secretaria de Edu-
cação, a partir de momentos formativos que priorizem o acompa-
nhamento desse iniciante em sua primeira experiência profissional. 
O papel desses formadores é relevante para o início da docência e 
essa percepção por parte desses agentes, em relação ao processo de 
acolhimento e sua atuação como articuladores de práticas colabo-
rativas, “podem fazer a diferença no desenvolvimento profissional 
de professores novatos” (Ambrosetti et al. 2020). 

Nessa pesquisa-formação, o acolhimento entre pares materiali-
zou-se como uma atividade que objetivou a adaptação do iniciante 
no seu novo espaço profissional, no entanto, apresentou-se como 
uma ação que não se desenvolve de modo intencional, como um 
momento formativo planejado para acolher o/a professor/a recém-
-chegado, como ocorre com a mentoria. A prática do acolhimento 
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se realiza como parte integradora da rotina dos professores que 
já compõem a equipe da escola e que partilham saberes e conhe-
cimentos de modo natural, ao receber um/a novo/a professor/a. 

Observamos que esse acompanhamento se dá de uma for-
ma não sistematizada e não diretiva, fato naturalizado tanto pelo/a 
professor/a experiente quanto pelo iniciante. No entanto, essa es-
tratégia promove a socialização do professor em início de carreira, 
tarefa que não deve ser unilateral ou verticalizada, mas sim um mo-
vimento de adaptação mútua entre organização escolar e indivíduo 
(García, 1993). Nesse viés, a escola deve criar condições favoráveis 
para a socialização e integração do principiante na docência (Nó-
voa, 2017), fato esse que reforça a importância da necessidade de 
implementação de processos de indução profissional, a fim de ter-
mos uma mudança na formação dos/as professores/as iniciantes.

A ausência de acolhimento na escola, de acordo com as nar-
rativas, em sua maioria parte da gestão escolar. Os/as professo-
res/as iniciantes enfatizam sobre a espera por esse momento e o 
quão a sua falta afeta a inserção na carreira. Uma fala que marca 
esse discurso é a do PROFI - 9 AIEF quando diz: 

“[...] não me deram apoio, não me disseram como fa-
zer, então eu fui estudando, eu acabei abrindo pastas 
novamente da Universidade e fui vendo o que eu podia 
usar, o que eu tinha de bagagem, o que que eu me 
lembrava”. 

Do mesmo modo a narrativa de PROFI - 9 AIEF, retrata o 
“apadrinhamento de professores” por parte da gestão, prática 
que acarreta na inexistência de acolhimento com os novos do-
centes. Esse costume interfere em demasia na ação pedagógica 
do iniciante que se vê carente de apoio desde os primeiros mo-
mentos de sua atuação. Podemos observar, também, que a for-
ma como esses docentes são acolhidos incide na constituição da 
identidade profissional do iniciante, como mostra o fragmento 
selecionado do PROFI – 19 Efem, quando diz
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[...] Eu fiquei com aquela crise de identidade porque 
eu não tive esse acolhimento. Meu primeiro ano como 
docente não foi um ano acolhedor. Eu não fui bem 
recepcionado pela direção atual e isso me deixou com 
uma sensação de impotência. 

A passagem mostra o quão o acolhimento é importante no 
processo de inserção profissional, pois a docência “requer sabe-
res especializados e estruturado por múltiplas relações” (Farias 
et al. 2014, p. 56), que, em sua maioria, são sucumbidas em 
um contexto que deve ser humanizador e de interação entre o 
professor iniciante e os diversos sujeitos que ocupam esse novo 
espaço de compartilhamento de experiências e conhecimento 
sobre a docência. É nesse movimento que o principiante cons-
trói sua identidade como profissional.

O acolhimento, como estratégia de indução profissional, 
precisa ser priorizado a partir de aspectos pedagógicos e não, 
exclusivamente, direcionado a serviços e atividades admi-
nistrativas e burocráticas como os professores iniciantes de-
monstram em seus relatos. Também não deve ser sinônimo 
de receptividade, e sim um processo formativo sistematizado 
com o intuito de dirimir os desafios desse período da docên-
cia. A realização do acolhimento aumenta a segurança e esti-
mula o/a professor/a para a prática pedagógica.

As primeiras impressões e sentimentos

O momento de entrada dos iniciantes cearenses na profis-
são se configurou em um misto de impressões e sentimentos, 
se aproximando dos estados de “sobrevivência” e “descoberta” 
analisados por Huberman (2007). No perfil de sobrevivência os/
as professores/as destacaram a presença do medo, insegurança, 
angústia, frustração, desmotivação e isolamento. Enquanto no 
perfil de descoberta se sobressaíram o entusiasmo advindos do 
processo de aprendizagem sobre a profissão.
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O medo famigerado nesses docentes evidencia uma acen-
tuada preocupação, no momento de entrada na profissão, com 
o aspecto procedimental do ensino, ligando-se ao “como” re-
alizar as suas tarefas. Além disso, os/as novatos/as vivem em 
um estado constante de alerta, buscando a aceitação por parte 
dos seus pares e estudantes, se sobressaindo também a dimen-
são “social-afetiva”, confirmando assim, que o/a professor/a, 
para além do domínio cognitivo e instrumental, é um ser no 
mundo que pensa e age com sua base epistêmica, intelectual, 
emocional e social (Tardif; Lessard, 2012).

Observamos, a partir das narrativas, que há uma tendência 
do/a novato/a de assumir uma perspectiva individual na orga-
nização do seu trabalho. Segundo Cavaco (2008), os iniciantes 
vivem nessa fase da carreira um acentuado egocentrismo e aca-
bam se preocupando em construir uma imagem de sucesso que 
facilite a integração profissional. Encaram o sucesso ou fracasso 
como consequência das suas posturas, atitudes e escolhas pe-
dagógicas, e com isso, desenvolvem uma cobrança acentuada 
sobre si e frustrações profissionais.

O contexto da pandemia da covid-19 chamou a atenção na 
narrativa dos iniciantes cearenses. Para exemplificar, recorremos 
à narrativa da PROFI – 20 Efem quando ressalta “o impacto do 
ensino remoto” para a sua inserção profissional. Essas tensões 
somaram-se às demais, provenientes da entrada na carreira, uma 
situação peculiar e desconhecida para todos os/as docentes. 

O isolamento dos/as iniciantes aconteceu relacionado a as-
pectos como a familiarização com seus pares, buscando evitar 
indisposições junto aos colegas e por timidez. García (1993, 
p. 70) pontua que “o diálogo entre colegas da mesma profis-
são contribui para romper o isolamento do professor”. Sen-
do fundamental que o docente experiente seja preparado para 
recepcionar e acompanhar o trabalho do/a iniciante. Quando 
este tratamento diferenciado não é realizado e formas de cola-
boração não são observadas, este principiante tende a se isolar, 
como apontam as narrativas. Tardif e Lessard (2012) percebe-
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ram que formas de rivalidade afastam os/as professores/as de 
uma perspectiva de colaboração. Acreditamos que esse aspecto 
é acentuado com a entrada da docência, pois o/a professor/a 
tende a assumir uma atitude defensiva e estratégica para pre-
servar uma imagem pública positiva e ocultar os problemas e 
dificuldades, resolvendo-os sem apoio e de forma discreta.

Acreditamos que docentes veteranos são referências profis-
sionais para os/as iniciantes. Seus comentários, suas condutas, 
a sua motivação é impactante no processo de reflexão sobre o 
trabalho docente. Por isso, cabe aos mais experientes encorajar 
e contribuir na resolução de dilemas pedagógicos, planejamento 
e apoio ao iniciante. Como afirma Nóvoa (2019), é impossível 
aprender a profissão docente sem a presença, o apoio e a cola-
boração dos/as outros/as professores/as. Entre os participantes 
da pesquisa, a relação com os colegas professores desencadeou 
o sentimento de desvalorização, relacionada à maneira como os 
seus pares reconhecem o seu trabalho. Percebem que há uma des-
confiança por serem recém-formados. As narrativas expressam:

[...] a gente que é novinho ainda na área, a gente sofre 
muita discriminação, ninguém quer assim a gente por 
perto não, ninguém quer pegar na gente, acha que a 
gente tá ali não sabe de nada, acha que a gente tá só 
brincando com as crianças. (PROFI – 7 EI)

No início você não é tão reconhecido porque você é re-
cém-formada, e ficam meio com aquele receio, só que 
com o passar do tempo as coisas vão acontecendo de for-
ma natural e vai dando tudo certo. (PROFI – 21 Efem)

Ante esses relatos, percebemos um contexto contraditório 
ao tratamento dado a professora e ao professor iniciante. Ao 
mesmo tempo em que desconfiam, discriminam e afastam os 
novatos das tomadas de decisão, os colocam em situações de 
grande complexidade e desconsideram sua condição de princi-
piante. Apesar disso, o entusiasmo surge entre os iniciantes. Estes 
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sentem um desejo de exercer a profissão, de estar em contato com 
os estudantes, com a rotina escolar e isso os fazem buscar manei-
ras de aprender sobre a profissão. Ligado à dimensão da desco-
berta, conforme apresentado por Huberman (2007), o entusias-
mo inicial é frequente entre os novatos por estarem finalmente em 
situação de responsabilidade, por se sentirem parte de um corpo 
profissional. Entretanto, nas narrativas, se evidencia o quanto a 
socialização com a escola e seus agentes são decisivas no processo 
de aprendizagem profissional (Farias; Silva; Castro, 2021).

O contato inicial

O primeiro contato com a realidade profissional carrega 
desafios de diversas ordens, sejam burocráticos, científico-pe-
dagógicos, emocionais e os de ordem social (Alarcão; Roldão, 
2014, p. 111), anunciando o início da docência como um tempo 
de superação e de sobrevivência na carreira.

O processo de “aprender a ensinar” (García, 1999, p. 114) 
apresenta como marco diferentes situações envoltas na prática 
profissional e surgem logo no primeiro contato com a profissão. 
O controle disciplinar dos alunos, adequação de metodologias e 
didática, a aceitação dos alunos são um demonstrativo de situa-
ções vivenciadas nos momentos iniciais da inserção na carreira.

Aspectos como a “identificação profissional” e o “impacto 
inicial” surgiram como categorias emergentes da categoria “o 
contato inicial”, definida nesta pesquisa como a priori. Na sequ-
ência, trataremos de descrever como se manifestaram nas narra-
tivas a aproximação ou o distanciamento com a profissão docente 
e caracterizar o impacto inicial com a nova realidade, à docência.

O processo de socialização profissional é uma estratégia 
fundamental para a construção da identidade do/a professor/a 
iniciante. Esse percurso construtivo do/a docente se dá a partir 
da interação com as “dimensões materiais e simbólicas da re-
alidade social em que se encontra inserido, pelas experiências 
individuais e coletivas tecidas no mundo vivido” (Farias et al. 
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2014, p. 58). Entendemos que a formação inicial influencia, em 
demasia, no reconhecer-se como professora e professor, con-
forme enuncia a PROFI – 16 Efem: “O sentimento nas primei-
ras aulas foi muito novo. Eu já me sentia professora porque eu já 
vinha atuando dentro da graduação em bolsas”.

A identificação com a profissão docente gerou crises de 
identidade nos/nas iniciantes cearenses, impulsionado por uma 
inserção abrupta e sem preparação. Esse processo ocasionou, 
nessas/es iniciantes, um confronto entre sua formação inicial 
e o contexto de trabalho, como denota o PROFI – 20 Efem ao 
registrar que ao assumir o concurso “vieram as crises de identi-
dade, de que eu estudei tanto, que eu refleti tanto em discussões 
e por que que não tá acontecendo na minha prática?”.

O início da docência é também um momento de refletir so-
bre o que se deseja ser, de aprender junto aos colegas de profis-
são e na atuação profissional. Observamos que esse movimento 
se aproxima do saber da formação profissional (Tardif, 2014), 
adquirido pelos iniciantes a partir dos conhecimentos transmi-
tidos durante a sua formação inicial, no caso deste estudo. Esse 
saber-fazer também é elemento constituinte da identidade do-
cente, como demonstrado no trecho que segue:

Confesso pra vocês que o nervosismo, nesse primeiro 
momento, não me atrapalhou, até porque eu não tenho 
identidade própria, talvez ainda hoje eu não tenha, ela 
esteja em processo de construção. Eu não sabia o que 
fazer, eu não sabia para onde correr. Eu estava sendo 
uma espécie de réplica dos meus mestres na graduação. 
Aquilo que eu tinha de positivo na graduação e que se 
aproximava do conteúdo que eu tinha que ministrar, 
que estava lá, contido no plano anual do professor, eu 
ia captando na minha mente, o que eu podia fazer, o 
que era bacana e eu ia trazendo. (PROFI – 22 Efem)

Outro aspecto que interfere diretamente na construção 
da identidade desse profissional provém da experiência com 
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o Estágio, que deveria ser um espaço privilegiado de apren-
dizagem da docência, mas por muitos dos iniciantes carac-
terizado como difícil e carregado de pontos negativos. Os 
trechos das narrativas transcritos explicitam esse movimento 
no processo de constituição identitária:

[...] pelas minhas experiências com estágio eu não 
queria ser professora, porque a minha experiência com 
meu contexto de trabalho, na formação inicial, foi ter-
rível. (PROFI – 2 EI)

Foi muito ruim, porque a gente chegou na escola e os 
professores diziam assim: ‘Ainda dá tempo de desis-
tir’ ou ‘Você não quer ser outra coisa não?’. Foi dessa 
maneira que eu fui recepcionada no estágio. [...]. Eu 
dizia pra mim mesma, não quero saber disso. Nunca 
vou pisar numa sala de aula. (PROFI – 2 EI)

Essa experiência negativa acarreta prejuízos à prática desse 
professor que se sente “perdido” e passa a agir “no piloto automá-
tico” (PROFI – 19 Efem). Em alguns casos, a depender do acom-
panhamento empreendido a esse profissional, ou mesmo devido a 
situações como a indisciplina, os/as iniciantes optam pela desistên-
cia da carreira, como explicitado pelo PROFI – 19 Efem ao narrar 
que o professor passa a ter “crises existenciais de todas as formas, 
já pensa em abandonar. No meu caso, pensei em abandonar várias 
vezes a sala de aula por causa de confusão, atrito”.

As narrativas evidenciam um movimento complexo de iden-
tificação profissional, o qual pode ser amenizado com as práti-
cas de indução profissional docente, compreendidas como es-
tratégia formativa importante para a constituição da identidade 
docente. Consideramos que a formação de professores/as deve 
se apresentar como mecanismo de elaboração e reelaboração de 
sua identidade, e, a partir dessas práticas, ressignificar saberes 
e maneiras de atuação a partir de suas vivências com o ensino, 
como percebemos no excerto narrativo subsequente:
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Nessas primeiras experiências, eu senti que eu estava 
reconfigurando, remodelando, tudo aquilo que eu ti-
nha aprendido na minha formação. Foi um casamen-
to, um complemento do que eu já tinha aprendido. 
Eu acho que me faltava aquilo para eu entender e me 
constituir professora que eu sou e que eu ainda vou ser. 
A cada dia mais vou me renovando, vou me reconsti-
tuindo. (PROFI – 20 Efem)

       	    
O olhar atento ao professor iniciante faz-nos entender que o 

“que irá constituir essa identidade docente ou esse “eu” profis-
sional está associado ao pertencimento ao grupo, à relação com 
seus pares e com os domínios da profissão” (Cruz et al., 2022, 
p. 8). Nessa perspectiva, aderir às estratégias de indução dota o 
iniciante de uma segurança acerca do saber-fazer, na direção da 
construção da identidade docente.

A fase introdutória da docência é caracterizada por desa-
fios que podem impactar esse período positivamente ou mesmo 
de modo desfavorável a/ao iniciante. Sem preparo, o professor 
sente-se “jogado” em um universo novo e o processo de des-
coberta passa a gerar sentimentos como medo e insegurança. 
O Enxerto narrativo de PROFI – 6 EI expressa essa afirmação

[...] quando a gente entra, a gente meio que é joga-
da, não escolhe para onde quer ir, então eu fui jogada 
numa turma de 4º ano. Assim que eu cheguei nessa 
turma, que eu encontrei com a coordenadora, que ela 
olhou pra mim, ela falou: ‘você não vai ficar’. 

Do mesmo modo, PROFI – 14 AIEF, acrescenta “[...] Eu 
estava me sentindo totalmente perdida, desesperada ao pé da le-
tra [...]” (PROFI – 14 AIEF).

Os trechos são prenúncio de sentimentos negativos, inerentes 
ao período da inserção. O isolamento passa a ser atitude de muitos 
dos/as docentes em início de carreira, fazendo com que se sintam 
“perdidos” diante da sua nova realidade profissional. Fatores como 
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a ausência de acompanhamento, o apoio dos pares, se apresentam 
favoráveis ao desestímulo ou mesmo ao abandono da docência.

As primeiras aulas

Os/as iniciantes cearenses participantes dessa pesquisa-for-
mação apresentaram uma intensa preocupação com a gestão de 
classe. Este aspecto se configurou como relevante para a segu-
rança e motivação no contexto de trabalho. Observamos que o 
controle de turma é um parâmetro para os/as iniciantes avalia-
rem o seu desenvolvimento e aprendizagem sobre a profissão. 
Ter um bom controle de turma representa um reconhecimento 
e maior confiança em seu trabalho. A narrativa de PROFI -14 
AIEF ao dizer “[...] a minha preocupação era mais em domi-
nar a turma do que passar o conteúdo, entende?”. Exemplifica o 
quanto é desafiador os primeiros contatos com as turmas.

Cavaco (2008) ressalta que há um acentuado egocentrismo 
na fase inicial da carreira docente. Este aspecto pode ser obser-
vado na intensa preocupação dos/as iniciantes em conseguir o 
domínio de sala. Como dito por PROFI – 14 AIEF que a ênfase 
recai sobre a sua postura profissional, estando diretamente rela-
cionado com o respeito e confiança dos alunos em seu trabalho. 
O fato de não terem experiências profissionais anteriores os fa-
zem, a princípio, olharem para si como uma espécie de proteção 
e avaliação das suas condutas profissionais.

Os/as iniciantes almejam a aceitação e reconhecimento de seu 
trabalho e essa busca afeta o controle das posturas e das tomadas 
de decisões sobre o que fazer. Com isso, os iniciantes se apoiam 
nesse aspecto para o processo de inserção profissional. O PROFI – 
11 AIEF apresenta uma narrativa que auxilia na análise da questão:

[...] eu comecei devagarzinho cativando as crianças, os 
pais. Fui rotulado como um gay, eu conversei com a 
criança, teve criança que me chamou de gay, tudinho, 
eu conversei com elas, tudinho, por que que tá aconte-
cendo, entendeu? Procurei falar com o pai em particu-
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lar, mostrar pra ele o ponto de vista: ‘Se eu fosse gay, 
qual seria o problema de ser gay? Estava ali para passar 
conhecimento, independente da minha opção sexual’. 
Conversei tudinho e hoje eu sou muito respeitado na 
escola pelos pais, por todos os professores, sou muito 
querido. (PROFI – 11 AIEF)

A situação narrada por PROFI –11 AIEF enfatiza a sua luta 
pela conquista do respeito e aceitação de sua presença masculina, 
demonstra a complexidade presente nas relações que acontecem 
na sala de aula, além de nos ajudar a compreender a aula como 
um lugar privilegiado de aprendizagens, para o/a professor/a e 
o/a estudante, um espaço de relações, encontros e trocas, em 
que os sujeitos desenvolvem ações interativas, formulam saberes 
e produzem conhecimentos (Farias et al, 2014). Essa concepção 
de aula nos permite enxergar o encontro do professor iniciante 
com a classe como um tempo de reformulações, uma cisão entre 
o ideal e o real em que se ampliam as situações de socialização 
que materializam valores e posturas profissionais.

Dentre as situações vividas em início de carreira com os es-
tudantes, a vulnerabilidade social e as situações que exigem um 
cuidado com os processos de inclusão foram narrados como de 
extrema complexidade o relato de PROFI – 10 AIEF nos pos-
sibilita interpretar o qual desafiador pode ser esse momento de 
inserção, quando nos conta:

[...] a primeira aula que eu dei [...] eu entrei, fui cheia 
de expectativa, eu tinha planejado várias coisas legais 
e tal! E quando eu cheguei lá eu não consegui dar 
aula [...] tinha muita violência. No primeiro dia de 
aula um aluno enfiou uma caneta na cabeça do outro. 
Para mim aquilo foi assustador! Quando eu cheguei 
em casa foi só choro. Eu achava que eu não ia mais 
conseguir e não queria voltar, mas eu precisava voltar. 
(PROFI – 10 AIEF)
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Percebemos que o encontro com os/as estudantes intensifica 
as tomadas de decisão complexas e evidencia os conflitos de res-
ponsabilidade (Tardif; Lessard, 2012) presentes na profissão, as 
quais exigem um comprometimento ético com a profissão.  Além 
disso, há expectativas no processo de ensino e, quando o contexto 
de atuação não corresponde ao esperado, o/a professor/a passa 
por frustrações e decepções, gerando um choque com a realidade, 
ponderando os contextos de vulnerabilidade social e processos de 
inclusão como os de maiores tensões e crise com a profissão.

Segundo Tardif e Lessard (2012, p. 152) as diversas tensões 
se traduzem numa confusão potencial e em dilemas nos papéis 
do/a docente. Por isso, faz-se necessário maior atenção e cui-
dado para as atribuições destinadas aos/as novatos/as, sendo 
pertinente tratar o/a professor/a iniciante com um profissional 
que vive com intensidade os primeiros momentos de atuação 
profissional, mas sem a experiência e aprendizagens dos vetera-
nos. Corroboramos em Cavaco (2008) sobre a necessidade de 
permitir ao iniciante um acolhimento que possibilite refletir e 
ultrapassar de forma organizada e ajustada às suas dificuldades 
com apoio institucional, através de projetos de formação profis-
sional que o auxilie no processo de intervenção.

Os quatro marcadores acima evidenciados acerca da entrada 
na escola pelos/as iniciantes cearenses permitem firmar que: 1. 
o acolhimento dos/as iniciantes, realizado pela gestão e seus pa-
res, diminui as tensões da chegada, o que favorece uma relação 
de pertença com o ambiente de atuação profissional; 2. os as-
pectos pedagógicos não aparecem como pauta no acolhimento 
realizado pela gestão e seus pares, sedimento a compreensão de 
que trata-se de algo da responsabilidade do/a iniciante, numa 
perspectiva individual; 3. a insegurança em exercer a profissão, 
a angústia marcada pela busca por estabilidade e a frustração 
associada à insatisfação com as condições de trabalho prevale-
cem nas impressões e sentimentos do começo na profissão; 4. as 
primeiras aulas promoveram intensa preocupação com a gestão 
de classe, sobressaindo-se como aspecto relevante para a segu-
rança e motivação no contexto de trabalho, sendo o controle de 
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turma uma representação da aprendizagem sobre a profissão, 
do reconhecimento e de maior confiança em seu trabalho.

Esses indicativos oferecem um caminho para refletir sobre o 
processo de indução profissional, como também para pensar em 
princípios/diretrizes de formação que considerem o acolhimento 
como parte dos programas institucionais de acompanhamento pe-
dagógico dos iniciantes, atendo-se a um maior cuidado com os 
aspectos emocionais e didático-pedagógicos dos professores que 
vivem a inserção na docência. Nessa perspectiva, é fundamental es-
truturar políticas de formação docente para os professores novatos.
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AS DIFICULDADES E OS 
DESAFIOS ENFRENTADOS

A reflexão acerca das dificuldades e dos desafios enfrenta-
dos pelos/as professores/as iniciantes participantes do estudo 
se concentram, de modo geral, nos três contextos, em aspectos 
que se referem às condições objetivas e subjetivas para a reali-
zação do trabalho docente. De um lado, desafios decorrentes da 
falta de estrutura material por parte das escolas, tanto no que 
diz respeito ao seu equipamento físico, quanto aos recursos dis-
poníveis; de outro, a distorção entre idade, ano de escolaridade 
e nível de conhecimentos e habilidades previstos no currículo 
escolar. Esses desafios são atravessados por problemas sociais e 
econômicos que afetam cruelmente o cotidiano das famílias dos 
estudantes e, consequentemente, as suas experiências escolares, 
impondo ainda mais dificuldades e, consequentemente, desa-
fios aos/às professores diante da mediação do processo ensino-
-aprendizagem. Além disso, o cenário é de pandemia, em função 
do qual instalou-se um tempo de ensino remoto emergencial, 
com acirramento de problemas materiais e sociais. Recorrente-
mente, os/as participantes narraram sobre a intensa sobrecarga 
no trabalho docente nesse período, chamando a atenção para 
o confronto interno e externo vivido para conciliar/adaptar as 
expectativas sobre o trabalho docente com a realidade. Outro 
aspecto que se destaca é uma ambiência de desmotivação entre 
os pares, fazendo com que prevaleçam sentimentos de angús-
tia, medo, insegurança e frustração, questões a serem discutidas 
nos próximos capítulos.
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9. AS DIFICULDADES 
E OS DESAFIOS 

ENFRENTADOS: CENAS 
DO RIO DE JANEIRO

Talita da Silva Campelo 
Cecília Silvano Batalha

As cenas do Rio de Janeiro, no tocante às dificuldades en-
frentadas, escancaram questões referentes à liderança escolar, às 
condições de trabalho, às desigualdades socioeducacional e os 
agravantes de um tempo pandêmico. Em relação aos desafios, as 
cenas denotam a necessidade de adaptação entre o querer e o rea-
lizar e a superação de conflitos entre as expectativas e a realidade.

Dificuldades

As dificuldades enfrentadas pelo/as professores iniciantes a par-
tir das narrativas dos dois GFs (Rio e Niterói) convergem, de um 
modo geral, nos seguintes aspectos: sobrecarga e precariedade na 
infraestrutura das escolas para o trabalho docente; influência/con-
sequência dos problemas sociais e econômicos no cotidiano escolar 
(relacionamento com as famílias); sensação de desorganização da 
escola e da rede. As falas a seguir evidenciam esses problemas.

  
Não dava tempo de parar e conversar aliás, não dava 
tempo de ir ao banheiro ou comer eu precisava almo-
çar com eles as 10 h da manhã. (Luíza, GF-Rio)
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[...] lá é uma escola bem grande só que a falta de es-
trutura dela chegou a impressionar porque, para você 
acender a luz da sala você tem que pegar um fio e 
colocar no outro [...]. (Alex, GF-Rio)
 
[...] eu saía da preocupação com o conteúdo para o 
meu aluno e me preocupava em muitos momentos com 
a questão do social, ou seja, muitas vezes o aluno vinha 
conversar comigo, era aquele aluno que já estava par-
tindo para “quebrada ruim” entendeu? Ou eram pro-
blemas familiares e isso foi uma coisa diferente para 
mim. (Luca, GF-Rio)
 
[...] eu vejo que por parte da direção, em relação a 
tudo está ocorrendo, é realmente um dia de cada vez. 
Porque, a gente uma hora sabe uma coisa, outra hora 
faz outra, a gente está tentando andar meio que con-
forme a música, e para mim essa mudança toda hora, 
me deixa sem chão. (Livia, GF-Niterói)

 
Príncepe e André (2019) explicitam que as condições mate-

riais das escolas têm implicações para o desenvolvimento profis-
sional dos professores em período de inserção profissional. Isso 
significa que se no decorrer do processo de inserção, o ambiente 
e as condições de trabalho não forem adequados, a tendência é 
potencializar as possíveis dificuldades enfrentadas pelos profes-
sores em início de carreira, podendo causar desconforto e so-
frimento, desencadeando, inclusive, a vontade de deixar a pro-
fissão, conforme também analisam Gabardo e Hobold (2013).

É importante destacar que, no contexto do GF-Niterói, as 
condições de trabalho e a estrutura das escolas não foi um ponto 
tão marcante tanto quanto foi no GF-Rio - “Eu já gastei muito 
dinheiro meu com produtos para a aula” (Maria, GF-Rio), “falta 
de itens básicos como sabão líquido” (Clara, GF-Rio), “a ques-
tão de não ter quadro, falta giz, apagador, não tem um multimí-
dia na sala, não tem um projetor, não tem folha de papel” (Alex, 
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GF-Rio encontro 3). Entretanto, o aspecto da precariedade e 
das condições de trabalho se acentuou nos dois GFs a partir das 
demandas do ensino durante a pandemia. No GF-Rio os pro-
blemas se agravaram, e no GF-Niterói se reconfiguraram, acen-
tuando aspectos relacionados com a gestão da escola/da rede. 
Apresentamos a seguir alguns extratos sobre esses dilemas:

Em relação ao ensino remoto, as dificuldades são os apa-
relhos que são incompatíveis com os programas ofereci-
dos, a falta de habilidade com a tecnologia, os problemas 
com a internet que muitos sofrem. A falta de aparelho 
eletrônico para muitos alunos, que acabam não tendo 
nenhum outro meio para se comunicar com a escola, e 
alguns ainda sofrem com a falta de apoio dos pais. (Ná-
dia, GF-Rio)
 
Até então o que eu conhecia era uma prática, né, por-
que era o ensino presencial e hoje em dia na verdade eu 
voltei àquela etapa de engatinhar na educação devido ao 
nosso ensino remoto, por causa da situação da pande-
mia, né? Então a prática que eu conhecia, aquilo que eu 
vi, via e ouvia dos meus professores, inclusive na faculda-
de, agora, de 2020 para cá, eu tenho uma nova realida-
de. Então, eu estou sendo um novo aprendiz em relação a 
essa mudança toda no cenário da educação [...]. (Luca, 
GF-Rio, encontro 1)  
 
[...] agora com essa pandemia foi mais um desafio 
que na verdade é como se nós estivéssemos começan-
do tudo de novo [...] E esses desafios assim, que têm 
se apresentado nessa pandemia que é uma situação 
que nós temos que, realmente a tecnologia é uma coisa 
que atrapalha muitas das vezes, o sinal mesmo. (Livia, 
GF-Niterói)

 
As falas desses/as professores vão ao encontro das constata-

ções de Oliveira e Pereira Junior (2020), que afirmam que para a 
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concretização das aulas não presenciais foi preciso oferecer supor-
te tecnológico e material adequado para professores e alunos que 
em muitos casos não chegou a se concretizar. Vemos semelhanças 
também com o que Sunde (2020) afirma sobre o período da pan-
demia, no qual os reveses enfrentados pelos professores transita-
ram na falta de preparação específica e necessidade urgente de 
aprender a trabalhar com os recursos tecnológicos e na desigual-
dade de acesso a eles. A seguir um relato de Livia sobre isso:

[...] eu, por exemplo, comprei, montei, melhorei o meu 
computador, tive que comprar programas e aplicativos 
de vídeo, para editar vídeos [...] eu comprei coisas que 
estou pagando ainda. Então, assim, isso também não 
é algo que, que é tranquilo sabe? (Livia, GF-Niterói) 

 
 Ainda de acordo com Sunde (2020), o distanciamento na 

relação entre professores/as e alunos/as também se tornou um 
entrave no processo de ensino-aprendizagem, na medida em 
que passou a ser mediado pelas telas. Em concordância, Oli-
veira e Pereira Junior (2020) apresentam que no período de 
ensino remoto os/as professores/as, em sua maioria, relataram 
que houve considerável redução da participação dos alunos nas 
atividades propostas. Sobre esse assunto, Joice explica uma si-
tuação de estresse de alguém que não se sente seguro para se 
posicionar diante das dificuldades do ensino remoto justamente 
por estar na escola e na rede há pouco tempo:

 
Como que é difícil informar ao tomador de decisão, ao 
gestor, ao diretor, ao secretário, ao presidente da FME, 
seja lá quem for, que algumas situações que são pres-
critas para que eu faça no meu exercício docente, elas 
não dão certo, elas não vão dar certo! [...] As relações 
que estamos tendo com as tecnologias de informação 
e comunicação e, principalmente, a falta delas. Ou 
até mesmo a falta de entendimento de algumas coisas, 
tanto por nós educadores quanto das famílias. O meu 
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desafio nesse momento é além de trabalhar no ensino 
remoto, promover educação para o responsável e para 
o aluno. (Joice, GF-Niterói) 

 
Outro aspecto importante que precisa ser considerado é que a 

sobrecarga de trabalho, que infelizmente parece ser uma constante 
na docência, se intensificou na pandemia. Para Oliveira (2020), 
tal acontecimento pode não ter a visibilidade necessária, seja pelo 
distanciamento social, seja pelo fato de que os arranjos domésticos 
que cada profissional realiza para cumprir suas tarefas podem não 
ser socializados nos coletivos escolares. Sobre isso, Maria diz que:  

Também me deparo com a demanda de precisar 
exercer papéis que eu não sei fazer, muitas vezes 
como professora eu preciso ser coach, animadora, 
psicóloga, assistente social, designer e hoje em dia 
até editora de vídeos. [...] tenho que ter mil olhos, 
mil ouvidos e mil braços. (Maria, GF-Rio) 

 
Esse cotidiano precário e de sobrecarga do trabalho do-

cente, e que piora na pandemia, se evidencia na narrativa de 
Maria. Nela o processo de “reaprender a docência”, tão evoca-
do durante o período de aulas remotas, foi significativamente 
mais complicado para quem nem ao menos tinha dado conta de 
aprender “qualquer” docência que fosse.

Diante do que foi possível depreender a partir dos relatos 
dos/as professores/as iniciantes, a falta de um acompanhamen-
to intencional por parte da gestão/coordenação pedagógica, 
embora alguns professores relatem um acolhimento em nível 
de educabilidade, entrelaçados aos aspectos da sobrecarga de 
trabalho e da defasagem do conhecimento, imprimem a esse 
momento insegurança e incerteza. Somam-se a isso as dificul-
dades com o ensino remoto decorrente da pandemia do novo 
coronavírus. O necessário e inevitável isolamento social, acabou 
por agravar esse período que já apresenta uma marca de estra-
nhamento vivido frente ao novo fazer, e que revela demandas e 
situações específicas decorrentes da profissão docente.
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Desafios

Sobre os desafios enfrentados pelos/as professores/as ini-
ciantes, as narrativas indicam uma concordância geral entre os 
GFs no que se refere às adaptações entre o querer e o realizar. As-
sim, surgem as incompatibilidades entre os sonhos e as idealiza-
ções sobre a docência da época em que ela não passava de planos 
futuros e a própria docência em si, mas isso se acentua com mais 
clareza no contexto do GF-Rio. Como explica Luiza (GF-Rio): 
você entra no município [na rede municipal de ensino do Rio de 
Janeiro] com grandes expectativas, com grandes sonhos, queren-
do mudar o mundo. A questão é que na maior parte das vezes 
existe uma distância grande entre o que se espera da docência e o 
que ela é de fato, como bem exemplifica o relato de Bianca: 

Ela [diretora] me avisou que eu teria uma classe de al-
fabetização, o primeiro ano. Até então tudo que eu ide-
alizei estava acontecendo. Desde a universidade sonhei 
com a minha classe de primeiro ano, vibrei, perguntei 
se havia uma sequência que estava sendo trabalhada, 
não havia. Questionei se ela gostaria de uma atividade 
específica para o primeiro dia ou se ela gostaria que 
eu desse seguimento ao planejamento que a adjunta 
estava fazendo, ela disse que eu poderia fazer o que 
quisesse que ela não estava a par do planejamento. Es-
tranhei [...] mal sabia eu que era apenas a primeira 
das estranhezas [...] entro em sala e me deparo com um 
universo totalmente desconhecido [...] imaginei que eu 
já saberia lidar com a minha própria exigência e as exi-
gências dos meus alunos. Toda essa certeza foi embora 
ao pisar em sala de aula. Parecia que eu não conhecia 
nada do que eu já conhecia. (Bianca, GF-Rio)

 
Essa falta de reconhecimento que gera estranhamento sen-

tida pelos professores iniciantes é referenciada na literatura da 
área como choque de realidade. Veenman (1984) cunhou esse 
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conceito para indicar o corte que se dá entre os ideais criados 
sobre a docência e a realidade do dia a dia em uma sala de 
aula, que se traduz em um processo complexo que não pode 
ser facilmente marcado temporalmente. Nota-se tanto entre os 
professores dos GF-Niterói e GF-Rio que o choque de realidade 
vivido se relaciona com as altas expectativas dos docentes para 
si e para seus alunos como expressa Flora no relato a seguir:

 
[...] tenho olhado diariamente para os atores principais 
no processo de educação que é o meu berço, os estudan-
tes, são eles que me motivam. Tenho tomado as dificul-
dades deles como minhas, e olha que são muitas, e a 
cada dia que eu percebo os desafios, busco estratégias, 
recursos e atividades que ajudarão na superação de todos 
os percalços. [...] olhado para quem de fato pode me dar 
o combustível diário para não desistir, para continuar, 
para superar as demandas, os desafios e os problemas da 
docência, tenho olhado para os meus queridos estudan-
tes, das minhas duas turmas do quarto ano, que estou 
tendo o prazer de caminhar este ano. (Flora, GF-Rio) 

 
A postura de Flora permite que o professor compreenda que 

o erro, seu ou do seu aluno, não é determinante de fracasso total 
e permanente, mas um sinal de que as coisas podem e devem me-
lhorar porque todo professor, a qualquer momento da carreira, 
pode melhorar a sua prática. Segundo Cochran-Smith (2012), 
isso faz sentido com os professores tendo altas expectativas sobre 
si mesmos, trabalhando a partir de um senso de sua própria eficá-
cia enquanto tomadores de decisão, geradores de conhecimento 
e agentes de mudanças, assumindo e agindo a partir da ideia de 
que todos os estudantes são produtores de significados e que to-
dos são capazes de lidar com ideias complexas.

Quanto à crença de que todo aluno pode aprender e todo 
professor pode ensinar, para Cochran-Smith (2012), ela se fun-
damenta na premissa de que a capacidade intelectual é altamen-
te distribuída entre os seres humanos. Para Zeichner (2008, p. 
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18), a formação docente para a justiça social deve preparar o 
professor para “ter uma visão positiva de seus alunos com perfis 
diversos, percebendo recursos de aprendizado em todos eles”. 
Então, se por um lado ter altas expectativas para si e para seus 
alunos pode contribuir para o choque de realidade, este inerente 
à docência, tê-lo como uma postura se mostra uma ferramenta 
potente de superação das dificuldades do início da docência em 
uma perspectiva que tem como foco a aprendizagem de tudo o 
que for possível dentro dos limites e possibilidades de cada um.

Vera resume bem esse aspecto em relação ao participar de 
um exercício de proposição de dicas para uma hipotética profes-
sora iniciante que porventura encontra-se: 

 
Buscar mesmo como norteador do trabalho as reais 
necessidades dos nossos alunos e a partir dali a gen-
te vai desenhando nosso trabalho [...] então antes 
eu começaria falando isso: peça ajuda, pare, fale. E 
outra coisa muito importante: estude, corra atrás, se 
dedique. (Vera, GF-Niterói)

É importante destacar que “se dar ao trabalho” de desenvol-
ver estratégias que permitam não somente atravessar o início da 
docência, mas também se desenvolver profissionalmente nesse 
processo revela que os professores iniciantes têm altas expecta-
tivas em relação a todos os estudantes e de si mesmos enquanto 
professores. Em meio a um contexto de muitas e diversas difi-
culdades, acreditamos que esse é um fator importante.

No entanto, para além das dificuldades que já discutimos, os/
as professores/as participantes do estudo narram outro desafio no 
que se refere a passar da frustração à ação e ele vem justamente 
dos pares: a ambiência de desmotivação. As narrativas dos/as pro-
fessores/as iniciantes revelam que por mais gentis, educados e dis-
postos a ajudar que seus colegas sejam, as concepções de ensino e 
docência de seus pares mais experientes não são conciliáveis com 
as de quem está começando o que gera isolamento e sentimento 
de solidão. Apresentamos alguns relatos sobre isso a seguir: 
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 [...] uma das professoras que dividia a série comigo dis-
se ‘nem se estressa é assim mesmo, eles não sabem nada 
e assim... não se responsabiliza, eles não aprendem e 
não fazem questão de aprender’. (Bianca, GF-Rio)  
 
[...] a primeira coisa que falaram foi ‘você não pode rir 
para eles’, e isso não foi só de uma pessoa, foram vá-
rias pessoas da escola falando essa mesma frase, isso 
me chocou bastante na época. (Nádia, GF-Rio) 
 
[...] o que me angustiou ainda mais foi justamente 
professores um pouco mais antigos dizendo: ‘olha não 
é assustador pra mim criança no quarto ano não saber 
ler e escrever’, ok, para mim assusta, entendeu? Para 
mim assusta e muito. (Flora, GF-Rio) 
 
[...] quando eu precisava de um conselho, de uma 
orientação tudo o que eu escutava era ‘não tem jeito 
vai piorar aqui é assim não tem uma que não toma 
Rivotril’. (Luiza, GF-Rio)
 
[...] reclamavam de mim nos conselhos de classe, to-
dos os professores... Eu fiquei meio perdida assim, vol-
ta e meia eu pensava em desistir, mas eu continuei. 
(Maria, GF-Rio, encontro 1)  

 
Os excertos acima revelam narrativas com sentidos bastante 

prejudiciais ao exercício da docência, principalmente, se pensar-
mos que se trata de professores/as que estão ingressando na carrei-
ra. Será que de fato os alunos não querem aprender ou não veem 
sentido naquilo que está sendo ensinado? Ainda que estejam pre-
sentes aspectos desanimadores como a ausência do afeto, a falta de 
confiança no potencial do aluno, bem como o conformismo, Maria 
declara que apesar de pensar em desistir, continuou. 

Nunes (2002) indica que, no período em que o/a professor/a 
está iniciando na escola, há expectativas em relação ao seu de-
sempenho, e os iniciantes buscam ajuda com os colegas, que 
acabam tornando-se modelos de como trabalhar e agir na sala 
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de aula, portanto são figuras importantes nesse processo. Não 
ter um apoio dos pares durante esse período é mais um dos de-
safios e das dificuldades encontradas.
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10. AS DIFICULDADES 
E OS DESAFIOS 

ENFRENTADOS: CENAS 
DE SANTA CATARINA

Márcia de Souza Hobold
Silvia Zimmermann Pereira Guesser

Iniciar a carreira docente é um dos momentos mais impor-
tantes e almejados pelos/as novos/as professores/as. Após uma 
longa caminhada de estudos, estágios obrigatórios supervisio-
nados, conclusão do nível superior em licenciatura, os/as pro-
fessores/as iniciantes e, também os/as experientes, submetem-
-se a participação em processos seletivos, concursos públicos 
na tentativa de adquirir estabilidade no setor público ou mesmo 
seguir carreira no setor privado. Tudo isso, é um longo caminho 
percorrido na trajetória docente. Ao chegarem na unidade esco-
lar para exercerem a profissão de professor/a, essa nem sempre 
é exitosa, receptiva, acolhedora, condizente com o almejado pe-
los/as professores/as iniciantes na carreira docente. De acordo 
com Gabardo e Hobold (2013, p. 533),

 
o processo de inserção de professores iniciantes tem se 
constituído em um momento de suma importância na 
carreira do professor, não apenas por ser um período 
de adaptação à profissão docente, mas, sobretudo, pe-
las implicações deles decorrentes. Nesse processo, se o 
ambiente e as condições de trabalho não forem adequa-
dos, a tendência é potencializar as possíveis dificulda-
des enfrentadas pelos professores em início de carreira, 
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podendo causar desconforto e sofrimento, desencade-
ando, inclusive, a vontade de deixar a profissão. 

Giordan e Hobold (2015), que desenvolveram pesquisas 
ouvindo as necessidades formativas de professore/as inician-
tes, destacam que os desafios do início da docência poderiam 
ser amenizados por meio de sistematização mais intencional 
de encontros/reuniões.

Segundo as autoras:

A realização desses encontros, além de promover uma 
melhor integração com os colegas de trabalho, ameniza 
um dos grandes problemas que enfrentam os professo-
res iniciantes, que é a solidão, pois, quando o professor 
sente-se sozinho, fica mais difícil romper as dificulda-
des. Possibilitar, a partir de uma organização do tempo 
do professor, a troca de ideias e experiências o fará 
sentir-se apoiado, o que o ajudará no enfrentamento 
dos desafios e dilemas, pois perceberá que muitos dos 
desafios não são apenas dele, mas podem estar sendo 
vividos pelos seus colegas de profissão, e, juntos, po-
derão refletir e discutir sobre as formas de enfrentá-los, 
além de ampliar os conhecimentos para a melhoria do 
trabalho docente. (Giordan; Hobold, 2015, p. 60)

 
Tendo em vista as constatações da pesquisa-formação no 

contexto de Santa Catarina, por meio dos problemas eviden-
ciados pelo/as professores/as iniciantes, foi possível discutir al-
guns desafios enfrentados e/ou as dificuldades da docência em 
seus primeiros anos de exercício profissional.

Os relatos manifestados pelos/as professores/as possuem 
muitas similaridades, das quais destacamos alguns aspectos 
para a discussão, a saber: 1. o currículo; 2. a didática; 3. a ava-
liação; 4. a gestão da classe; 5. o relacionamento interpessoal 
com os estudantes; e 6. a relação com a comunidade escolar e 
responsáveis diretos pelos alunos.
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Julga-se no senso comum que um/a bom/a professor/a é 
aquele/a que tem domínio do currículo escolar. Documento 
esse, organizado de modo a legitimar os conhecimentos social-
mente valorizados, por uma sociedade que, na sua minoria, tem 
condições de acessar e conviver com diferentes manifestações 
de conhecimento. A escola é feita e constituída a partir do co-
nhecimento legitimado socialmente, mesmo com a criação de 
escolas com acesso para todos/as, independentemente da ori-
gem socioeconômica das crianças e dos/as alunos/as, a maioria 
encontra-se em situação de exclusão no interior da escola.

É importante refletir que muitas vezes nós professores/as es-
tamos contribuindo em manter essas relações de poder social, 
fazendo aquilo que consideramos adequado, de modo a não en-
xergar outra possibilidade de mudança e/ou superação. É impor-
tante considerarmos que estamos no mesmo barco, professor/a, 
criança/aluno, mas nos vemos de maneira diferenciada.

A esse respeito, os excertos abaixo manifestam as impres-
sões dos/as professores/as acerca do conhecimento escolar das 
crianças e dos/as alunos/as, diante do contexto da pandemia: 

 
[...] baixíssimo nível de aprendizado de conhecimentos 
que os nossos alunos, nossos acadêmicos encontram 
hoje em dia. Dentro das nossas salas de aula é sim-
plesmente desmotivador e aterrorizante. A gente perce-
be o quão distante muitos dos nossos alunos estão em 
termos de nível de conhecimento, relacionado às suas 
respectivas turmas, aos seus respectivos graus. E diante 
disso, diante dessa dificuldade, o que me resta fazer 
como professor? (Thiago, GF-Gaspar) 
 
[...] desde que eu comecei até agora se foi pior ano 
assim, pior ano quanto ao rendimento de estudante. 
(Dandara, GF-Gaspar) 
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[...] a gente tá vendo que as devolutivas não estão vin-
do não estão tendo aquele retorno esperado. (Cibele, 
GF-Gaspar) 
 
[...] a gente tem um currículo para alcançar, a gente 
tem as habilidades tem que ser passadas para eles nesse 
tempo da BNCC. E tantas outras o currículo catarinen-
se e a gente sabe que tem que, tem que te ensinar para 
eles. (Jenifer, G- Gaspar)  

 
Segundo os/as professores/as, as crianças/alunos não estão 

correspondendo ao “nível” de conhecimento esperado para a 
turma/série em que estão inseridos, ocorrendo o sentimento de 
culpabilização, do não cumprimento de sua função: o de ensinar. 
Professores/as não são trabalhadores/as reprodutores de resulta-
dos, mas sim, construtores de conhecimento, de não conforma-
ção das imposições no que se refere ser uma escola de qualidade.

Também estiveram presentes as questões de didática, cujo 
métodos são desenvolvidos e utilizados a fim de dar condições 
para a realização do ensino. Para Libâneo (2010), em relação ao 
seu conceito, o autor esclarece que: 

[...] sustenta-se como foco da Didática o estudo cien-
tífico dos elementos constitutivos e das condições do 
ato de ensinar em suas relações com o ato de aprender 
e, como seu conteúdo, as relações entre ensino e apren-
dizagem, as peculiaridades das disciplinas escolares, 
as condições de apropriação de saberes; a intervenção 
docente do professor por métodos e procedimentos 
adequados a cada matéria, as formas de organização 
do ensino. (Libâneo, 2010, p. 46, grifos nossos)

 
Tendo em vista este esclarecimento conceitual, buscamos as 

falas das/os participantes da pesquisa-formação que destacam 
algumas das ações referentes ao ato de ensinar:
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[...] fazer vídeo aula não é uma coisa que eu fazia 
antes. (Jenifer, GF-Gaspar) 
 
[...] a gente tem que estar se reinventando muito mais 
que o ano passado. (Cibele, GF-Gaspar) 
 
[...] o que será que a gente pode enviar em casa de 
que maneira a família vai realizar a proposta com a 
criança? A gente tá vendo que as devolutivas não es-
tão vindo não estão tendo aquele retorno esperado. 
(Kenya, GF-Gaspar) 
 
[...] Vai precisar mudar as estratégias, eu mesma mudei 
várias. E a cada semana eu estou mudando as estra-
tégias para ver qual que é melhor e se adapta a esses 
estudantes. (Dandara, GF-Gaspar) 
 
[...] Eu vou falar. Não vou falar de um desafio de sala 
de aula. Para mim, de todos os desafios, o maior de 
todos, que eu enfrentei até o momento foi o desse ano, 
do ensino remoto. (Daiane, GF-Floripa/AC) 

 
Os depoimentos dos/as professores/as apresentam uma in-

segurança na maneira de lecionar no período da pandemia da 
covid-19, assim como a ausência de confiança nos pais e res-
ponsáveis pelas crianças e alunos/as. Fato esse, que em decor-
rência da pandemia da covid-19, grande parte do mundo preci-
sou isolar-se socialmente para controlar a propagação do vírus. 
Não diferentemente, na educação, ocorreu de maneira imediata 
a suspensão das aulas presenciais no Brasil e no mundo. Se, de 
um lado, a propagação da covid-19 agravou uma crise financei-
ra sem precedentes, por outro lado, constatamos a consolidação 
de um ensino respaldado na utilização das tecnologias.

Muito rapidamente, sob o discurso de fazer presente a edu-
cação para crianças e alunos nas redes públicas e privadas de 
Educação Básica e Superior no Brasil, a exemplo de outros paí-
ses, em meio a muitos vídeos conferências, secretarias estaduais e 
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municipais de educação, impuseram junto ao Conselho Nacional 
de Educação e Ministério da Educação o desafio de implantar o 
ensino não presencial remotamente, sem considerar as condições 
físicas, mentais e socioeconômicas dos/as professores/as, crian-
ças e alunos/as. Vejamos uma das falas das professoras: 

O ano passado foi um ano que eu acordava todos os dias 
dizendo que seria o último dia que eu ia trabalhar, que 
no final daquele dia eu iria pedir a minha demissão. Eu 
não aguentava isso porque a internet para mim não é 
uma coisa agradável, eu não sou uma pessoa de ficar em 
rede social de me... sabe tipo postar coisas em redes so-
ciais. Eu não gosto de foto; eu não gosto de vídeo; eu não 
gosto de nada disso. Nada desse mundo que hoje para os 
jovens é muito comum e natural, para mim não é! E ter 
que gravar vídeo, e ter que planejar aula pensando neste 
formato que vai ser os pais, tudo isso era muito complica-
do para mim. Foi muito difícil. (Lídia, GF Floripa/AC)

 
Em decorrência da pandemia sem respeitar as condições 

socioeconômicas e emocionais dos/as docentes, crianças e aluno/
as, muitas redes de educação lançaram aos/às professores/as o de-
safio e responsabilidade de providenciar e manter estruturas física 
e tecnológica necessárias e adequadas à realização do teletrabalho, 
sob pena de serem responsabilizados pela não oferta do ensino não 
presencial. Sob essas imposições, cobrou-se dos/as professores/
as a adaptação às novas exigências do trabalho docente, apropria-
ção do digital. Cabe ressaltar, que durante a situação da covid-19, 
muitos foram os casos de demissão em massa de professores/as, 
suspensão de contratos e precariedade nas condições de trabalho.

Como vemos, a pandemia da covid-19 desencadeou vários 
desafios à profissão docente, fato esse que, durante a pesquisa, 
os/as professores/as iniciantes relataram que estavam atuando 
nas condições de revezamento de crianças/alunos/as e, outros, 
totalmente presencial, a depender das estruturas físicas da escola.
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Com o retorno das atividades presenciais nas unidades es-
colares, crianças/alunos/as e professores/as chegaram às ins-
tituições de ensino de maneiras diferentes daqueles que foram 
para casa no início da pandemia da covid-19 em 2020. Durante 
o retorno presencial, muitos foram os casos de suspensão das 
atividades escolares após detecção de casos de covid-19 entre 
crianças/alunos/as, professores/as, demais funcionários das 
instituições de ensino e familiares, ocorrendo uma insegurança 
e instabilidade no funcionamento escolar e também na saúde 
mental. Conforme descreve a professora “Para mim, de todos os 
desafios, o maior de todos que eu enfrentei até o momento foi o 
deste ano, do ensino remoto” (Daiane, GF-Floripa/AC).

Vale destacar que, a necessidade de formação e de acesso à 
tecnologias apropriadas para o trabalho docente não é decor-
rente somente do contexto da pandemia. Em uma pesquisa por 
meio de entrevistas com 22 professores iniciantes de uma Rede 
Municipal de Ensino de Santa Catarina, Giordan, Hobold e An-
dré (2014, p. 49) já sinalizaram que

[...] as falas dos professores demonstram que o uso 
das tecnologias é uma realidade, mas se constitui um 
desafio para eles, e que a formação continuada seria 
um caminho para a superação e para promover uma 
disposição dos professores para utilizar as tecnologias 
disponíveis durante as aulas.

Perante as situações descritas, também aparecem como fa-
tor desafiante na profissionalidade dos docentes no início da 
carreira questões de avaliação. É fato que o ensino por si só não 
garante o sucesso e o fracasso escolar, contudo os processos de 
avaliação, são determinantes no binômio escolar: aprovação e 
reprovação. A escola pública, que consideramos democrática, 
por garantir acesso a “todos/as”, mantém firme e forte a prática 
rígida de um sistema que prioriza a separação entre os melhores 
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e os piores, situação essa em que as desigualdades sociais não 
se anulam nas unidades escolares.

Entre os efeitos de um sistema de avaliação excludente, 
muitas escolas brasileiras fazem uso da avaliação para julgar, 
controlar, quantificar e classificar e, não como uma ferramenta 
de acompanhamento do percurso e desenvolvimento da crian-
ça/aluno/a em sua integralidade. A tarefa de avaliar é sempre 
um desafio para o/a professor/a, pois além de desenvolver um 
conjunto de procedimentos inerentes ao fazer pedagógico o/a 
docente também é avaliado/a pôr seus gestores, fato esse ex-
plicitado em uma das falas da professora da Educação Infantil:

  
[...] quando a gente começou a escrever as avaliações 
aí já tinha chego uma coordenadora, que está muitos 
anos na rede de Gaspar. Então aí ela pediu que cada 
professora enviasse dois modelos de avaliação para 
ela, de uma de uma criança que estava fluindo bem 
e outra que não estava tão bem. (Cibele, GF-Gaspar)

A mesma professora complementa a invasão e abuso de au-
toridade da coordenadora pedagógica na sua maneira de escre-
ver a avaliação das crianças. 

[...] eram quase 4 horas da tarde e ela chegou e me falou 
assim: [...] eu preciso que você arrume suas avaliações. 
Eu disse: O quê? Desculpa como assim? ela disse: é por-
que tem algumas coisas que precisam ser alteradas. Aí eu 
disse não, eu não estou acreditando que tu estás falan-
do isso para mim agora. Eu estou quase terminando as 
avaliações. Aí eu falei assim: olha eu fiz os dois modelos 
que foram que você pediu, você corrigiu, você devolveu eu 
fiz as alterações necessárias e, a partir dali eu continuei 
a escrever. Eu disse não, eu disse olha eu posso estar no 
meu primeiro ano como professora. Eu tenho muito que 
aprender ainda, eu falei para ela, mas eu não sou boba; eu 
não sou boba eu disse. Eu não estou tão errada assim, eu 
falei para ela. E aí nesse meio tempo já fiquei nervosa. Já 
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comecei a chorar porque assim óh! o que eu via nela é que 
ela estava assim querendo ser bem superior, sabe? Ela tava 
querendo assim não sei, se me fazer de boba mesmo. Ela 
queria que eu fizesse tudo de novo. (Cibele, GF-Gaspar)

 
Os excertos apresentados anteriormente revelam que a pro-

fessora não se sente apoiada em suas ações, assim como, há 
uma imposição de um poder sobre o outro, quando ao contrá-
rio deveria existir uma parceria entre coordenador pedagógico e 
professor/a, principalmente aos/às docentes em início de carrei-
ra. Libâneo (2018, p. 180), descreve a importância do coorde-
nador pedagógico na “viabilização, integração e articulação, do 
trabalho pedagógico-didático em ligação direta com os profes-
sores”, de maneira a acompanhar e orientar em parceria com os 
docentes formas de superar os problemas identificados no fazer 
pedagógico e não como mais um a condenar o/a professor/a. 
Vê-se assim, que questões de avaliação não são aplicadas ape-
nas às crianças e alunos, mas, também, aos/às professores/as.

Outra questão que nos chamou atenção foi a exigência de 
dois modelos de avaliação, sendo que as turmas da professo-
ra eram constituídas de 21 crianças no período matutino e 21 
crianças no período vespertino, totalizando 42 crianças. Desse 
modo, se faz necessário refletir: Como é possível utilizar apenas 
dois modelos de avaliação, cujo cada criança é um ser único, 
que aprende e se desenvolve de maneiras diferentes? A esse res-
peito, evocamos Hoffmann (2012, p. 26),

a ação avaliativa precisa considerar as crianças em 
sua diversidade: sua realidade sociocultural, sua ida-
de, suas oportunidades de conhecimento, etc., e a di-
versidade dos professores que atuam com elas.

Evidencia-se, dessa maneira, a pouca consideração com o tra-
balho do/a professor/a, que no seu dia a dia se coloca a observar 
e registrar as ações das crianças e alunos/as frente às atividades 
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planejadas e outras atribuições do seu fazer docente. Esse proces-
so avaliativo da criança/aluno/a não deve se restringir ao ato de 
observar e avaliar devido a uma função burocrática e formal das 
Instituições de Ensino nos períodos letivos, mas sim, acontecer 
em tempos não estanques ou delimitados, cujo professores/as em 
parceria com os/as coordenadores/as pedagógicos, dialoguem e 
reflitam sobre as condições e os tempos que as avaliações das/os 
crianças/alunos/as estão acontecendo e a quem estão atendendo.

Após um longo período de isolamento social e do retorno 
às atividades presenciais, os impactos da pandemia estão sen-
do evidenciados tanto nas interações entre crianças/alunos/as e 
professores/as, assim como nos processos de ensino e aprendi-
zagem.  Com o retorno das atividades presenciais, questões de 
gestão da classe precisaram se modificar, tornando o espaço 
escolar mais acolhedor e socializador. Contudo, os/as profes-
sores/as participantes da pesquisa relataram o quanto foi difícil 
essa gestão da classe, conforme as explanações a seguir: 

O ano passado a gente estava com a pandemia, a gen-
te ficou em casa. Planejando em casa e trabalhando 
em casa. Então agora a gente está indo para creche 
todos os dias, porém a gente trabalha com um grupo 
na creche e um grupo em casa. Então a gente tem que 
estar tendo um pouco mais de jogo de cintura, porque 
a gente tem crianças lá todos os dias nos dois períodos. 
E conforme o número é permitido, porém a gente tam-
bém tem crianças em casa. Então é difícil criar uma 
unidade. [...] Então a gente tem que fazer um planeja-
mento para a turma que está em casa e para a turma 
que está indo todos os dias. (Cibele, GF-Gaspar)
 
E não existe uma orientação certa, às vezes eles me 
cobram: você tem que dar uma aula mais dinâmica, 
não pode ser só uma atividade. E por outro lado não 
te dão um norte, simplesmente tu tens que fazer. 
É isso e pronto! muito difícil, muito difícil. (Lídia, GF-
-Floripa/AC, grifos nossos)
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Tendo a certeza de que a sala de aula é o lugar de trabalho 
do/a professor/a, esse ambiente é também um espaço em que 
os/as docentes se defrontam diariamente, de maneira que os ex-
certos das professoras manifestam o quanto é difícil essa gestão 
na organização do trabalho com as crianças no ensino semipre-
sencial e a transição da etapa da educação infantil para os anos 
iniciais da Educação Básica. E, não diferentemente, outros/as 
professores/as apresentaram também, durante a pesquisa, difi-
culdades na gestão de classe, questões como a disciplina dos/as 
alunos/as em sala de aula, a falta de comprometimento com as 
atividades escolares, assim como se torna custoso a organização 
da sala de aula em um ambiente propício para o desenvolvimen-
to intelectual das/os crianças/alunos/as. 

Outro recorte de gestão de classe manifestado apresenta 
questões de indisciplina, temor pela turma, falta de apoio dos 
gestores escolares: 

[...] naquele ano tinha uma turma que ninguém que-
ria. Eu fui substituir uma professora e era o terror da 
escola assim. Todo mundo, era isso o rótulo que nin-
guém gostava, era a pior turma do quarto ano. Então 
quando eu fui para lá algumas situações já eram re-
correntes, a diretora me alertou: se voltar a aconte-
cer isso tu me chamas. E, às vezes, acontecia. Tinha 
determinadas coisas que aconteceram que eu contor-
nava. Eu conversava com a turma e conseguimos dar 
continuidade a aula. (Daiane, GF-Floripa/AC)

 
A gestão de classe envolve a viabilidade das condições e modos 

para se realizar o que foi ou não planejado. Contudo, não se pode 
permitir que a gestão de classe seja um lugar adulterado, abando-
nado por aqueles que deveriam assumir o compromisso de orien-
tar e envolver os/as novos/as e os mais experientes professores/
as em uma atitude “crítico-reflexiva, isto é, o desenvolvimento da 
capacidade reflexiva com base na própria prática” (Libâneo, 2018, 
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p. 38), ou seja, “os professores aprendem quando têm oportuni-
dade de refletir sobre o que fazer” (Marcelo, 2009, p. 121).

Conhecer e refletir sobre as práticas dos/as professores/as 
iniciantes a partir de um movimento coletivo permitirá aos/às 
docentes segurança para o enfrentamento da tarefa de ensinar. 
A esse respeito, 

  
Os professores contam com a ajuda de docentes mais 
experientes que facilitam a colaboração desse apren-
dizado, o que ajuda na reflexão sobre a prática e a 
construção do trabalho coletivo. Nesta concepção, 
rompe-se com o distanciamento entre a universidade 
e a escola básica, tendo em vista que o que ocorre no 
contexto da sala de aula é fundamental para a cons-
tituição do conhecimento. Além disso, responde às 
necessidades imediatas e fundamenta uma pesquisa 
de cunho formal, de modo a propor novas questões e 
formulações advindas do próprio contexto educativo. 
(Lahtermaher, 2021, p. 61)

 
Assim, vai se construindo um conhecimento coletivo sobre 

o saber-fazer a partir das experiências exitosas ou não. Como 
decorrência dessa compreensão, faz-se necessário também 
analisar as questões de relacionamento interpessoal com os es-
tudantes, do qual, compreendemos como a relação entre duas 
pessoas ou mais, no espaço escolar. Esse termo, refere-se ao re-
lacionamento que cada sujeito da instituição tece com as outras 
pessoas, ou seja, a maneira que afetam e se permitem afetar na 
relação de convivência no cotidiano escolar.

Dessa forma, durante a pesquisa vários foram os relatos 
dos/as professores/as acerca das dificuldades em atrair a aten-
ção das/os crianças/alunos/as em sala de aula, conforme expla-
nam os excertos:

Alguns alunos que não veem os pais, que não tem o que 
comer em casa, que falta isso falta aquilo [...], mui-
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tos dos familiares de vocês talvez não tiveram a outra 
oportunidade de tá aqui sentado nessa carteira, [...] eles 
não tiveram oportunidade que vocês estão tendo [...]. 
(Daiane, GF-Gaspar)
 
[...] eu vou ser sincera, eu trabalhei alguns meses na 
educação infantil e para mim, olha, Jesus Amado, é di-
fícil gente meu Deus do céu paciência [...] a gente sai de 
lá cansadíssimo, mais cansado que escola. E cada etapa 
das crianças, educação infantil, ensino fundamental um 
e o dois, o ensino médio é todo um contexto muito dife-
rente, não tem como comparar né. (Jenifer, GF-Gaspar)
 
[...] os primeiros, as primeiras semanas foram bem difí-
ceis, principalmente por isso. Mas, depois que como diz 
o ditado: ‘água mole em pedra dura tanto bate até que 
fura’ que eu acabei conquistando eles; e se tornou uma 
turma muito boa. Eu tinha um aluno que tinha algum 
problema, ninguém sabia dizer qual era. Então, assim 
aquele relato então de se jogar no chão, de fazer birra, 
todas essas coisas ele fazia; mas ele não tinha laudo, não 
tinha segunda professora. (Graziela, GF-Floripa/AC)

 
As professoras relatam uma situação econômica que afeta 

todas as áreas sociais, não sendo diferente na educação. A dis-
paridade econômica é tão evidente dentro da escola e tão absur-
da que muitas vezes o/a filho/a da classe popular vai à escola 
para se alimentar e os estudos se tornam um meio e não a causa. 
Para Bourdieu (2015, p. 45)

não é suficiente enunciar o fato da desigualdade dian-
te da escola, é necessário descrever os mecanismos 
objetivos que determinam a eliminação contínua das 
crianças desfavorecidas.

Por efeito de inércia social continua-se apregoando que a esco-
la pública é a instituição que assegura aos favorecidos/as e desfa-
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vorecidos/as a condição de igualdade em direitos e deveres e muito 
pelo contrário, o autor alerta para a situação dos/as excluídos/as 
no interior, que consiste de um movimento de democracia em que 
colocar e dar acesso às crianças das classes populares e da burgue-
sia no mesmo ambiente escolar, não lhes dá as mesmas condições 
de aprendizagem. Dessa forma, a escola que apregoa ser demo-
crática e libertadora é uma escola que reproduz as desigualdades.

Acreditamos que a desigualdade social não se anula na escola, 
transformar os objetivos sociais em escolares torna-se algo perigo-
so quando de fato queremos que a escola seja o espaço de constru-
ção do conhecimento, do desenvolvimento cognitivo, com vistas ao 
que cada ser é, e as condições sociais que ele se encontra, para não 
cairmos na fatalidade de excluirmos no interior da escola. É certo 
que, quando os objetivos de uma sociedade se impõem como um 
ideal de escola, a vida extraescolar do aluno tem peso determinante 
no julgamento realizado por nós professores/as, de forma a afetar a 
existência dos/as estudantes de maneira intensa e complexa.

Assim seguimos, refletindo nas manifestações apresentadas 
pelos/as professores/as iniciantes a respeito das questões de re-
lação com a comunidade escolar e responsáveis diretos pelas 
crianças/alunos/as. No que se refere à relação com a comunida-
de escolar, foi possível apreender, durante os encontros, de forma 
não muito fácil, mas, que podemos descrever a partir das falas 
dos/as professores/as iniciantes o quanto não foi receptivo:

[...] quando a gente está iniciando nem sempre a gente 
é bem acolhida. Têm pessoas que têm saber para si e 
não querem passar para os outros, não querem dividir, 
um ambiente individualista. (Cibele, GF-Gaspar)

Também são queixas dos docentes a ausência dos 
profissionais qualificados para orientá-los/as nas ati-
vidades pedagógicas, conforme descrevem os/as pro-
fessores/as: 
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[...] não tinha uma coordenadora. E então a gente ti-
nha que buscar orientação da diretora que, nem sem-
pre, estava disponível. (Cibele, GF-Gaspar)
 
[...] não existe uma orientação certa, às vezes eles me 
cobram: você tem que dar uma aula mais dinâmica, 
não pode ser só uma atividade. E por outro lado não 
te dão um norte, simplesmente tu tens que fazer. É isso 
e pronto! muito difícil, muito difícil. Eu não vou di-
zer que eu penso em desistir porque realmente eu me 
encontrei. É o que eu amo fazer e eu não vou desistir: 
dar murro em ponta de faca até aprender, até conse-
guir superar, mas eu não vou desistir. É muito frus-
trante não existe valorização, não existe preocupação, 
não existe nada. Então, assim a gente se sente muito 
abandonado, e não é só nós que estamos começando. 
Eu acho que de certa forma todos os professores; todo 
mundo que está vivendo esse momento de pandemia, 
todas essas coisas, todo mundo está muito perdido. É 
muito difícil e, às vezes, dá uma angústia muito gran-
de. (Lídia, GF-Floripa/AC)
 
[...] eu recebi um aluno no sétimo ano que ficou sen-
tado lá atrás de braços cruzados e não fazia nada. 
Fui lá conversar com ele o que estava acontecendo, 
e ele disse: não professor eu não sei escrever e não 
sei ler. Olha só a minha amargura se ampliar mais 
ainda. Eu fui conversar com quem deveria conversar 
sobre o assunto, qual foi a resposta? Nós precisamos 
dar uma boa maquiada nesse assunto. Aquilo me 
deixou furioso até hoje. (Thiago, GF-Gaspar)

 
[...] tem um afastamento agressivo da gestão. E eu não es-
tou só falando da gestão da escola. Estou falando da gestão 
até mesmo de instâncias maiores. (Thiago, GF-Gaspar)

 
Os/as professores/as iniciantes relatam que vivem sozi-

nhos/as no ambiente escolar, onde cada um/a é dono/a do seu 
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saber, em sala de aula, cada um/a sobrevive aos desafios como 
podem, fazem uso de metodologias que julgam conveniente 
para as diferentes situações, pois não encontram e não confiam 
nos demais profissionais da escola. Fato esse justificado pelo 
desencontro da função de professor/a e profissionais da gestão 
escolar que se alastra por décadas, a questão de superioridade, 
desconsiderando que o fundamental para a escola que almeja-
mos se resume em trabalho coletivo.

É fato que dentro da própria categoria do magistério vamos 
encontrar interesses diversos, às vezes desencontrados, pelo 
fato de haver “muitos magistérios”, ou seja diferentes formações 
acadêmicas, sejam elas da Educação Infantil, dos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental, dos licenciados/as dos Anos Finais e 
do Ensino Médio, mas enfim, todos têm algo em comum, são 
professores/as (Arroyo, 2013).

A esse respeito, Arroyo (2013) descreve o quanto é preo-
cupante essa divisão do trabalho no interior do nosso sistema 
de Educação Básica, que vem desfigurando a função dos órgãos 
gestores e sua relação com os docentes e com a própria unidade 
escolar. Vê-se que quanto maior o controle dos gestores, maior é 
a submissão dos/as professores/as, mais inseguros e isolados se 
tornam, tornam-se uma classe enfraquecida, isolada e individu-
alizada. Conforme afirma um dos/as professores/as iniciantes,

[...] os professores parecem que estão cada um no 
seu quadrado e se travar uma... como diz aquela 
competição? Cabo de guerra; e cada um puxando 
para um lado. E isso tem me deixado muito amargu-
rado. (Thiago, GF-Gaspar)

As trajetórias desafiadoras descritas pelos/as professores/as 
iniciantes durante a pesquisa-formação, apontam a necessidade 
de pensarmos coletivamente em políticas públicas que incentivam 
à aprendizagem da docência na comunidade de aprendizagem, de 
modo a objetivar e compreender o trabalho desenvolvido no fa-
vorecimento à indução profissional (Lahtermaher, 2021). É ina-
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ceitável, que continuemos corroborando com práticas de controle 
do trabalho, isolamento e competição entre os docentes, quando 
visamos uma escola que rompa as barreiras de preparar crianças/
alunos/as para uma futura empregabilidade, mas sim, uma escola 
que ensine para o desenvolvimento intelectual libertador. 

Os desafios na inserção profissional dos/as professores/as 
em início de carreira também são marcados pelo contato fami-
liar e/ou responsáveis legais das crianças/alunos/as. As con-
dições de vida, trabalho da família, emprego e sobrevivência, 
são elementos que revelam como os sujeitos estão produzindo 
sua existência e as expectativas depositadas na escola, como um 
caminho certo para o futuro, com vistas a um possível sucesso/
ascensão social, ou mesmo, apenas a garantia de uma colocação 
no mercado de trabalho. 

Além disso, chama a atenção o modo que os/as professores/
as estão olhando para crianças/alunos/as:

A gente só olha para criança, não olha para família. É, 
e às vezes a criança, às vezes a família está toda dis-
torcida e a gente, às vezes, não sabe porque a criança 
é assim. (Cibele, GF-Gaspar)

A esse respeito, a luz de Paulo Freire, Arroyo (2013) re-
flete essas questões de sensibilizar o olhar do/as professor/as 
frente às questões de existência oprimida e excluída, não como 
maneira de continuarmos enganando crianças/alunos e, a nós 
mesmo/as, que a escola é a salvação, é a garantia de sucesso, 
mas, basta olharmos em nosso entorno, quantos de nós progre-
dimos socioeconomicamente? Arroyo (2013), em sintonia com 
Paulo Freire, nos convida a desmentir e desmontar essa crença 
de que os conhecimentos adquiridos na escola nos garantirão 
a melhora nas condições socioeconômicas, mas, sim, voltar o 
nosso olhar cada vez mais para as condições materiais em que 
mestres e educandos (re)produzem suas existências.
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Frente a isso, também nos chamou atenção que ainda ouvi-
mos no âmbito escolar, comentários acerca de famílias “estru-
turadas” e “desestruturadas”, desconsiderando a diversidade de 
representações sociais da família. Ao longo da história apregoou-
-se que o ideal de família é aquela constituída de pai, mãe e fi-
lho/as, desconsiderando que há uma diversidade de organizações 
familiares. Na atualidade é necessário pensarmos como vem 
ocorrendo nossas relações com as famílias das crianças/alunos/
as, se estamos conseguindo ver e ouvir o que as crianças/alunos 
querem nos “falar”? Estamos atentos às questões de segurança 
e proteção dos direitos, se estes não estão sendo violados? Para 
tanto, os estudos de Gonçalves e Eggert (2019) sinalizam:  

[...] a desestrutura familiar está relacionada com 
comportamentos e atitudes que não garantem o cui-
dado, a segurança e a proteção a todos os indivíduos, 
evidenciando que a configuração ou modelo de famí-
lia não está relacionada a situações de estrutura ou de 
desestrutura, como normalmente se ouve em diversos 
contextos sociais, inclusive na escola. Ou seja, não 
importa se a família se encontra ou não organizada de 
acordo com o modelo tradicional – pai, mãe e filho/s 
–, e sim se os comportamentos são adequados e eles 
garantem o bem-estar de todos os indivíduos. (Gon-
çalves; Eggert, 2019, p. 6)

 
Por fim, compreendemos que as questões desafiadoras e de 

dificuldades apresentadas pelos/as professores/as iniciantes, 
precisam ser refletidas a partir de um processo de acompanha-
mento para o desenvolvimento da carreira docente durante a in-
serção profissional, caso contrário, corre-se o risco de abando-
no da profissão docente, bem como a não superação de práticas 
excludentes e desesperançosas dentro de unidades escolares.
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11. AS DIFICULDADES 
E OS DESAFIOS 

ENFRENTADOS: CENAS 
DO CEARÁ

Maria Mikaele da Silva Cavalcante
Isabel Maria Sabino de Farias

Os primeiros anos da docência são um momento de cons-
tituição profissional, no qual cada docente aprende por meio 
de suas interações e experiências cotidianas. É um período 
permeado de dificuldades e desafios são decisivos para a con-
tinuidade na profissão. Vários autores nacionais e interna-
cionais têm contribuído sobre o assunto, inclusive visando 
compreender esse processo com maior afinco. 

Todo/a profissional sente o peso de estar num ambiente 
novo pela primeira vez, o medo por aquilo que não conhece e o 
entusiasmo de conseguir alcançar o que se espera dele. Diante 
disso, as dificuldades e desafios que enfrentam os/as iniciantes 
são variados, às vezes, sofrendo influência da realidade esco-
lar em que está inserido. Por mais que não se possa apontar 
para um único elemento, buscamos, nesse escrito desvelar as 
principais dificuldades e desafios indicados pelas(os) iniciantes 
cearenses participantes desta pesquisa-formação. 

Dificuldades

As principais dificuldades das(os) iniciantes cearenses em seus 
primeiros anos de docência estão relacionados às condições de tra-
balho (excessivas turmas/alunos, falta de materiais e infraestrutu-
ra); e, às relações interpessoais (gestão, professores e família). 
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As narrativas indicam que os/as docentes sentem dificuldades 
tanto no que abrange a aspectos internos como externos da es-
cola. Informam que há insuficiência de materiais para trabalhar e 
dificuldades estruturais, assim como um excessivo quantitativo de 
estudantes por turmas, o que é apontado como um fator conside-
ravelmente dificultador para os/as iniciantes participantes dessa 
pesquisa-formação. Sobre o número de estudantes, eles registram: 

[...] porque é um desafio em uma sala de 33 alunos você 
ter três especiais. Um não era tão agitado, mas dois eram 
demais! Inclusive esse que dizia que queria ser meu fi-
lho: ‘Tia, eu quero tanto ser sua mãe’. Ele era um aluno 
especial que ele cantava na sala, a gente começava a dar 
aula e ele cantava bem alto [...]. (PROFI-9 AIEF)
 
[...] a gente fala muito da postura, da dignidade 
na infância, a gente fala muito dos cuidados com 
a infância, mas a gente não tá atentando para as 
nossas realidades, de fato, porque não é possível que 
a gente tenha realidades em que turmas têm excessi-
vos números de alunos e a gente não garanta a eles 
um mínimo de dignidade. (PROFI-8 EI)

 
O quantitativo de discente por turma é um desafio, pois os/

as iniciantes precisam acompanhar o/a aluno/a no seu desen-
volvimento e, na realidade concreta de trabalho, na maioria das 
vezes, são estudantes que apresentam diferenças no seu nível 
de desenvolvimento, na forma de aprendizagem e afins. Somos 
todos/as diferente, em todos os sentidos e o processo de ensino 
e de aprendizagem é único e particular de cada pessoa.

Não se pode perder de vista que para o exercício de um 
trabalho com qualidade é necessário oferecer suporte, assim 
“de face com dificuldades dessa natureza – salas superlota-
das, ter que “improvisar” denota a desvalorização para com 
a profissão, além de representar algo a mais para o docente 
preocupar-se” (Cavalcante, 2018, p. 71). 
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Ainda sobre as condições de trabalho, os/as professores/as 
também destacaram a falta de materiais de trabalho, sendo um as-
pecto em comum entre todos os níveis de atuação na Educação Bá-
sica, apresentando como solução sua aquisição por conta própria. 

Tudo era a gente que comprava, brinquedo, eu lembro 
que eu saia de uma sala para ir pra outra, eu levava 
todos os meus brinquedos. Então, era um negócio que 
era do professor, que não era pra ser do professor, era pra 
ser da escola, então esse tipo de material não tinha. E já 
na creche que eu estou agora, em relação a isso, tá um 
pouco melhor, agora a infraestrutura em relação ao am-
biente macro, foi que mudou um pouco. (PROFI - 1 EI)
 
A gente tem que tirar do nosso bolso, a gente tem que 
encontrar materiais em casa, materiais acessíveis nas 
casas dos alunos, a gente pega panfleto do mercantil, a 
gente leva para a sala de aula se sobrou um pouquinho 
de papel laminado em casa, se sobrou tal coisa, a gen-
te vai reaproveitando. [...] Tem ainda a propaganda 
de kit de material, de cesta básica, Graças a Deus está 
acontecendo, mas por exemplo, material eu acho que 
até agora o kit escolar ainda não chegou, e é uma coi-
sa que a gente não tem previsão de quando vai chegar 
e é algo que não depende da gente. Então a gente tem 
que fazer acontecer pelos nossos próprios meios, então 
é tirando do bolso. (PROFI - 10 AIEF)

 
Infelizmente, a maneira que os/as professores/as iniciantes 

têm encontrado para sanar o desafio da falta de materiais desvalo-
riza ainda mais a profissão, assim como indica uma visão equivo-
cada sob a responsabilidade do/a docente frente a sua função, mas,

criou-se uma imagem do professor como o responsável 
pelo funcionamento da instituição, insucesso escolar, al-
guém que pode, caso se empenhe, transformar o atual 
quadro da Educação, independente de apoio, condições 
sociais e materiais de trabalho. (Cavalcante, 2018, p. 72)
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Certamente, ao assumir a responsabilidade de comprar os 
próprios materiais de trabalho, mesmo atuando num serviço 
público, os/as professores/as fazem por não ter outra alternati-
va e, em meio a tanto abandono e solidão, essa pode ser a ma-
neira mais rápida e simples de solucionar a situação. Mas não se 
pode esquecer do papel do Estado, das instituições que devem 
obrigatoriamente garantir condições para o trabalho se efetive, 
como pontua Jesus (2004, p. 8),

para além da formação dos professores é também ne-
cessário dar-lhes condições de trabalho que possam 
permitir concretizar a sua motivação e competência 
profissional e realizar um trabalho de qualidade.

Sobre o assunto, os/as iniciantes detalham como se caracte-
riza a sua realidade quanto a infraestrutura: 

[...] na escola da zona rural, onde eu trabalho, lá não 
tem simplesmente nenhum espaço para eu ministrar 
a aula. Existem algumas árvores fora da escola, e o 
calçamento de zona rural mesmo, é algumas pedras 
levantadas, outra parte é o barro batido. [...] a maio-
ria das escolas do município, elas não têm quadra ou 
qualquer outro espaço para realizar as aulas, digamos, 
práticas da Educação Física, que a gente denomina 
prática. (PROFI-21 Efem)
 
[...] eu estava pagando do meu dinheiro para rebocar 
a minha sala de aula, era condição de sobrevivência 
minha e das crianças. (PROFI-1 EI) 

 
[...] quando chovia as salas inundavam, então a gente, 
as professoras, principalmente as efetivas, faziam fotos 
e vídeos e mandava para os jornais. E saía nos jornais, 
porque as nossas turmas ficavam inundadas, aí não 
podia ter aula, então basicamente, eu penso que isso 
assim, em uma visão mais macro, de infraestrutura a 
esse ponto de chover e inundar. (PROFI-2 EI)
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Com relação à infraestrutura, percebemos o quanto este as-
pecto é prejudicial ao desenvolvimento da ação docente e, na 
maioria das vezes, a solução simplesmente não é individual, em-
bora atinja diretamente o desenvolvimento do seu trabalho e a 
aprendizagem dos/das estudantes. 

Além das condições de trabalho, os/as professores/as tam-
bém destacam as dificuldades com as relações estabelecidas 
com gestão escolar, demais colegas e familiares. As relações es-
tabelecidas na escola são fundamentais, pois como considera 
Giordan e Hobold (2016), a(o) iniciante ao ingressar na escola

por meio das interações com outros colegas do-
centes, diretores, Supervisores Escolares, Orien-
tadores Educacionais, Coordenadores Pedagógi-
cos, estudantes e familiares tem a possibilidade de 
aprender a docência no âmbito prático e experien-
cial. (Giordan; Hobold, 2016, p. 7)

Paradoxalmente, as narrativas das(os) iniciantes participantes 
desta pesquisa-formação indicam que essa caminhada se deu de 
forma muito solitária, sem apoio ou com pouca ajuda. Elas(es) 
registram que faltou acolhimento, apontaram uma dinâmica de 
competição e destacaram o distanciamento da família.  

As(os) professoras(es) iniciantes de todas as etapas da Edu-
cação Básica participantes da pesquisa, informaram que não ti-
veram apoio dos coordenadores nem diretores. Para eles, o senti-
mento é de solidão, conforme anotado nas narrativas transcritas:  

A gente entende que realmente os gestores são atribula-
dos e atarefados com outras demandas e realmente não 
tenha essa transição, essa entrada na escola, esse apoio 
ao professor iniciante, não tem! Isso aí não existe de 
forma nenhuma, em nenhuma escola! A gente conta, 
como um colega falou aí, a solidariedade, a boa ação e 
a empatia dos nossos pares. (PROFI-20 EFEM)
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[...] as relações foram as piores possíveis, de persegui-
ção, de julgamento, me subestimavam porque eu era 
recém-formada e achava que eu não tinha nada para 
oferecer para os alunos. Então assim, foi muito terrí-
vel. (PROFI-9 AIEF)

As narrativas dos/das professores/as iniciantes demostram que 
não há um acompanhamento adequado e satisfatório durante os 
seus primeiros anos de atuação. Na verdade, segundo os seus rela-
tos, não há nenhum tipo de acompanhamento nem apoio pedagó-
gico da gestão ou secretaria escolar. Para André (2018), “o princi-
piante precisa receber apoio e orientação no ambiente de trabalho, 
de modo que reconheça que a docência é uma profissão complexa, 
que exige um aprendizado” (André, 2018, p. 6). No entanto, para 
que isso aconteça, a escola, precisa reconhecer a importância desse 
processo e caminhar de forma alinhada nessa direção.

Ao que parece, encontrar acolhimento durante os primei-
ros anos na docência é mais uma realidade pouco experien-
ciada pelos/as professores/as iniciantes cearenses. Callil e 
André (2015) dizem que

o concurso público é a forma de entrada e depois, 
o professor contará com a sorte de encontrar pro-
fissionais tais como: coordenador ou o próprio di-
retor e professores experientes que lhe apóiem. (p. 
13295, grifos nossos)

É difícil e contraditório esperar que professores e professo-
ras que estão ensinando pela primeira vez consigam ter um bom 
desempenho ou sinta-se melhor com a sua profissão se não lhe 
é oferecido nem se quer um acolhimento enquanto profissional.  
Infelizmente, as narrativas indicam que não há um processo de 
apoio nem entre os próprios docentes, inclusive, muitas vezes, 
sendo desencadeado um clima de competição.  

A gente vê de tudo, a gente vê de tudo nas escolas. A 
gente vê grupinhos seletivos, a gente vê algumas pessoas 
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falando mal das outras, é, para mim isso é muito ruim 
porque eu acho que a classe ela deveria permanecer uni-
da, e infelizmente a gente não vê isso. (PROFI-10 AIEF)

Eu entrei numa escola em que a maioria dos professo-
res eram todos concursados, eu acho que só tinha eu e 
outra professora como temporário e infelizmente tem 
essa diferença. Então, de alguns professores você sente 
uma repulsazinha, você sente a indiferença no olhar, de 
não querer perguntar nem qual é o seu nome, qual dis-
ciplina que você vai lecionar. Infelizmente ainda tem 
disso e você está ali como professora temporária, em 
um ambiente dominado pelos concursados. Acaba sen-
do ainda mais difícil, infelizmente. (PROFI-17 Efem)

 
As narrativas explicitam que os/as professores/as iniciantes, 

além de não encontrarem o apoio adequado, também possuem 
dificuldade em se inserir no grupo escolar e se apoiar em do-
centes considerados mais experientes. Para André (2018, p. 6) 
é necessário que o iniciante

reconheça que a docência é uma profissão complexa, 
que exige um aprendizado constante e que para en-
frentar as questões e os desafios da prática cotidiana é 
preciso continuar estudando, recorrer a colegas -mais 
experientes, buscar apoio, dispor-se a aprender.

Além do mais, as relações interpessoais não são complexas 
somente no ambiente intraescolar, mas também fora dele, na 
relação com as famílias, por exemplo. Esse desafio aparece, pre-
ponderantemente, entre as/os professoras/es da Educação In-
fantil, as/os quais sinalizam apresentar dificuldade no acompa-
nhamento com a família, em estabelecer essa relação. Para elas/
eles, esse é um desafio importante, tendo em vista a necessidade 
da presença familiar nessa faixa etária da vida estudantil.  

[...] a existência de forte cobrança da gestão e das 
famílias nesse processo, para que priorizasse a alfa-
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betização das crianças. Considera o seu vínculo em-
pregatício temporário como uma desvantagem, pois a 
deixa insegura, dificultando o seu enfrentamento com 
a gestão da escola em relação às cobranças que recebe 
e às divergências de concepções sobre o processo de 
ensino e aprendizagem infantil. (PROFI-6 EI)
 
Eu passei um ano nessa escola e eu conheci uns 4, 
5 pais. Eu não conhecia o restante de jeito nenhum, 
porque assim, eram crianças de 5 anos, era uma sé-
rie muito seriada, e eram crianças de 3, 4 e 5 anos. 
Então, as crianças vinham no ônibus ‘sozinhas’, entre 
aspas porque vinha uma monitora, então os pais não 
acompanhavam de jeito nenhum e também tinha aque-
la questão de ir trabalhar, cuidando da casa, também 
na agricultura, então eu conhecia de maneira alguma 
e era muito, se tornou muito desafiador. (PROFI-4 EI)

 
O distanciamento da família é um outro desafio que os/as 

professores/as iniciantes enfrentam e que dificulta o seu traba-
lho. Ter uma relação tranquila e constante com o núcleo familiar 
é fundamental para garantir o bom desenvolvimento do trabalho 
docente e, consequentemente, o processo de ensino e aprendi-
zagem. A escola e família, juntamente com os seus atores, pre-
cisam, necessariamente, andar lado a lado,

o caminhar junto dessas duas instâncias - família e esco-
la - é importante, pois são estes, em geral, os principais 
responsáveis pelo desenvolvimento de uma pessoa, e as 
duas assumem um caráter de soma, complementação, 
em seus distintos papéis. (Cavalcante, 2018, p. 100)

Desafios

Os principais desafios das(os) iniciantes dessa pesquisa-for-
mação em seus primeiros anos de docência estão relacionados 
ao ingresso na docência (adaptação a realidade de trabalho e 
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crise identitária); e, à prática profissional (ensino remoto, pla-
nejamento e conteúdo e resistência dos alunos). 

Os/as professores/as indicam que o processo de ingresso 
na profissão, mais precisamente, a fase de adaptação foi difí-
cil, uma fase permeada por inúmeros sentimentos e, com isso, 
surgiram para alguns, uma crise identitária. Os/as iniciantes 
cearenses, independente da etapa de ensino, apresenta um 
conjunto de sentimentos nesses primeiros anos na docência: 
desânimo, entusiasmo, solidão, medo. 

Os alunos foram bem desafiadores e a educação real-
mente, meu Deus assim, é de chorar, se você realmente 
for fraca, é de você entrar em sala de aula e não consegui 
dar nem um bom dia. (PROFI - 9 AIEF, grifos nossos)
 
A gente escutava nos corredores da faculdade, os profes-
sores mais antigos falando isso, que a vida do professor 
era solitária. Quando eu fechei a porta da minha sala 
(risos), eu pude dizer isso, ‘é, a vida do professor real-
mente é só ele e ele’. (PROFI - 9 AIEF, grifos nossos)
 
[...] o meu grande desafio pessoal era o medo de 
errar. Eu tinha muito medo de não fazer as coisas 
certas, das pessoas não gostarem, dos pais não gos-
tarem, dos alunos não terem um desenvolvimento. 
Então assim, esse medo de errar me consumia. 
(PROFI - 10 AIEF, grifos nossos)

As narrativas dos/as professores/as iniciantes indicam a fra-
gilidade em que se encontram nesse momento inicial de seus 
trabalhos, os quais sentem inúmeros sentimentos, ficam insegu-
ros e possuem dificuldades em lidar com os mais diversos desa-
fios que surgem associado à sua prática docente. Esse momento 
da vida do professor, podendo “gerar insegurança, o que é co-
mum, pois mesmo aqueles que tiveram uma excelente formação 
e “sentem-se” preparados para esse momento, enfrentaram o 
“choque de realidade” (Cavalcante, 2018, p. 81). É uma fase 
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que o docente passa por um período de “desajustamento ao per-
ceber que, na prática real do ensino, nem tudo é previsível, con-
trolável e harmonioso como se almejava” (Leoni, 2012, p. 106). 

Diante disso, os/as professores/as iniciantes explicitaram 
que o processo de adaptação acabou ocasionando em alguns/
mas colegas uma crise identitária, conforme elucidam nas nar-
rativas apresentadas dos extratos a seguir: 

 
Então, esses três anos, que tive de experiência na Educa-
ção Infantil e no primeiro ano, foram muito desafiadores 
nesse sentido. Eu precisei me entender como uma profes-
sora de perspectiva formativa diferente das minhas cole-
gas que não tiveram, talvez, a mesma experiência teórica 
e pedagógica, enfim, acadêmica que eu. (PROFI - 8 EI) 
 
[...] tinha momento na minha vida, porque ficava mui-
to puxado, eu acho que muitas pessoas já passaram por 
isso, foi crise de identidade, como professor eu ficava 
muito frustrado mesmo, porque eu sentia que eu não 
conseguia dar o meu máximo, dar aquela empolgação 
de quando eu saí da universidade. (PROFI - 19 Efem)

 
[...] a minha primeira avaliação como professor, as-
sim, de escola em si, é uma avaliação insatisfató-
ria, tem lá no meu histórico da SEDUC, “avaliação 
insatisfatória”, e isso me doeu muito porque, assim, 
na faculdade eu não me considerava um aluno ruim, 
não me considerava uma pessoa ruim, não pensava 
ser um professor ruim. (PROFI - 19 Efem)

 
Conforme é possível identificar, os/as professores/as ini-

ciantes (re)pensam sobre sua continuidade ou, pelo menos, se 
questionaram sobre suas atuações profissionais. Esse aspecto, 
somado aos demais sinalizado anteriormente, nos faz refletir so-
bre os vários desafios enfrentados pelos professores em início de 
carreira, mas sobretudo, com relação ao sentimento de solidão 
que lhes aflige e é tão legítimo.
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Giordan e Hobold (2016), consideram que

[...] a escola é um lócus privilegiado de formação e de 
aprendizagem de saberes que constituem a identidade 
profissional dos professores que iniciam na docência, 
seja na primeira experiência de trabalho ou em um 
novo contexto educacional. (p. 7)

De um modo geral, considerando as narrativas dos/as ini-
ciantes cearenses desse estudo, podemos considerar que o in-
gresso na rede pública de ensino do Ceará é um momento difícil 
e desafiador para aqueles/as que estão ingressando, os/as quais 
precisam aprender a lidar com a dinâmica em sala de aula, mas 
também com outras atividades que também fazem parte das ati-
vidades professorais, fazendo com que desenvolvam uma série 
de sentimentos, como medo, solidão e entusiasmo. Os/as pro-
fessores/as que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental e 
do Ensino Médio identificam como desafio o trato com discentes 
adolescentes, uma fase que por si só já é complexa. Essas nuances 
acarretam numa crise identitária por parte dos/as docentes.  

Um outro desafio destacado durante os seus primeiros anos 
de docência foi a prática profissional. Vale lembrar que a presen-
te pesquisa-formação foi desenvolvida durante a pandemia e, por 
isso, esse contexto perpassou todos os relatos dos/as professores/
as participantes, sendo uma temática recorrente ao rememorarem 
suas práticas por meio do modo remoto, sobretudo nos anos de 
2020 e 2021. Essa nova dinâmica de exercício docente e de apren-
dizagem escolar provocou muito mais trabalho ao professorado, 
que agora tinha em suas telas (celulares e/ou notebooks) a sua sala 
de aula, o que os deixava sem um horário exato de trabalho. Essa 
atividade passou a impor “muito mais tempo e envolvimento, além 
da confusão em conviver entre a atividade profissional e o cotidia-
no familiar, simultaneamente” (Valente et al., 2020, p. 10):  

[...] o desafio maior é se reinventar neste universo do 
ensino remoto. Por vários momentos eu pensei em de-
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sistir dessa ideia. Primeiro eu passei cinco meses sem 
dar aula, porque as escolas ficaram paradas, e aí em 
agosto retomou-se as aulas e foi uma carga mais exa-
cerbada de trabalho porque a Secretaria ela está co-
brando muito da gente, e eu acredito que se a gente 
tivesse presencialmente não teria tantos documentos 
para preencher. (PROFI-16 Efem)

 
Tudo isso em um cenário em que a escola e a Educação são 

levadas a repensar de modo rápido a sua forma de agir, inclusi-
ve, precisando ressignificar sua prática, aprender outras possi-
bilidades e estratégias para ensinar, aprender e avaliar. 

[...] tendo que rever nossa posição, porque agora é 
tudo virtual, é tudo remoto. E aqui a gente ainda se vê, 
aqui nessa reunião, eu ainda vejo os rostos de vocês e 
tudo. Mas na aula que eu tenho que postar, que eu não 
estou vendo ali. Eu tenho que elaborar uma aula que 
desperte interesse, que o aluno queira participar, que a 
mãe queira me ajudar (risos). (PROFI-15 AIEF)

 
O contexto pandêmico, que alterou significativamente a vida 

e o psicológico das pessoas, somado a necessidade de formação, 
de ter que adaptar metodologias e de lidar com novas relações 
no exercício docente, tudo isso sem uma previsão de quando 
a vida voltaria a dita “normalidade”, constituiu-se em fator de 
estresse para todos/as os/as professores/as nesse período. Para 
os/as iniciantes não foi diferente. 

Para além da pandemia, os/as professores/as iniciantes 
também destacaram outros elementos, como por exemplo, a 
dificuldade com relação ao planejamento de seus trabalhos, 
conforme transcrito a seguir:

 
Em relação aos meus primeiros dias, o planejamento 
para mim era muito angustiante, porque assim, eu 
sabia planejar, mas aí, como é que ia ser na verdade? 
Ia dar certo? Tempo ia dá certo? Como é que eu ia saber 
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que aquilo ali que eu tava fazendo tava dando certo? 
(PROFI - 9 AIEF, grifos nossos) 
 
[...] eu tive muita dificuldade no início, em questão 
de preencher o diário, preencher o plano, porque eu 
vinha de uma realidade de estágio e quando eu che-
guei pra docência eu tive uma outra realidade. [...] 
eu andava muito perdida no início, eu não sabia fa-
zer um plano, eu fiquei com vergonha quando uma 
professora que eu fiz amizade pegou meu plano e dis-
se: ‘meu Deus, não é assim!’. (PROFI-4 EI)

 
As narrativas despontam novamente para o sentimento de so-

lidão que acompanha as(os) professoras(es) em início de carreira, 
de estar sozinho, ser cobrado e ter que aprender por conta própria. 
Os relatos anteriores demonstram que essas(es) docentes não re-
cebem o acompanhamento pedagógico esperado, precisando, por 
meio de erros e acertos, aprender na prática as inúmeras exigências 
que se faz daqueles que atuam nesta profissão. Alves (2017, p. 36) 
compreende que as especificidades da função de ser professor(a) 
vão além do ato ensinar, o que por si só já seria muito, mas também 
contempla: a interação com os pais e/ou responsáveis, desenvolvi-
mento de planejamento que atenda às necessidades de aprendiza-
gem, preenchimento de diários, atendimento às atividades burocrá-
ticas solicitadas pelas secretarias de educação, desenvolvimento de 
atividades diferenciadas que atendam às crianças com dificuldades 
de aprendizagem ou um aluno desmotivado/indisciplinado, media-
ção de conflito dentro e fora da sala de aula etc. Algumas dessas ati-
vidades, como é o caso do planejamento, é fundamental para que se 
tenha um processo de ensino e aprendizagem adequado, afinal, essa 
atividade se refere a ação que vai antecipar e orientar a mediação do 
ato de ensinar. Fazer um bom planejamento é um fator indispensá-
vel para uma boa aula e, consequentemente, para o ensino. Preocu-
pa, por conseguinte, que as(os) iniciantes dessa pesquisa-formação, 
conforme suas narrativas denotam, sejam tão negligenciados em 
seu trabalho, sobretudo pela gestão pedagógica em relação ao apoio 
que precisam para dar conta das demandas escolares. 
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As(os) iniciantes do GF anos iniciais do Ensino Fundamental 
e do GF anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio tam-
bém destacam entre os seus principais desafios da docência a difi-
culdade com os próprios conteúdos a serem ministrados ou mes-
mo a fragilidade de suas formações com relação aos mesmos. 

 
O outro desafio para mim foi selecionar os conteúdos. 
Tinha um livro, fiquei muito feliz de um ter um livro para 
poder exercer a profissão, mas o livro é mais para norte-
ar, né? As realidades são bem distintas, e os alunos têm 
todo o carinho de elaborar suas ideias lá, mas o material 
está ali planejado para ser executado lá na zona rural do 
interior do Ceará. Eu acho que eu fui me sentido muito 
perdida neste aspecto por conta que me senti sozinha e, 
também, não me foi avisado que estavam acontecendo 
formações da Educação Física. (PROFI - 16 Efem)

[...] eu chegava a tirar foto do quadro da professora 
da outra sala para ver o que que ela realmente estava 
dando para poder acompanhar o ritmo dela. E isso foi 
um desafio muito grande e os meninos não sabiam ler, 
eu fiquei angustiado porque ninguém no 4º ano sabia 
ler e eu dizia: ‘Eu não sou alfabetizador’. Porque na 
faculdade todinha minha intenção era ensinar nível 
superior, nunca pensei em ensinar fundamental, séries 
iniciais. (PROFI - 11 AIEF)

 
A insegurança é um ponto bem demarcado nesses relatos, os 

quais, muitas vezes, os professores aparecem realmente estarem 
perdidos ou mesmo tentando se encontrar em suas profissões. 
Chama atenção, principalmente sobre o quesito da relação com 
os conteúdos, o fato de os professores não atentarem ou pon-
tuaram para a formação, seja ela inicial ou continuada, por ser 
essa um meio para amenizar tais desafios.  

Os/as professores/as dos anos finais do Ensino Funda-
mental e Ensino Médio, em específico os que atuam na área de 
Educação Física, destacam um desafio particular que enfren-



Pesquisa-formação e indução docente

159

tam com o público que eles/elas trabalham: a resistência dos/
as alunos/as com relação a alguns conteúdos. Segundo os/as 
docentes, é preciso, muitas vezes, realizar uma negociação para 
que se consiga desenvolver o seu trabalho: 

Outro desafio que eu vi foi em relação à própria re-
sistência dos alunos, porque é uma cultura muito forte 
presente na Educação Física, essa questão de eles que-
rerem uma aula da forma que eles querem, e se não for 
o que eles querem, eles não permitem o professor dar 
aula. [...] eu esperava chegar naquela escola e ministrar 
os conteúdos que eu acredito que sejam relevantes para 
a formação deles, acredito que esses conteúdos fazem 
parte do dia a dia deles, da cultura deles, da realida-
de deles lá, mas só que eles foram muito resistentes em 
aceitar o novo conteúdo, e isso para mim também foi 
muito desafiador. (PROFI - 21 Efem)

 
[...] eu tive que me submeter aos acordos, foi uma ide-
alização que eu tive de realmente poder concretizar al-
guma coisa em parte do que eu planejava, eu tinha que 
fazer esses acordos com eles. Às vezes não dava tempo 
da bola na aula, eu tive que fazer a promessa que, na 
aula seguinte, garantisse que aconteça a bola, para que 
realmente eles participassem. E aí, há muito a cobrança 
disso, a da prática, porém no momento da prática tem 
que ser o que eles querem, a gente tem que dançar con-
forme a música deles, e aí a gente tem que ir conversando 
e dialogando. (PROFI-20 Efem)

 	  
Sobre os relatos, é preciso considerar que a Educação 

Física acaba sendo relativizada em detrimento de outras dis-
ciplinas, tanto pelos alunos como também por pelos demais 
participantes da comunidade escolar, talvez por isso, perce-
ba nessa relação um aspecto diferente dos demais, uma vez 
que existe uma proximidade cultural do que os/as alunos/
as vivem e gostam. O que chama atenção também são os/
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as professores/as iniciantes estarem dispostos a “negociar” e 
dialogar com o corpo discente, um aspecto positivo.
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AS ESTRATÉGIAS DE 
SUPERAÇÃO: CAMINHOS 

TRILHADOS PARA A 
SOBREVIVÊNCIA E 
ESTABILIDADE NA 

DOCÊNCIA
Na fase inicial da carreira profissional o/a professor/a depa-

ra-se com condições facilitadoras ou dificultadoras que encontra 
no ambiente de trabalho e que muitas vezes são decisivas para 
sua permanência ou não na profissão. Em vista disso, estraté-
gias de enfrentamento que envolvam um conjunto de ações são 
necessárias para resistir, insurgir e permanecer. A esse respeito, 
os capítulos a seguir, propõem-se a apresentar as discussões 
realizadas nos distintos grupos de pesquisa-formação, em que 
as narrativas docentes construídas no decorrer dos encontros 
possibilitaram depreender alguns condicionantes dos caminhos 
trilhados pelos/as professores/as iniciantes para se estabiliza-
rem na docência. São estratégias utilizadas que lhes ajudam a 
sobreviver e, mais que isso, a se afirmar como profissional em 
meio aos desafios e tensões inerentes a esse ciclo da carreira. 
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12. ESTRATÉGIAS DE 
SUPERAÇÃO: CENAS DO 

RIO DE JANEIRO
Giseli Barrero da Cruz

Ingrid Cristina Barbosa Fernandes
 

A partir das narrativas docentes produzidas ao longo dos 
encontros de Pesquisa-Formação no contexto do Rio de Janeiro 
foi possível elencar cinco caminhos percorridos pelos/as profes-
sores/as iniciantes em seu processo de estabilização e sobrevi-
vência na e à docência, a saber:

1. A força da mutualidade e a troca entre os pares;
2. A potência da formação continuada;
3. A prática reflexiva a escuta de si e de outros;
4. A atenção ao planejamento da prática pedagógica;
5. A docência compartilhada.

Trata-se de estratégias mobilizadas, compreendendo que 
identificar as dificuldades e criar ferramentas e possibilidades de 
atuação se constituem como um movimento intenso e favorável 
ao próprio desenvolvimento profissional.

A força da mutualidade e a troca entre os pares

[...] a gente desenvolve muito mais quando a gente 
tá em coletivo compartilhando nossas experiências e 
saberes, do que quando a gente tá sozinho”. (Maria - 
GF-Niterói - Encontro 1)

Dentre as estratégias mobilizadas pelos/as professores/as 
iniciantes para enfrentarem o que lhes desafiava, a troca entre 
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os pares emergiu como a mais citada pelos/as participantes. As 
narrativas deixaram perceber que essa partilha se efetiva a partir 
de planejamentos conjuntos, acolhimento por parte dos cole-
gas, conversas com profissionais mais experientes ou relações 
estabelecidas com os pares que vivenciam as mesmas questões e 
no apoio ofertado de distintas formas no cotidiano do exercício 
profissional. A seguir, apresentaremos de modo específico como 
essas trocas foram descritas no âmbito dos GFs.

Considerando o GF-Rio foi possível identificar duas formas 
centrais de mutualidade e troca entre os pares. A primeira se dá 
pela via das interações com outros professores da escola, coor-
denação pedagógica e professores de outras instituições escola-
res. É importante sinalizar que tais trocas podem ser favorecidas 
por um contexto institucional específico, em momentos de pla-
nejamento coletivo, por exemplo. Todavia, as narrativas deixam 
ver que tais trocas ocorriam de modo mais espontâneo e por 
uma busca do próprio professor iniciante.

A segunda maneira, diz respeito a busca por uma observa-
ção e imitação de colegas para forjar e desenvolver sua docên-
cia, almejando definir suas próprias maneiras de ser, sentir e 
fazer profissionais (Marcel; Cruz, 2018; Nóvoa, 2017). Nesse 
ponto, consideramos relevante destacar que o/a professor/a 
principiante precisa de um acompanhamento específico, de 
modo que essa construção do eu profissional, não se desenrole 
por meio de uma reprodução acrítica de modelos que remontam 
seus distintos contatos com a escola e outros professores, seja 
como aluno ou como professor/a.

No contexto do GF-Niterói tal exercício de mutualidade se 
verifica nas redes de suporte criadas pelos/as professores/as ini-
ciantes. Nessa direção, a interação com outros professores e co-
ordenadores, iniciantes ou experientes, foi crucial para seu de-
senvolvimento profissional. Assim, o apoio mútuo emerge como 
potente para o processo de inserção profissional, em partilhas 
que fazem dialogar os fazeres, o saber, o não saber, as causas de 
fazer de modo específico o que é realizado. Todas essas partilhas 
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compõem uma troca formativa para os sujeitos nela envolvidos 
(Cochran-Smith; Lytle, 1999).

As narrativas trazem pontos fundamentais para pensarmos 
nas potencialidades das partilhas entre os pares no processo de 
inserção profissional docente, tal como podemos ver nos se-
guintes destaques, segundo as professoras:

[...] a troca me fazia refletir e melhorar a minha prá-
tica a fim de atender a tudo aquilo que eu precisava. 
(Bianca – GF-Rio – Encontro 4)

Eu particularmente procuro por aqueles que estão, na 
minha perspectiva, no lugar de bons professores, ob-
servo suas práticas, converso sobre minhas incertezas 
e possibilidades, escuto o que eles têm a me dizer e 
oferecer, uma escuta atenta, de aprendiz mesmo. (Ce-
cília – GF-Rio – Encontro 4)

[...] pensar em grupo. São soluções que a gente não 
vai ter sozinho, só coletivamente [...]. (Alex – GF-
-Rio – Encontro 3)

Essa rede de apoio de um professor com outro sem 
dúvidas é muito importante para a gente permanecer 
[...]. (Vera – GF-Niterói – Encontro 2)

Lançar o olhar sobre tais falas nos permite perceber que os/
as professores/as buscavam as trocas para refletir, observar, es-
cutar atentamente, pensar em grupo, criar uma rede de apoio e 
permanecer na docência, a despeito dos desafios que os inter-
pelam no começo na profissão, caracterizando a troca como um 
dos principais recursos mobilizados para a sobrevivência duran-
te o período de inserção profissional docente.

Portanto, coletivamente os/as professores/as iniciantes podem 
se desenvolver profissionalmente, não por meio de reproduções 
acríticas, mas refletindo sobre seus saberes e fazeres, expondo suas 
práticas às análises de colegas, sejam mais experientes ou não, 
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construindo novas formas de raciocinar pedagogicamente (Shul-
man, 1987) e compondo sua docência assentada em um fazer re-
flexivo coletivamente constituído. Cumpre destacar a necessidade 
de que o/a professor/a iniciante não precise, sozinho, criar possi-
bilidades de troca, ou ficar restrito apenas às trocas espontâneas, 
sendo necessário incorporar institucional e pela via de políticas pú-
blicas as trocas como parte do fazer docente que contribuem para 
o contínuo processo de se desenvolver profissionalmente.

A potência da formação continuada

“Acho que já desisti de parar de estudar”. (Tânia – 
GF-Rio – Encontro 1)

Foi possível perceber, na fala dos/das participantes, a for-
mação continuada como uma potente estratégia mobilizada para 
o enfrentamento dos desafios que permeiam o início na profissão. 
Em suas narrativas, tal formação se traduz pela via de estudos 
específicos individualmente mobilizados, vínculos com a univer-
sidade por meio de especializações ou participação em progra-
mas de extensão e grupos de pesquisa, cultivo de uma postura 
investigativa e participação em estudos elaborados e realizados 
no próprio contexto de atuação profissional. As narrativas eviden-
ciam que o estudo é constitutivo da profissão e de fluxo contínuo.

Três caminhos despontam como fundamentais no processo 
de formação continuada, no contexto do GF-Rio, a saber: 1. 
a busca individual por materiais distintos para fornecer subsí-
dios teórico-práticos para questões específicas da sala de aula; 
2. possibilidades propiciadas pela escola ou pela rede de ensino 
pela via de encontros e palestras, por exemplo; 3. a participa-
ção da universidade pela via do ensino, pesquisa e extensão, 
em especializações, inserção em grupos de pesquisa e cursos 
de duração mais curta. Os/as professores/as participantes da 
pesquisa demonstram, em suas narrativas, um cuidado com a 
própria formação de modo a lidar com os desafios da profissão 
em processos de retroalimentação da sua formação inicial.
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No cenário do GF-Niterói, os/as professores/as iniciantes 
destacam a participação de pesquisa em grupos nas universi-
dades e realização de cursos de pós-graduação lato senso como 
mecanismos favoráveis ao processo de atualização profissional. 
A partir dos trechos de narrativas abaixo apresentados, é pos-
sível depreender que os/as participantes da pesquisa buscam a 
formação continuada como forma de se atualizarem profissio-
nalmente, por compreenderem que a docência tem no processo 
de reflexão uma dimensão fundamental, para ouvir e trocar com 
outros colegas, para repensar seus próprios conceitos, lidar com 
os desafios e ampliar seus repertórios.

Para superar as demandas, os desafios e os problemas, 
eu tenho buscado investir na formação continuada, 
além daquelas que a gente tem na rede, né? (Carol – 
GF-Rio – Encontro 4)

A oportunidade de estar em uma escola que estimula a 
formação continuada em serviço... foram onze meses 
vividos num ambiente de muita aprendizagem. (Célia 
– GF-Rio – Encontro 2)

[...] sei da importância de se manter antenada, de re-
pensar alguns conceitos e de aprender. (Cecília – GF-
-Rio – Encontro 4)

[...] eu estou achando que me falta de repertório, nem 
que seja de estudos, eu estou buscando pra entender, pra 
tentar me atualizar. (Joice – GF-Niterói – Encontro 4)

A partir das narrativas docentes que destacam uma compre-
ensão de que a formação precisa ser continuada e não se finda 
na formação inicial, na medida em que cursos, projetos, even-
tos, programas de distintas concepções se apresentam como re-
cursos disponíveis, emerge como questão: quais concepções de 
desenvolvimento profissional e formação docente sustentam as 
práticas de formação continuada mobilizadas?
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A racionalidade técnico-formativa, embora envolta em críti-
cas pelos pesquisadores da área de formação docente, tal como 
Imbernón (2009), ainda perpassa variadas iniciativas de forma-
ção continuada de professores, sejam iniciativas locais ou ins-
titucionais, expressando-se de forma vertical e sem um diálogo 
específico com o contexto de atuação profissional.

Portanto, as narrativas em tela permitem compreender um 
reconhecimento da continuidade da formação como estratégia 
fundamental para enfrentar os desafios da inserção profissional. 
Podemos salientar que suas visões não parecem estar atreladas a 
uma perspectiva instrumental de formação, mas articuladas a um 
movimento colaborativo que demanda tempo, disposição forjada 
no desenvolvimento de uma postura investigativa com vistas a uma 
nova cultura profissional, conforme menciona Imbernón (2009). 

A prática reflexiva e a escuta de si e de outro

“É preciso parar para refletir. Aprendi na universidade que 
para ser professor é preciso materializar a tríade ação-re-
flexão-ação. O problema é que na agitação do cotidiano 
isso é difícil, nem todos os dias é possível, mas tenho bus-
cado esse caminho”. (Célia – GF-Rio – Encontro 4)

A prática reflexiva e a escuta de si e do outro se configu-
raram como uma importante estratégia mobilizada pelos/as 
professores/s no tocante aos desafios do início na profissão. 
Exercícios como fala, escuta, registro, escrita e uma espécie de 
busca por indagação de suas próprias práticas foram as mani-
festações mais expressivas desta estratégia, em alguns casos, a 
escrita e a fala tomaram a forma de diários reflexivos, configu-
rando-se como potenciais práticas reflexivas.

No contexto do GF-Rio, a tônica recaiu para a escrita como 
mecanismo de organização do pensamento, reflexão, repensar sua 
prática, favorecendo seus processos de autoconhecimento e olhar 
sobre o cenário de começo na profissão, marcado pelos desafios e 
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questões específicas que podem gerar aprendizagens significativas. 
Nessa direção, tal escrita carrega marcas da reflexividade e podem 
contribuir para o processo de desenvolvimento profissional docente.

A transformação da prática passa pela experiência articula-
da entre conhecimentos e saber-fazer docente, segundo Josso 
(2006). Nesse caminho, experiência e reflexão propiciam um 
caminho profícuo de ponderação acerca de si, seus limites e 
possibilidades e favorecem um questionamento acerca do que 
é realizado, o motivo, como é construído e como pode vir a ser 
feito considerando os sujeitos, as subjetividades e a relação com 
os outros, própria da docência.

Nesse sentido, a compreensão da ação pedagógica como mar-
cada pela intencionalidade e reflexividade se relaciona com o alar-
gamento de uma abordagem de formação docente que considera 
como indissociáveis teoria e prática e fomenta uma investigação 
crítica sobre o fazer do professor. Agir e refletir sobre a atuação 
são dimensões conectadas e a autoria docente é fortalecida.

Além da escrita, no GF-Niterói, a oralidade destacou-se 
como um preponderante recurso de reflexão, assumindo uma 
condição de ferramenta pedagógica que proporciona o enfren-
tamento das inseguranças e tensões do ingresso na profissão.

Nesse caminho, o registro individual materializado na forma 
de diários foi destacado no referido grupo, conforme Joice salien-
ta: “Eu tenho um caderno aqui que eu anoto tudo. Pelo menos no 
caderno, ainda que meio confuso, eu sei do que se trata cada coisa” 
(Joice – GF-Niterói – Encontro 4). Zabalza (2004) menciona o 
diário como um recurso que fomenta processos de reconstrução 
mental das atividades realizadas, promovendo sentido às experiên-
cias, favorecendo a descarga de tensões e questões acumuladas e 
articulando uma consciência profissional sobre o fazer.

Portanto, os/as participantes da pesquisa ratificam a narra-
tiva como um recurso potente favorável ao autoconhecimento, 
engajamento profissional e autoria, auxiliando na aprendizagem 
profissional e despontando como possibilidade integrativa no 
exercício profissional, que se adensa em processos colaborativos.
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A atenção ao planejamento da prática pedagógica  

“Examinar as realidades e necessidades dos alunos 
como pontos norteadores para a construção do traba-
lho”. (Vera – GF-Niterói – Encontro 4)

Nas narrativas docentes, a atenção especial ao planejamento 
da prática pedagógica emergiu como uma alternativa importan-
te para lidar com as questões próprias do início na profissão. 
Um movimento em prol do planejamento da prática pedagógica 
é empreendido pelos/as professores/as iniciantes participantes 
da pesquisa no sentido de alcançar êxito no que tange a apren-
dizagem dos educandos, recaindo a tônica da avaliação pessoal 
de sua inserção nesta questão.

Temos compreendido o planejamento como um processo 
contínuo que permeia todo o trabalho docente, não se restringin-
do a um momento específico, mas caracterizado pelo seu caráter 
dinâmico, processual e reflexivo. Tal processo não se reduz ape-
nas ao “como fazer”, mas aventa possibilidades plurais, consi-
derando o contexto das interações com os sujeitos, as vivências 
dos educandos, possibilidades e limites da atuação profissional, 
os objetivos e propostas que se conectem aos interesses discentes.

O quadro abaixo busca destacar perspectivas docentes acerca 
da importância de considerar o planejamento da prática pedagó-
gica como fundamental para o desenvolvimento profissional:

ASPECTOS DO PLANEJAMENTO DA PRÁTICA PEDAGÓGICA

Produção de atividades diversificadas

Novidades audiovisuais

Adquirir materiais didáticos

Busca por maior organização

Aprender a escutar os estudantes no processo de planejar

Revisitar ações já realizadas e repensá-las. (Específico no GF-Niterói)
Quadro 1. Planejamento da prática pedagógica

Fonte: Dados da pesquisa.
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Considerando a dimensão criadora do planejamento, veri-
fica-se que os/as professores/as participantes da pesquisa, de-
senvolvem mecanismos específicos voltados para a construção 
de uma rotina que subsidie um processo de aprendizagem mais 
significativo. Seus esforços não são conjugados no sentido de 
constituição de um praticismo, mas fomentando um processo 
contínuo e de autoria que se articule com o cotidiano discente e 
que faça sentido aos mesmos. Cabe considerar, que parte dessa 
busca – muitas vezes – decorre de movimentos isolados. Partin-
do do entendimento da docência como um trabalho que carece 
de uma interlocução contínua com os pares, há que se conside-
rar a necessidade de fomentar espaços mais consolidados para 
que o planejamento da prática pedagógica possa ocorrer em um 
movimento de partilha abarcando todos e cada um.

A construção de uma prática docente situada engloba um pla-
nejamento que contemple a análise da realidade, objetivos claros, 
função social da proposta, conteúdos que possam contribuir com 
a aprendizagem e com a formação emancipada, valorizando a au-
toria e autonomia. Dessa maneira, compreendendo a noção de 
planejar como processo de elaboração pedagógica, que engloba 
atuação com e sobre a ação, por meio de mediação didática, vai 
se contornando um modo outro de conceber a prática. 

As narrativas docentes deixam perceber uma concepção de 
planejamento desvinculada unicamente como uma exigência do 
trabalho e desponta como compromisso político-pedagógico 
de sua prática, caracterizado pela continuidade. Em ambos os 
grupos, GR-Rio e GF-Niterói, os/as docentes mencionam co-
nexões entre planejamento, criação de atividades diversificadas, 
didática situada e organização da rotina, tal como Vera pontua

Foi exatamente isso que a Joice falou, exatamente essa 
busca ativa por materiais, recursos, atividades novas e 
diversificadas. A gente está sempre buscando, se for-
mando, sempre estudando, procurando técnicas novas 
e essas foram as estratégias que eu utilizei e venho bus-
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cando utilizar. Buscar informação, conversar com os 
amigos, correr atrás, estudar sempre e buscar mesmo 
como norteador do trabalho as reais necessidades dos 
nossos alunos e a partir dali a gente vai desenhando 
nosso trabalho. (Vera – GF-Niterói – Encontro 6)

Uma dimensão sinalizada no quadro 1, mencionada no con-
texto do GF-Niterói, foi a do exercício de revisitar os fazeres 
pedagógicos já realizados, refletindo sobre eles, avaliando-os 
e criticando-os, em um processo de redimensionamento das 
ações. Nas palavras de Vera,

é muito legal você ver o trabalho que você fez no ano 
passado e você refletir sobre o que você queria alcan-
çar naquele ano e aquele trabalho te ajudar para o 
próximo que você quer criar, que você quer fazer. (Vera 
– GF-Niterói – Encontro 4)

Diante do exposto, é possível perceber que as narrativas do-
centes evidenciam o cuidado com o planejamento como con-
dição importante para enfrentar os desafios da docência. Suas 
preocupações centram-se no estudante, em criar possibilidades 
para que a aprendizagem se desenvolva de forma situada e sig-
nificativa. Tais perspectivas denotam um processo consciente e 
refletido de inserção profissional docente. Em um cenário com 
vastas possibilidades de materiais compartilhados por meios di-
gitais e propostas prontas, a atenção e o cuidado em pensar em 
planejar ações articuladas ao cotidiano escolar e ao contexto 
do estudante afirmam a relevância do conhecimento da didática 
e sua importância na construção do conhecimento pedagógico 
do/a professor/a em favor de sua profissionalidade.

A docência compartilhada 

“O que me fortaleceu como docente foi sem dúvidas 
à docência compartilhada”. [...] (Célia – GF-Rio – 
Encontro 2)
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A quinta estratégia mobilizada para o enfrentamento das 
questões referentes ao início na docência, foi a menos recor-
rente, indicada na fala de apenas três docentes. Tal estratégia 
foi por elas denominada como “docência compartilhada”, mais 
adiante descreveremos mais detalhadamente, todavia, de modo 
sucinto, se relaciona à gestão escolar e se organiza enquanto 
um apoio institucional através da equipe gestora, na figura da 
direção e coordenação pedagógica. O apoio, narrado pelos/as 
docentes, é formalizado por meio de ações específicas ou acom-
panhamentos pontuais frente às necessidades identificadas. Nas 
palavras dos/as professores/as,

Tinha um coordenador na escola que estava lá junto 
comigo em sala de aula [...]. (Luca – GF-Rio – En-
contro 2)

Meu par, a minha colega de turma tem uma experiên-
cia maior, então a gente tem dividido, o que ela não 
sabe eu ensino, o que ela sabe ela me ensina, a gente 
tem feito essa troca e isso me dá mais segurança. (Lí-
via – GF-Niterói – Encontro 6)

Nessa direção, a docência compartilhada se caracteriza pela 
presença de dois professores para articular o processo pedagó-
gico, de modo simultâneo. Os profissionais compartilham o pla-
nejamento, mediação, avaliação, desafios, limites e possibilida-
des de suas práticas. No contexto da pesquisa, em dois casos a 
docência compartilhada é desenvolvida em turmas de Educação 
Infantil e em um caso com o apoio da coordenação pedagógica 
ao professor iniciante.

Embora ambas as iniciativas sejam institucionalizadas, apre-
sentam distinções. No caso das professoras de Educação Infan-
til, as redes de ensino do Rio de Janeiro e de Niterói conformam 
a configuração de dois professores em turmas de bebês, consi-
derando a necessidade de atenção específica nesta fase do de-
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senvolvimento infantil. No caso pontuado pelo professor Luca, 
na segunda iniciativa, os dilemas enfrentados pelo professor ini-
ciante adentram a gestão escolar que apresenta como estratégia 
de apoio a participação da coordenadora pedagógica na turma, 
com o consentimento do professor.

Nos dois cenários supracitados, a partilha da docência apre-
sentou uma força colaborativa potente ao início na docência, 
nos fazendo recordar da primeira estratégia apresentada, a do 
exercício da mutualidade e troca entre os pares. Compartilhar 
práticas, angústias, saberes, não saber, trocar experiências de-
monstra-se como fundamental para o enfrentamento dos desa-
fios inerentes ao processo de inserção profissional docente e aos 
desafios específicos de cada contexto. Na troca com professores 
mais experientes e com outros iniciantes que passam por situa-
ções semelhantes, os/as professores/as encontram possibilida-
des para se desenvolverem profissionalmente.

Nessa perspectiva, essa estratégia, nos permite ponderar so-
bre a necessidade de que as trocas entre os pares sejam favoreci-
das e garantidas por políticas específicas e que não ocorram ape-
nas mediante as interações espontâneas ou buscas individuais. O 
decorrer da pesquisa nos permite ratificar o que a literatura tem 
apontado como potente para o desenvolvimento na profissão: a 
troca entre os pares, as redes de apoio e ajudas. Nessa direção, 
defendemos que o início na profissão seja sistematicamente as-
sistido em um acompanhamento formativo e intencional ao ini-
ciante, isto é, indução docente. A compreendemos enquanto um 
projeto colaborativo de troca, escuta, partilha e desenvolvimento.  

Portanto, as narrativas dos/as professores/as participantes 
da pesquisa endossam as dimensões desafiadoras e de aprendi-
zagens intensas no processo de inserção profissional docente. 
Diante das questões que, diariamente, interpelam os/as pro-
fessores/as iniciantes é possível perceber estratégias que são 
mobilizadas para o enfrentamento de tais aspectos. Dentre as 
possibilidades elencadas pelos docentes, percebemos a frequ-
ência ampla de atitudes espontâneas para o enfrentamento dos 
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desafios que lhes interpelam, nos direcionando a pensar sobre a 
importância da criação de políticas que permitam o acolhimento 
profissional de professores iniciantes favorecendo seu desenvol-
vimento profissional e a permanência na docência, de modo que 
suas iniciativas não ocorram apenas de modo espontâneo, es-
porádico e desassistido, em ações exclusivamente improvisadas.
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13. ESTRATÉGIAS DE 
SUPERAÇÃO: CENAS DE 

SANTA CATARINA
Márcia de Souza Hobold

Silvia Zimmermann Pereira Guesser

Todo início de carreira é difícil e permanecer nela exige mui-
tas vezes do/a novo/a professor/a estratégias de superação e so-
brevivência. As cenas de Santa Catarina voltadas para estratégias 
de superação, demonstram que muitos dos/as professores/as 
participantes da pesquisa, relataram durante os encontros, que ao 
adentrarem nas escolas, não se sentiram acolhidos/as oficialmen-
te pela instituição escolar, assim como não foram apresentados/
as aos/às colegas e demais funcionários da escola. Também, os/
as professores/as relataram que os/as gestores escolares não con-
textualizaram sobre as condições sociais, a organização escolar, 
administrativa e de trabalho dos membros da escola.

As formas de organização do trabalho escolar influenciam e 
podem determinar a identidade profissional dos/as professores/
as em início de carreira. A esse respeito, Huberman (1995) con-
ceitua que os três primeiros anos da carreira docente denominada 
de “entrada”, dispõe o contato inicial com as situações de sala de 
aula, estágio de “sobrevivência” e de “descoberta”, confrontação 
inicial com a complexibilidade da situação profissional.

Nesse percurso de enfrentar o desconhecido e firmar-se na 
profissão docente, algumas estratégias de superação dos desa-
fios e sobrevivência foram relatadas pelos/as professores/as, tais 
como: 1. ação de questionar os superiores sobre a maneira im-
positiva da organização e oferta das formações de professores; 
2. ação de buscar orientações com outros/as professores/as por 
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empatia ou pela experiência; 3. senso de culpabilização indivi-
dual pelas mazelas da educação pública brasileira; 4. ação de 
autoavaliação do seu trabalho docente; 5. expressão emocional 
do choro; 6. partilha das experiências exitosas e de fracasso com 
membros da família ou pares/colegas de trabalho; 7. priorizar 
a criança/aluno/a acima das formalidades e regramentos da es-
cola; 8. planejamento com metodologia dialética; 9. lançar mão 
de medidas coercitivas para manter a disciplina dos/as alunos/
as; e, 10. sentimento de solidão.  

Acerca dessas manifestações elencamos alguns excertos 
para a reflexão: 

[...] eu nunca fui assim de tentar procurar ajuda. Eu 
via o problema, mas eu sempre fui muito assim de 
tentar encontrar a solução por mim mesma. Eu via 
aquela dificuldade, mas eu nunca fui procurar a co-
ordenação, nunca fui procurar a direção, imagina que 
eu ia pedir ajuda?! não ia né. Não queria dar o braço 
a torcer e não fui. Talvez tenha sido mais difícil ou 
não, não sei, [...] não queria demonstrar que eu estava 
iniciando, eu não contei que eu estava terminando a 
graduação. Eles não sabiam, não falei em momento 
algum que eu estava ali iniciando. Eu pensei, deixa 
eles acharem que eu estou aqui há três anos e eu não 
contei [...]. (Daiane, GF-Gaspar) 
 
As regras já estão estabelecidas, a forma de trabalhar 
já está estabelecida e mesmo que tenha ideias novas é 
muito difícil implementar. Colocar em prática aquilo 
que tu vem cheio de energia, ideias e chega lá. Eles te 
colocam assim ... tu vens com fogo e enche de areia 
porque tu não podes fazer aquilo que tu queres fazer. 
Tu tens que seguir a regra e isso é muito frustrante para 
quem está começando. [...] muitos professores perdem 
esse brilho e eles perdem justamente por isso porque 
eles não têm autonomia para trabalhar para dar for-
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ma assim que a gente idealiza, que a gente gostaria. 
E aí acaba se frustrando e tendo que fazer o mesmo 
do mesmo, e acaba murchando fazendo porque tem 
que fazer e não mais com aquele vigor, com aquele 
amor que a gente no início de carreira tem. (Lídia, 
GF-Floripa/AC)

Os excertos evidenciam o ato das pressões da sobrevivên-
cia em um território de inquietação coletiva. Fato esse, justi-
ficável pelas pressões externas que emanam que um/a bom/a 
professor/a é aquele que cumpre seus afazeres ensinando o que 
lhes é ditado, sem questionar, alcançando bons resultados nu-
méricos para a escola.

O relato da professora Daiane do GF - Gaspar evidencia 
uma prática que ocorre com frequência nas escolas: professo-
res/as trabalham de maneira isolada, competitiva, solitários em 
uma estrutura de trabalho, que os condicionam a uma divisão 
de tempos, de espaços, de turma, de disciplinas e horários, den-
tro da mesma Unidade Escolar. Sobre tais imposições, Arroyo 
(2013, p. 150) faz o alerta dos perigos desse isolamento entre 
os/as professores/as, pois este condicionante

os torna fracos frente ao legalismo e casuísmo tão 
arraigado na gestão dos sistemas de ensino, e tão ze-
losamente exigido ainda por muitos inspetores e téc-
nicos e até pela direção escolar.

As estratégias ou razões utilizadas pelos/as professores/as 
em início de carreira para permanecerem na profissão podem 
ocorrer em momentos de tensão, perseguição, isolamento e/
ou de facilidade, de acolhimento e receptividade. Fatos esses, 
manifestado positivamente por uma das professoras que acre-
dita que, por meio do diálogo, a busca pelo/as professores/as 
experientes, o acesso a literatura científica ou mesmo “uma sa-
bedoria que deriva da própria prática” (Lahtermaher, 2021), 
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vão auxiliar na resolução dos desafios do dia a dia da profissão 
docente, conforme descreve as professoras:

[...] vou ter que colocar em prática tudo aquilo que eu vi 
que eu aprendi; e, vou também, buscar alguma orienta-
ção com as professoras que eu tive que até hoje são mi-
nhas amigas. E aí assim eu fiz [...]. (Cibele, GF-Gaspar)

 
Eu recorro sempre para quem já tem experiência, 
peço bastante ajuda, eu acho que isso é fundamen-
tal para que a gente possa melhorar nossa prática. 
(Jenifer, GF-Gaspar) 
 
Eu acabei conseguindo contornar, eu não vou dizer que 
não teve dia de eu sair e pensar que como ela disse: ‘eu 
vou, eu vou desistir. Vou sair correndo. Eu vou morrer. 
Que vontade de matar’. Era essa a sensação. [...] Aí 
tu respiras fundo e vai passando e aí tu vais entenden-
do. Eu ia de manhã fazendo o ‘ho’oponopono’ para ele 
eu já saí de manhã de casa orando rezando e fazendo 
‘ho’oponopono’ para mim conseguir suportar ele (o 
estudante) durante aquela manhã. Mas, ao final deu 
tudo certo é como eu botei no meu relato. No final do 
ano teve uma homenagem muito linda que é organiza-
da pelos pais e pelos alunos. (Lídia, GF-Floripa/AC) 

 
As professoras sinalizam que nas escolas onde trabalham 

elas encontraram um espaço colaborativo, de relações baseadas 
na confiança, no respeito, na troca de informações e orientações 
com os/as professores/as experientes.

Durante os encontros mensais de indução com os/as profes-
sores/as iniciantes, a pesquisa se propôs a promover momentos 
com trocas de ideias e experiências entre os/as participantes e 
mediadores, acerca de um estudo investigativo e colaborativo no 
desenvolvimento profissional e permanência na carreira docente. 
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Acreditamos que passou da hora dos agentes públicos elabo-
rarem políticas de formação continuada de indução dos professo-
res iniciantes para o desenvolvimento profissional e permanência, 
a partir das pesquisas científicas da área que estejam comprome-
tidas com uma educação que atenda alunos/as e professores/as.
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14. ESTRATÉGIAS DE 
SUPERAÇÃO: CENAS DO 

CEARÁ
Iure Coutre Gurgel

Maria Gerlaine Belchior Amaral
Luciana de Oliveira Souza Mendonça

O texto aborda as estratégias de superação frente aos de-
safios vivenciados nos primeiros anos de docência pelas(os) 
professoras(es) iniciantes participantes de uma pesquisa-for-
mação, tendo se apoiado na compreensão de que a formação 
docente se faz em um continuum, processo nutrido pelas múlti-
plas experiências constitutivas de sua vida-profissão. 

Para fomentarmos a discussão sobre as estratégias de su-
peração que os participantes desta pesquisa-formação compar-
tilharam, isso a partir das dificuldades e desafios encontrados, 
recorreremos ao conceito de “referentes de ação docente”, con-
forme formulado por Mendonça (2022, p. 252): 

[...] referentes de ação docente são constituídos pe-
los professores iniciantes a partir da ressignificação 
de referências em sua atuação profissional que têm 
como fonte diversas e significativas experiências, con-
siderando as singularidades da docência e o contexto 
de formação e atuação profissional vivenciadas em 
suas trajetórias formativas. Elas constituem os com-
promissos morais e sociais e as competências profis-
sionais que orientam e fundamentam o agir e o reagir 
docente frente aos desafios da docência em contexto 
Diante dos desafios do início da carreira, os profes-
sores iniciantes mobilizam os referentes de ação do-
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cente ressignificados e a partir deles vão tecendo o 
desenvolvimento de sua profissionalidade, movidos, 
sobretudo, pelo compromisso social com seus alunos 
e com seu desenvolvimento profissional. 

 
Esse conceito nos ajudou a identificar e compreender, com es-

teio nas narrativas das/dos 22 professoras/es iniciantes cearenses, 
as estratégias de sobrevivência e estabilização na docência em face 
dos contextos em que se inseriram e começaram o exercício da 
profissão. Listamos a seguir as estratégias por eles/elas registradas:

Buscar apoio e diálogo com os pares e a gestão escolar 

Relacionar-se com afetividade, dialogicidade e empatia 

Refletir sobre o trabalho docente 

Buscar conhecimentos e estudar 

Aproximar a família da escola para apoio e parceria

Utilizar metodologias diversificadas e o uso de recursos tecnológicos 

Comprar e adaptar materiais com seu salário 

Lutar pelos direitos de alunos/as e professores 

Perseverar, apesar do medo de errar

Relacionar teoria e prática 

Saber trabalhar com aspectos burocráticos da escola 

Relacionar conteúdos com o cotidiano do aluno 
Quadro 2. Estratégias de superação dos desafios adotadas pelas(os)

iniciantes cearenses
Fonte: Elaborado com base nas narrativas das(os) iniciantes cearenses.

As/os iniciantes elencaram 12 estratégias de enfrentamen-
tos dos desafios visando sua superação no cotidiano do traba-
lho. De certo modo, tais ações reforçam as narrativas e análises 
registradas nas várias partes dessa obra a partir das experiências 
de inserção e atuação profissional das professoras e professores 
iniciantes cearenses participantes da Pesquisa-formação. 
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Dentre as estratégias adotadas pelas/os iniciantes destaca-
mos, nos próximos tópicos aquelas que se sobressaíram em seus 
relatos e nas discussões durante os encontros de formação.

Buscar apoio dos pares e diálogo com a gestão escolar 

A busca por apoio e diálogo com os pares e a gestão escolar 
é destacada como a estratégia de superação mais recorrente nas 
narrativas das/os professoras/es iniciantes. A referida estratégia 
aparece em pelo menos onze narrativas envolvendo o enfrenta-
mento de desafios, tais como: dificuldades para planejar; trabalho 
durante a pandemia sem suporte pedagógico e material; proble-
mas psicossociais dos alunos, por exemplo: drogas, gravidez, me-
nor infrator e assédio sexual; trabalho com as avaliações externas. 

As/os professoras/es iniciantes registraram o quão difícil foi 
o começo do exercício profissional sem o trabalho dialógico e 
colaborativo entre os pares e a gestão, conforme evidenciam os 
excertos transcritos:

A gente entende que realmente os gestores são atribula-
dos e atarefados com outras demandas e realmente não 
tenha essa transição, essa entrada na escola, esse apoio 
ao professor iniciante, não tem! Isso aí não existe de 
forma nenhuma, em nenhuma escola! A gente conta, 
como um colega falou aí, a solidariedade, a boa ação e 
a empatia dos nossos pares. (PROFI - 20 Efem)

A coordenadora ela é muito presente, ela conseguiu ser 
presente nas aulas presenciais e conseguiu ser muito 
mais nas aulas remotas e assim mesmo, nessas aulas 
remotas a gente tem é um encontro na escola, ela tenta 
fazer assim, ela escala por dias da semana, na segun-
da ela faz o planejamento apenas com as professoras 
do Infantil II, então tem aquela troca de experiência. 
(PROFI - 4 EI)
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As narrativas mostram que o processo de se tornar docente 
no decurso da profissão exige dos/as iniciantes a construção de 
um diálogo efetivo com os pares e demais integrantes da insti-
tuição escolar. Nesse sentido, docentes mais experientes exer-
cem um papel significativo no sentido de acolher e, por meio do 
olhar, da empatia, do compromisso, da escuta, do respeito, do 
colocar-se no lugar do outro, do acolher e ser acolhido, cons-
truírem boas relações interpessoais necessárias para a efetivação 
de uma escola com qualidade social referenciada.  

Ademais, todos/as os/as iniciantes avaliaram que o processo 
da pesquisa-formação vivenciado proporcionou a socialização de 
experiências entre pares, favoreceu muitas reflexões, aprendizagens 
e o fortalecimento da identidade, como destaca a narrativa abaixo: 

E os diálogos aqui com os colegas no grupo, em alguns 
momentos foi terapêutico, porque e a gente desabafa, 
mas também foi formativo, porque vem agregar coi-
sas, agregar conhecimento, agregar uma nova visão, 
agregar uma nova experiência. Também aprendi muito 
com a escuta, de exemplos falados aqui sobre as reali-
dades dos colegas; me vi em muitas realidades, apesar 
de não ser o meu município, mas eu me via muito ali 
[apesar] de não ser os meus alunos, mas eu me via 
também muito. (PROFI - 10 Efem)

 
É recorrente, nos estudos sobre o início da docência, a reco-

mendação de que a equipe gestora e pedagógica ofereçam o apoio 
necessário ao/a professor/a iniciante. Reiteram a importância de 
processos de mentoria na indução de docentes iniciantes para 
que possam aprender, desenvolver-se e construir sua autonomia 
e identidade profissional, a partir da vivência de uma práxis enri-
quecida pela dialogicidade entre os pares e a comunidade escolar. 
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Relacionar-se com afetividade, dialogicidade e empatia 

Outro aspecto que se sobressai nas narrativas docentes é a 
necessidade de construir uma relação de horizontalidade com os/
as discentes, de criarem laços de afetividade com o propósito de 
se aproximarem mais dos/das educandos/as e conhecerem suas 
histórias de vida como parâmetro para reestruturarem todo o pla-
nejamento e (re)pensarem sobre o processo de ensino e de apren-
dizagem. Estratégia claramente registrada e associada como fun-
damental para a uma melhor organização e estruturação da prática 
pedagógica, conforme compartilham os relatos selecionados: 

Eu tive que aprender muito isso, em relação a ver os 
meus alunos, até mesmo aquilo que eles me mostra-
vam que eu não gostava. Naquilo que eu tinha que 
superar de desafios, porque eu não podia mudar o con-
texto familiar dele, eu não podia mudar as questões 
em relação ao nível de aprendizagem que ele estava. 
(PROFI -8 EI)

O que eu penso que seja uma estratégia, uma possi-
bilidade de superação é uma relação horizontal e não 
vertical como é de costume acontecer, onde o professor 
ele é aquela pessoa que tem autoridade maior da sala. 
[...] Construir uma relação horizontal, descer o pata-
mar, ter sempre o diálogo com aluno, você saber a me-
lhor forma que ele costuma aprender, [...] Quando você 
consegue construir essa relação horizontal, dialogada, 
construir regras, o processo de ensino-aprendizagem, 
ele se torna muito mais fácil [...]. (PROFI-21 Efem)

 
No início de carreira, tempo de turbulência, relações de 

afetividade entre docentes e discentes, docentes e seus pares, 
docentes e gestores faz toda diferença, tanto positivamente 
quanto negativamente. As narrativas reiteram que os dilemas 
do começo da carreira podem ser minimizados quando existe 
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acolhimento entre os que trabalham há mais tempo na escola e 
os/as recémchegados/as. Os relatos firmam que a afetividade 
funciona como um divisor de águas, marcando positivamente 
as(os) docentes iniciantes, como expressa a narrativa que segue: 

Esse momento de lanche coletivo nas escolas ele é 
muito vivo, é muito presente, também. Eu acredito que 
o momento do café, do chá, com aquele diálogo, aque-
la troca, aquela conversa entre os pares, isso enriquece 
muito, principalmente para quem está chegando por-
que eu acho que essas palavras de carinho e incentivo 
elas ajudam muito. (PROFI - 7 EI)

   
Por certo que o acolhimento é capaz de provocar motivação e 

incentivo para docentes que estão tendo seus primeiros momen-
tos na docência (Facin; Fagundes; Zanchet, 2012), estratégia que 
também pode ser uma iniciativa da coordenação da escola, como 
mostra a narração seguinte: “E eu acredito que foi um momento 
de muita importância, quando a coordenadora teve a sensibili-
dade de observar que nós não estávamos bem e propôs esse mo-
mento” (PROFI - 5 EI). Desse modo, fica evidente a necessidade 
de que a afetividade seja considerada no âmbito das múltiplas re-
lações que se estabelecem no contexto escolar. Goleman (1995) 
adverte que as nossas emoções podem ser fonte de prazer ou de 
adoecimento, depende do modo como são manejadas, perspecti-
va esta, que é reiterada por Antunes (2014). 

 
Refletir sobre o trabalho docente  

 
Outra estratégia adotada pelos/as professores/as iniciantes 

foi a necessidade do processo de reflexão sobre a ação docente, 
de refletirem sobre sua ação didática como uma possibilidade 
de repensarem suas práticas e através de diálogos entre pares, 
por meio de estudos, planejamentos ou momentos de conversas 
com a coordenação e/ou gestão, e, por conseguinte, para que 
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possam ir se desenvolvendo e melhorando sua prática. É nessa 
direção que pondera a narrativa transcrita: 

Eu escolhi o filme ‘Escritores da Liberdade’, porque 
ele retrata bem todas as fases, todos os desafios que 
o professor enfrenta, principalmente quando ele tá 
dentro de uma realidade bem vulnerável, vamos dizer 
assim. Ela é a professora, ela vai trabalhar em uma es-
cola da periferia e quando ela chega dentro da sala de 
aula, acha que ela vai conseguir dar a matéria dela e 
simplesmente acontece tudo ao contrário [...] e aí, ela 
ia para casa, tentava, tentava, tentava, pensa de que 
forma ela poderia fazer para mudar aquela realidade. 
(PROFI - 21 Efem)

 
Apontamos a reflexão sobre ação docente como um procedi-

mento essencial para a melhoria da prática educativa e do desen-
volvimento profissional docente, por compreendermos que ensi-
nar exige pesquisa, criticidade, aceitação do novo, reflexão crítica 
sobre a prática e o desejo da pesquisa (Freire, 1996). Os estudos 
de Imbernón (2011) também sinalizam que a formação docente 
deve oportunizar a reflexão em relação à prática docente, favore-
cendo o aprimoramento dos saberes e o processo permanente de 
autoavaliação do trabalho realizado, pois, o conhecimento peda-
gógico do conteúdo vai além do domínio da matéria.

 
Aproximar a família da escola em busca de apoio e 
parcerias 

 
Outra estratégia destacada de forma recorrente pelos/as 

professores/as iniciantes foi a necessidade de buscarem apoio 
das famílias como um caminho para a melhoria do processo de 
ensino e de aprendizagem, portanto, como estratégia que pro-
piciasse uma maior aproximação dos pais no contexto escolar. 
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Então, a família, ela é essencial e nesse momento de 
pandemia, [...] eu acho que o diálogo realmente é o 
melhor caminho, tanto com filho, quanto também 
com a escola. ‘Ah, não deu certo resolver com filho, 
pois vou dar uma ligadinha para escola para saber 
como é que tá, se ele realmente tá acompanhando as 
aulas, como as notas estão, se estão boas’. [...] essa 
questão desse apoio e a estrutura familiar é de suma 
importância para o rendimento escolar desse menino. 
(PROFI - 17 Efem)

 
Conforme elucida o/a professor/a iniciante, a família exer-

ce um papel nuclear na educação dos filhos, reconhecimento 
necessário e importante uma vez que o desenvolvimento de um 
trabalho de parceria com a escola pode minimizar os problemas 
de aprendizagem, indisciplina, entre outros. 

Buscar conhecimentos e estudar 
 
Outra estratégia de superação adotada de modo recorrente 

pelos/as iniciantes refere-se a busca de conhecimentos por meio 
do estudo para melhorar suas práticas como profissionais do-
centes, conforme explicitado nas narrativas abaixo:

 
No meu caso eu fui estudar mesmo; eu fui buscar fon-
tes, eu fui revisitar meu material na faculdade, se me 
dava algum suporte. [...] minha trajetória não foi de 
buscar ajuda de ninguém, eu não me sentia com li-
berdade para isso... Eu fui estudar, eu comprei livro, 
eu fui fazer o que eu tinha possibilidade de fazer. Eu 
realmente ia dormir pensando nisso, porque na minha 
realidade era eu e eu entendeu? Era eu e os autores, 
eu não tinha ninguém, realmente não tinha, então no 
meu caso eu fui buscar fontes seguras, eu fui estudar, 
eu fui usar minha criatividade, fui tentar fazer o que 
eu achava que ia dar certo com o objetivo que eu que-
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ria. Ficava pensando como eu poderia atingir os meus 
alunos com aquela linguagem, com a linguagem de-
les, e isso deu muito certo. (PROFI - 9 AIEF)
 
No meu caso, também eu coloco a pesquisa, porque 
quando eu não tinha aquele planejamento de grupo, 
eu ia para internet pesquisar o planejamento. Não que 
eu copiasse, mas para ter uma ideia dos processos, das 
partes que eu, no caso eu me esquecia. Por exemplo, 
tinha conteúdo que é a forma ou desenvolvimento, al-
gumas partes eu não lembrava, então fui pesquisar. E 
também eu gostava muito de pesquisar as novas for-
mas de como trabalhar a avaliação na parte do plane-
jamento no site da Nova Escola. (PROFI - 12 AIEF)

As narrativas explicitam a necessidade do/a professor/a 
de ampliar seus conhecimentos profissionais, de se preparar e 
aprender mais para ministrar uma boa aula. A busca por co-
nhecer melhor os conteúdos a ensinar aparece como uma pre-
ocupação constante, assim como a definição de estratégias me-
todológicas que favoreçam o ensino e a aprendizagem dos/as 
discentes. Como sinaliza Cochran Smith (1999) a/o iniciante, 
ao ingressar na profissão, apresenta altas expectativas de si e 
dos/das estudantes, expectativas que, na maioria das vezes, não 
são correspondidas, sobretudo no tocante ao processo de ensi-
no e aprendizagem, tensão recorrente no começo da profissão.  

As(os) professoras e professores que acabaram de ingressar 
na vida profissional estão motivados a ensinar, a darem o seu 
melhor. Esta motivação, tanto para ensinar quanto para pros-
seguir ensinando, como esclarece Garcia (1999, p. 16), é “uma 
motivação intrínseca, fortemente ligada à satisfação por conse-
guir que os alunos aprendam, desenvolvam capacidades, evo-
luam e cresçam”. Por certo que o autor espanhol também não 
desconsidera que outras
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fontes de motivação profissional, como aumentos sala-
riais, prêmios, reconhecimentos, também servem como 
incentivos, mas sempre na medida em que repercutam 
na melhora da relação com o conjunto de alunos.

 
Utilizar metodologias diversificadas e o uso de 
recursos tecnológicos 

 
As/os docentes iniciantes cearenses registraram entre as 

estratégias de superação dos desafios relacionados a práti-
ca pedagógica a “utilização de metodologias diversificadas 
e o uso de recursos tecnológicos”. A compreensão de que 
o ensino é um processo complexo, multifacetado e que não 
comporta uma formatação, uma receita, uma orientação es-
tática, ao contrário, o processo de ensino é um ato humano 
e social, recriado infinitas vezes por quem o conduz, aparece 
permeando essa indicação pelos/pelas iniciantes. 

No âmbito pedagógico esse indicativo evidencia a preocupa-
ção com a adoção de ações diferenciadas para promover e estimu-
lar a aprendizagem discente, prevalecendo certo entendimento de 
que metodologias diversificadas tornam as aulas mais prazerosas, 
produzem emoções positivas, as quais são fundamentais na con-
solidação das memórias e, por conseguinte, das aprendizagens. 

Quanto ao uso dos recursos tecnológicos, cabe pontuar que 
o contexto pandêmico foi desafiador em todos os aspectos, tan-
to do ponto de vista da saúde biológica, quanto emocional e, 
também, operacional nos contextos de trabalho dos/as inician-
tes. As narrativas revelam que vários/as docentes não tinham 
o domínio das ferramentas tecnológicas e, não apenas tiveram 
que aprender rapidamente, mas também aprender a inovar com 
as tecnologias que dispunham. 
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A INDUÇÃO PELA 
PESQUISA-FORMAÇÃO: 

POSSIBILIDADES 
ESCRUTINADAS

A indução docente é o acompanhamento formativo de 
professores em situação de inserção profissional durante os 
seus primeiros anos de atuação. São variadas as perspectivas 
de indução baseadas em concepções de formação que podem 
assumir lógicas distintas e, por vezes, controversas. Há dife-
rentes visões sobre como formar professores iniciantes, parte 
voltada para o controle e avaliação, e parte para a construção 
de posturas investigativas da prática docente. Nesta pesquisa, 
assumimos a indução enquanto ações intencionais que podem 
ser mais ou menos formais, no entanto, que rompam com a 
dimensão acrítica da reprodução do pensamento e busquem 
uma formação colaborativa e contextualizada das situações pro-
fissionais docentes. No entanto, compreender do que trata a 
indução docente e localizá-la em ações concretas não é tarefa 
simples. Isto porque, no Brasil, há uma ausência de políticas 
e programas voltados para a formação de professores em situ-
ação de inserção profissional. Compreender a importância da 
indução docente trata de evidenciar uma problemática que ga-
nha cada vez mais atenção das políticas públicas e investigações 
em educação: a inserção profissional docente revela-se como 
um momento crucial no desenvolvimento profissional docente, 
com altas taxas de abandono, sentimentos de tensão, inseguran-
ça e ausência de apoio. Por tais razões, nesta parte do e-book 
procuramos analisar se a pesquisa-formação conseguiu carac-



terizar-se como uma estratégia de indução docente para os/as 
participantes da pesquisa. Inicialmente, nosso movimento ana-
lítico procurou considerar nas narrativas dos sujeitos, relatos de 
ações, programas e projetos de indução. Devido à ausência de 
qualquer menção a algum tipo de indução realizada por pares, 
pelas escolas ou pelas secretarias de ensino, perguntamo-nos 
como a própria pesquisa-formação poderia apresentar indícios 
de indução docente e quais seriam eles. Portanto, os capítulos 
a seguir, demonstram, por meio de cada contexto da pesquisa-
-formação, indícios de indução docente depreendidos das nar-
rativas dos/as participantes.
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15. A INDUÇÃO PELA 
PESQUISA-FORMAÇÃO: 

POSSIBILIDADES 
ESCRUTINADAS NO 

CONTEXTO DO RIO DE 
JANEIRO

Fernanda Lahtermaher
Alessandra do Nascimento dos Santos Moraes

 
Procuramos compreender se a pesquisa-formação conseguiu 

caracterizar-se como uma estratégia de indução docente para os/
as professores/as iniciantes que dela participaram. Inicialmente, 
nosso movimento analítico procurou considerar nas narrativas 
dos sujeitos, relatos de ações, programas e projetos de indução. 
Devido à ausência de qualquer menção a algum tipo de indução 
realizada por pares, pelas escolas ou pelas secretarias de ensi-
no, perguntamo-nos como a própria pesquisa-formação poderia 
apresentar indícios de indução docente e quais seriam eles. 

Portanto, a seguir demonstramos indícios de indução do-
cente por meio dos relatos dos sujeitos e dos registros em diário 
de campo durante os encontros com os GFs, no contexto do 
Rio de Janeiro.

Nos chama atenção, quando pensamos do ponto de vista da 
indução docente, a ausência de menção a apoios institucionais, 
ou seja, formas que visassem a sua inclusão e pertencimento ao 
novo espaço de atuação profissional. É reconhecido que para 
qualquer profissional recém-chegado existe um processo, por 
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vezes tortuoso, de adaptação ao novo local de trabalho. No en-
tanto, no que se refere aos/às professores/as iniciantes, estes 
não são apenas recém-chegados, são também novatos, impon-
do-lhes uma série de desafios à aprendizagem da docência.

Por essa razão, os/as participantes do GF-Rio mencionam que 
um dos aprendizados sobre a docência decorrente da pesquisa-
-formação se deu justamente na forma como pretendem recep-
cionar e apoiar novos colegas iniciantes em suas instituições. Há 
um reconhecimento por sua parte de que não houve o apoio que 
imaginavam receber e consideram esta uma estratégia importante. 
O relato de Alex e Célia do GF-Rio demonstram tal aprendizado: 

[...] quando chegar alguém novo eu vou dar um abraço 
na pessoa e “vem cá seja acolhido”, porque eu sei que 
você vai para aquele cenário de guerra ali, mas você 
recebeu um abraço e é uma coisa que eu pretendo incor-
porar para próxima pessoa que chegar na escola nova, 
então ‘olha está assim, mas você tem alguém aqui do 
seu lado aqui’, então é uma coisa que eu já aprendi hoje 
que com certeza já vou incorporar. [...] eu acho que vou 
fazer isso agora, de colocar mais coisas que acontece-
ram para que outras pessoas também possam utilizar 
isso, em vez de só dar um abraço eu conseguir passar 
para aquele professor que estiver chegando na escola, 
passei por isso, isso e isso e ter isso registrado vai ajudar 
muito de repente nesse novo círculo de outra pessoa. 
(Alex – GF-Rio - Encontro 2)  

 
Eu hoje conheci uma professora [no] virtual que che-
gou lá na escola, eu ainda não estou presencial, mas 
ela foi adicionada no grupo da escola e aí o que eu fiz 
foi mandar uma mensagem de boas-vindas e disponi-
bilizar o meu apoio, não conheci pessoalmente, mas 
eu acredito que todo professor iniciante, ele precisa de 
um colo amigo, de um ombro, então a acolhida com 
certeza e a escuta, né? Porque às vezes o professor não 
sabe nem o que dizer, mas você está lá com ele, junto, 
vai facilitar esse processo de inserção que muitas ve-
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zes é dolorido, né? Então, transforma essa dor numa 
delícia, eu acho que o apoio é fundamental, o ombro. 
Então eu tenho certeza de que os próximos professores 
iniciantes que iniciarão lá na escola eu vou tentar de 
alguma forma deixar claro, né? Oferecer isso para eles, 
porque é muito bom. (Célia – GF-Rio – Encontro 7) 

 
Ambos os depoimentos revelam a percepção que os/as pro-

fessores/as iniciantes têm de sua chegada, marcada por mo-
mentos “dolorosos” ou vistos como “cenários de guerra”. São 
exemplos que caracterizam sentimentos e condições dificulta-
doras para o exercício da atividade docente. Nesse contexto, 
oferecer um apoio afetivo, como um abraço ou um ombro ami-
go, exemplos narrados, aparenta contribuir para que a chegada 
dos/as novos/as professores/as seja menos traumática.

Professores/as do GF-Niterói também destacaram o apoio 
como uma forma de acolhimento positivo durante a chegada, 
um aprendizado desenvolvido no contexto do grupo e que pre-
tendem exercitar em suas ações futuras. Joice explica no relato 
a seguir como a temática foi marcante no encontro do grupo: 

[...] na semana passada eu me identifiquei muito com 
a Livia quando ela falava sobre isso. Eu pensei no aco-
lhimento tão necessário na inserção profissional e aí eu 
fiquei pensando nisso a semana toda, a gente conversou 
aqui, a gente conversa bastante, né? (Joice – GF-Niterói 
- Encontro 3)

Sobre a importância do apoio oferecido aos também cole-
gas iniciantes, Livia do GF-Niterói, reconhece a importância do 
aprendizado coletivo, ao se reconhecer no outro como alguém 
que também está em formação constante. 

 
A gente precisa estar preparado de alguma forma, não 
preparado no sentido que me refiro de experiência, mas 
sempre com a possibilidade do que pode acontecer e 
imaginando as possibilidades e na troca com o outro 



Giseli Barreto da Cruz | Isabel Maria Sabino de Farias | 
Márcia de Souza Hobold (orgs.)

202

mesmo, porque realmente quando a gente sabe que 
outras pessoas têm as mesmas dificuldades, podemos 
recorrer, porque poxa não estou sozinha, como a Vera 
falou eu tenho como chorar no ombro da colega, falar 
assim: ‘poxa, o que você está fazendo que eu possa fa-
zer também’, para tentar né, porque cada situação é de 
uma forma e a gente vai adaptando e aí aquele que tem 
mais experiência, “não, você pode tentar fazer assim”, 
mas a gente sabe que cada realidade é de uma forma. E 
vai adaptando e aí trabalhando no dia a dia para poder 
construir. (Livia – GF-Niterói – Encontro 6) 

 
Os/as professores/as de ambos os grupos revelam preocupa-

ção em apoiar colegas iniciantes, pois ao reconhecerem as suas 
próprias dificuldades identificam estratégias que gostariam de 
assumir no acolhimento aos/às novos/as docentes. No entanto, 
é interessante perceber como há um movimento inicial voltado 
para estratégias do tipo: “oferecer um ombro amigo”, “dar um 
abraço”, “enviar uma mensagem de boas-vindas” que podem ser 
traduzidas como estratégias afetivas (Lahtermaher, 2021). Essas 
são, sem dúvidas, ações importantes que demonstram uma boa 
recepção aos recém-chegados, mas seriam suficientes para pro-
vocar uma formação na perspectiva da indução docente?

Os próprios participantes da pesquisa demonstram em suas 
reflexões como é necessário ir além do acolhimento exclusiva-
mente afetivo. Alex diz que, para ademais do abraço, considera 
importante relatar para os próximos professores iniciantes as 
suas próprias experiências para que ocorra um registro de di-
ferentes percursos na instituição. Célia menciona o apoio, mas 
fala de outra importante estratégia: a escuta. Ouvir os iniciantes, 
quais são as suas dificuldades, suas dúvidas, de que forma pode 
ajudá-los, ou seja, a professora reconhece que é preciso ir em 
direção aos colegas iniciantes. Já Livia deixa ver uma forma de 
apoio que pode ser traduzida como profissional (Lahtermaher, 
2021), trata-se de um acolhimento onde há trocas intencionais 
entre docentes, pois reconhecem sua incompletude e percebem 
que a profissão exige uma formação constante.
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Conforme explica Lahtermaher (2021) há uma diferencia-
ção entre um acolhimento afetivo e um acolhimento profissional. 
Ambos são valiosos, mas apenas o segundo contribuirá para uma 
contextualização do exercício profissional docente. Quando o aco-
lhimento está restrito ao afeto, com práticas como abraços, apre-
sentação da escola e das turmas, mensagem de boas-vindas, numa 
concepção de recepção, pouco contribuirá para o conhecimento 
do contexto profissional, das normas e valores da escola.

Dessa forma, os/as participantes de ambos os grupos afirmam 
modificar as suas próprias ações na tentativa de acolher profissio-
nalmente os próximos colegas iniciantes, reconhecendo que há 
uma lacuna formativa que precisa ser preenchida.

Há, nesse movimento, um indício de indução provocado pela 
pesquisa-formação, pois se antes os professores julgavam que um 
apoio exclusivamente afetivo seria suficiente, as suas falas demons-
tram que para a indução ocorrer numa perspectiva de formação 
dos sujeitos são necessárias outras ações. Das análises, foi possível 
vislumbrar duas perspectivas de ação nessa direção: investigação 
como postura e autoria docente por meio da escrita de si 

Investigação da própria prática 
 
Na intenção de compreender os indícios de indução docente 

por meio da pesquisa-formação, uma característica formativa se 
destacou nas narrativas dos/as participantes. Eles/as falam sobre 
como participar de encontros dessa natureza contribuiu para o 
desenvolvimento da investigação da sua própria prática. A ideia de 
investigar a sua própria prática tem inspiração no constructo “in-
vestigação como postura” discutido por Cochran-Smith (2012).

A investigação como postura trata de uma visão crítica que 
deve ser cultivada ao longo de toda a vida profissional, pois a 
prática docente não é vista como mera reprodução em uma pers-
pectiva aplicacionista, mas há um sentido social e político nas 
deliberações sobre como fazer, porque, quem decide e a quem 
se dirige. Para a autora, os professores podem vir a desenvolver 
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um modo de ser investigativo que vai além de uma pesquisa 
esporádica em um período específico. A finalidade principal do 
constructo de postura investigativa é melhorar a aprendizagem 
dos estudantes e as suas possibilidades de participação e contri-
buição para uma sociedade democrática.

Os relatos a seguir, do GF-Rio, ajudam a compreender como 
a aprendizagem da docência se deu a partir de um movimento de 
reflexão e investigação das práticas docentes dos sujeitos parti-
cipantes. A proposta partiu de um compartilhamento das ações. 

Na verdade, quando a gente chega aqui no grupo de 
formação, a gente percebe que a gente tem tantas es-
tratégias, que a gente tem tantas dúvidas e que as dú-
vidas são de outras pessoas também, que a vontade de 
fazer de pessoas crescerem também é de outras pesso-
as, que a gente percebe que o nosso ideal é comparti-
lhado, né? É o ideal de muitas pessoas que acreditam 
na educação. Então, compartilhar com vocês as mi-
nhas experiências e fazer com que eu possa pensar so-
bre elas, o fato de escrever também me fez criar outras 
estratégias... (Luiza – GF-Rio – Encontro 7) 

 
Desde o primeiro dia eu revi muitas práticas, muitas 
coisas, me aprofundei, comprei até um livro que me in-
dicaram aqui de um autor, eu achei muito interessante. 
Estou muito feliz, bem realizada mesmo; acho que foi 
bem caro, pude rever conceitos, rever minha prática, 
relembrar momentos de antes para não esquecer, para 
não desconsiderar. (Bianca – GF-Rio – Encontro 6) 
Os encontros contribuíram para uma busca de uma 
prática dialógica, em uma defesa da aprendizagem, 
com angústias, temores, necessidades, alegrias e expec-
tativas, em uma prática que faça sentido que dê voz e 
vez a todos os sujeitos. (Tânia – GF-Rio – Encontro 7) 
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Os depoimentos das professoras do GF-Rio demonstram 
como investigar a sua própria prática docente é um movimen-
to de aprendizado coletivo. As dúvidas puderam ser expostas, 
identificadas como sentimentos comuns, e pensadas estratégias 
coletivas de enfrentamento. Foi neste percurso que Luiza perce-
beu a alteridade, a partir da troca com os outros, reconheceu a 
si mesma não apenas como um sujeito singular e solitário, mas 
como alguém que ao compartilhar experiências aprende sobre si 
e sobre a sua prática docente.

Bianca relata que reviu as suas práticas e, ao integrar na 
pesquisa-formação, pode aprofundar conceitos e aprender so-
bre outras teorias pedagógicas. Neste mesmo movimento, Tânia 
explica como os encontros contribuíram para o desenvolvimen-
to de uma concepção de ensino dialógica e participativa. Se no 
grupo houve espaço para escuta, reflexões, temores e angústias, 
estas foram transformadas em ações didáticas cotidianas.

Em entrevista concedida para Fiorentini e Crecci (2016), 
Cochran-Smith explica que espaços como esses, de trocas e refle-
xões, são um dos poucos lugares em que os/as professores podem 
realmente desenvolver a investigação como postura, porque eles 
constroem ideias com outros/as colegas. Espaços que são investi-
gativos, ao longo do tempo, desenvolvem normas e entendimentos 
comuns. E as pessoas envolvidas empurram umas às outras para 
não fazer apenas suposições, mas para levantar questões.

Quanto ao GF-Niterói, a professora Vera reflete como a 
partir da investigação de sua docência nota aflições pedagógi-
cas comuns. É na experiência compartilhada onde tem a opor-
tunidade de rever a sua prática e modificar a sua experiência 
enquanto profissional do ensino. 

E aí nesse grupo a gente teve a oportunidade de ouvir a 
Livia e a Joice que compartilham das mesmas aflições 
que eu, né? Aí você fala: Nossa! Eu não estou sozi-
nha. Outras pessoas também passam por isso e assim 
a gente cria uma rede de apoio com as pessoas mais 
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experientes, mas também atentar para importância de 
criar redes de apoio também com as pessoas que estão 
começando. Porque a experiência das pessoas que es-
tão começando também é muito importante, também é 
muito valiosa e te ajuda a olhar o seu trabalho de uma 
maneira diferente, te ajuda a ter força, a continuar 
caminhando e não se sentir apenas mal, apenas mal, 
apenas triste, por se sentir menor, às vezes por achar 
que não vai conseguir. E com certeza toda a experi-
ência que eu fui tendo ao longo desse tempo, mudou 
muito, me mudou muito como profissional, hoje eu já 
tenho uma visão totalmente diferente [...] [para quem 
está começando eu diria] para não ter medo, não ter 
vergonha, pedir ajuda. Peça ajuda, fale, você não está 
sozinha. (Vera – GF-Niterói – Encontro 6) 
 
Eu estou me sentindo mais segura, mas não posso dizer 
assim: Nossa, eu estou me sentindo super segura, não 
estou preparada, eu estaria mentindo [...] E de que é 
um dia de cada vez mesmo, quando você se cobra muito 
em relação a algo, você fica naquela expectativa e isso 
vai te consumindo, por isso que eu comentei aqui, mas 
como educadores nós temos sempre tende a ter várias 
vias de opções e as vezes aquelas vias também podem 
não ser aquelas que serão utilizadas naquela situação, 
por isso tem que estar sempre comunicando e trocando. 
[...] E nós enquanto coletivo nós sabemos da dificulda-
de do outro e sabemos que a gente não está sozinho, e a 
gente ganha força, né diante das situações e aquilo ali 
passa a ser um colorido, né, a ser uma situação diferen-
te mesmo. (Livia – GF-Niterói - Encontro 6) 

 
Apesar das contribuições da investigação da própria prática 

para a formação dos/as professores/as iniciantes, Livia faz uma 
importante consideração. Ela diz que foi a partir da troca e da in-
vestigação com outros/as colegas que passou a se sentir mais segu-
ra, no entanto, reconhece que este é um processo em construção. 



Pesquisa-formação e indução docente

207

Não se vê como uma professora completamente confiante com as 
estratégias pedagógicas adotadas e as suas escolhas profissionais, o 
que nos leva a concordar que o aprendizado da docência leva tem-
po e está em constante modificação em função de seus contextos.

Desse modo, o que torna o espaço propício à indução do-
cente são as perguntas que vem dos/as praticantes, dos/as pro-
fessores/as, e que não são impostas a eles/as. Em espaços in-
vestigativos, há ativos questionamentos dos pressupostos, das 
hipóteses, investigações de práticas comuns, há uma tentativa 
de ser sistemático e há uma cuidadosa consideração às múlti-
plas perspectivas (Fiorentini; Crecci, 2016).

Autoria docente por meio da escrita de si 
 
A forma pela qual os/as participantes de ambos os grupos 

descreveram seus pensamentos, reflexões, dúvidas e aprendiza-
dos foi a escrita de um diário reflexivo. A estratégia adotada teve 
por objetivo fomentar a escrita de si de forma autoral, demons-
trando ser um espaço de construção de conhecimentos, de par-
tilhas e de formação. A cada encontro uma pergunta mobilizava 
a escrita de parte do diário, que era lido na sessão seguinte para 
os demais participantes da pesquisa.

Havia uma apreensão entre as mediadoras da pesquisa-
-formação se a estratégia encontraria os/as professores/as, ten-
do em vista as inúmeras atribuições do cotidiano profissional, 
dificuldades com as condições para exercitar a escrita, como 
tempo, inspiração, gramática etc. No entanto, ambos os grupos 
demonstraram entusiasmo, embora ninguém adotasse em sua 
prática cotidiana o diário reflexivo como estratégia pedagógica.

No GF-Rio as primeiras apresentações de trechos do diário 
foram marcadas por falas introdutórias e explicativas sobre o 
que estaria por vir, como Maria ao dizer: “bom, gente, eu fiz 
um relato bem pessoal e eu sou bem dramática, não reparem” 
(Maria – GF-Rio - Encontro 3 - diário de campo) e Bianca “eu 
escrevi muito, mas vou ler tudo senão vou acabar falando mui-
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to” (Bianca – GF-Rio – Encontro 3 – diário de campo). Havia, 
neste primeiro momento, uma tensão inicial sobre como revelar 
seus pensamentos, suas práticas e a si mesmo ao grupo. Alguns 
optaram por ler, outros comentaram a sua escrita. Houve um 
pedido para que lessem os textos na íntegra de modo que não 
transformassem a escrita original após a escuta dos demais.

Após as leituras, os/as participantes reconheciam a si mes-
mos nos relatos dos demais e faziam intervenções, percebendo 
aproximações e distanciamentos, como demonstram as falas, re-
tiradas dos diários de campo, de Tânia: “eu fiz num formato de 
poema, pelo que estou vendo está diferente dos outros, mas eu quero 
falar assim” (Tânia – GF-Rio – Encontro 3 – diário de campo) e 
Alex “ao ouvir vocês falando lembrei de várias coisas que não co-
loquei no texto” (Alex – GF-Rio – Encontro 3 – diário de campo).

A estratégia metodológica e formativa sobre a escrita de si, 
demonstrou ser para os/as participantes uma potente ferramen-
ta de percepção de si, de construção de alteridade e de formação 
por meio do coletivo. Os relatos a seguir demonstram como os/
as professores/as desenvolveram uma autoria docente por meio 
da escrita dos diários. 

[...] então eu acho que ler tudo o que eu escrevi, po-
der revisitar, ter essa oportunidade, eu acho que me 
dá muita esperança para poder continuar, para poder 
voltar e sentir o que senti. Então escrever essa forma de 
narrativa é muito boa. Para mim é muito revigorante 
de fazer. (Luiza – GF-Rio - Encontro 2) 

 
Usei da escrita para relembrar onde eu quero estar, que 
são altos e baixos mesmo e assim a gente vai seguindo 
tentando o melhor cada vez mais. (Bianca – GF-Rio - 
Encontro 2) 
 
Fazendo um diário de mim mesma (risos) eu fico vendo 
assim “gente, realmente, nessa atitude eu podia ter feito 
assim, podia ter feito”... eu acho que a gente se torna 
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uma pessoa melhor a cada dia quando a gente começa 
a se ver. Só, não só pelo ato em si na prática, que a gente 
às vezes vai se pegando pela rotina e né, não pensa no 
que está fazendo, fala às vezes sem pensar. Então a gen-
te quando se revê e se relê em relação a alguma coisa, 
parece que a gente ‘nossa, podia ter feito assim, podia 
ter falado assado’ (Livia – GF-Niterói - Encontro 4) 

 
Praticar a reflexão de si por via de um diário é na visão de 

Morais, Bragança e Prado (2021) uma forma de ampliar as re-
presentações docentes, demonstrando como as aprendizagens 
são plurais e significativas, como explicam:  

Praticar uma reflexão de si e com o outro em grupos 
coletivos, se torna uma via indispensável para ampliar-
mos o leque de representações, entendimentos e apren-
dizagens plurais e significativas que possam recuperar 
a subjetividade em tempos cada vez mais aligeirados 
e que, muitas vezes, invisibilizam as singularidades 
presentes em cada pessoa, com sua carga potencial de 
valores, sentimentos e pensamentos que são relevantes 
para a formação pessoal e profissional. (Morais; Bra-
grança; Prado, 2021, p. 3)

O processo de escrever, reescrever e ler para outros é pro-
dutor da autoria docente, sendo capaz de modificar práticas. Ao 
escrever sobre sua docência os/as professores/as rememoram 
situações e repensam suas concepções de ensino e suas ações, 
contribuindo para uma postura investigativa da prática docen-
te. Há nesse movimento uma formação intencional de reflexão, 
investigação e compartilhamento da docência. Por essa razão, 
Flora do GF-Rio diz que escrever nos diários é uma forma de 
compartilhar angústias, sorrisos e ideias, como explica: 

Compartilhar angústias, compartilhar sorrisos, com-
partilhar ideias também, sempre esteve muito presente 
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nos nossos encontros. Eu também adotei várias práti-
cas, aqui está meu diário que eu vou escrevendo tudo 
que vai acontecendo ao longo do dia, onde eu estou 
aqui com meus registros, até mesmo dos nossos encon-
tros; eu vou anotando, registrando, porque a mente às 
vezes pode falhar em algum momento, mas o registro 
ele tá aqui e isso eu vou levar pra minha vida realmen-
te, e nesse processo de início poder ter esse amparo de 
vocês, esse acolhimento de vocês é sempre de forma 
muito curiosa. (Flora – GF-Rio – Encontro 6) 

 
No entanto, para além do reconhecimento e do desenvolvi-

mento de uma autoria docente por meio dos diários, a profes-
sora reconhece como um aliado para a sua prática profissional 
afirmando que passou a utilizar em seu cotidiano. Há um reco-
nhecimento de que a escrita de diários reflexivos pode ser um 
indício de uma estratégia favorecedora da indução profissional. 
Os/as professores/as não apenas mobilizam a escrita para os 
encontros da pesquisa-formação, mas veem como uma forma 
de registro de suas memórias profissionais, podendo auxiliar a 
si e a outros em seus percursos profissionais.  

Se este era um movimento desconhecido para os pro-
fessores do grupo, passa a ser junto as demais estratégias 
adotadas pela pesquisa-formação, uma importante ação de 
formação compartilhada. A fala a seguir demonstra como es-
tabelecer parcerias, a partir da escuta alteritária, modifica a 
identidade profissional da professora. 

eu nunca tinha feito esse movimento de escrever sobre 
o que eu vivi, então você para, e quando você escreve 
você reflete sobre aquilo e muitas vezes no cotidiano 
você não consegue. Então foi uma experiência mesmo 
formativa, eu me formei a partir disso e você sente mui-
ta saudade, você começa a pensar que faria diferente 
porque você é um outro professor no momento, então 
é uma mistura de sentimentos. Você sente saudade do 
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aluno, de viver aquela experiência, poder fazer diferen-
te, mas, assim, mais do que escrever, ouvir os outros co-
legas foi muito importante, porque às vezes o professor 
se sente um bicho, ele acha que aquilo só acontece com 
ele porque ele é um professor, e tem muitos encontros 
na experiência do outro; então, eu me vi nos afazeres 
docentes dos outros colegas e isso te dá um ‘ufa! eu 
não sou aquele bicho, aquele professor esquisito e mal 
formado’. (Célia – GF-Rio – Encontro 6) 

 
Foi possível compreender a partir dos indícios encontrados 

que, apesar de não haver um movimento sistemático de indu-
ção profissional nas escolas, há um reconhecimento das lacunas 
e dificuldades por parte dos/as professores/as iniciantes, que 
buscam na pesquisa-formação uma forma de apoio. Por sua vez, 
a pesquisa demonstrou ser um espaço com indícios de indu-
ção profissional, ocupando um lugar formativo importante para 
professores/as em processo de inserção profissional docente.
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16. A INDUÇÃO PELA 
PESQUISA-FORMAÇÃO: 

POSSIBILIDADES 
ESCRUTINADAS NO 

CONTEXTO DE SANTA 
CATARINA

Carolina Ribeiro Cardoso da Silva
Zenira Maria Malacrane Signori

Ao longo dos encontros, no contexto de Santa Catarina, os/as 
professores/as, nos GFs-Floripa/AC e Gaspar, foram construin-
do suas narrativas em um processo reflexivo e compartilhado, so-
cializando com o grupo suas memórias com relação ao momento 
inicial da docência, ou então, encaminhado individualmente para 
as mediadoras a escrita de si. Desse movimento, surgiram muitas 
questões para refletirmos sobre o processo de indução profissio-
nal docente. Toma-se como base o conceito defendido por Cruz; 
Farias; Hobold (2020), que entendem a indução como processo 
de acompanhamento orientado do professor iniciante no período 
de sua inserção profissional. Para as autoras 

[...] A indução representa o investimento de formação 
intencional e sistemática em torno de professores ini-
ciantes ou principiantes durante a sua inserção pro-
fissional. [...] o conceito de indução profissional não 
pode ser simplificado a uma forma de induzir os pro-
fessores em início de carreira à continuidade no tra-
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balho docente mesmo sem as devidas condições, mas 
compreendido como um construto que reconhece e 
defende a necessidade de que eles tenham espaço de 
formação, acolhimento e acompanhamento de sua atu-
ação profissional. (Cruz; Farias; Hobold, 2020, p. 6)

 
Ao olhar para as narrativas dos/das professores/as participan-

tes sintetizou-se em três pontos a intencionalidade do grupo com 
relação ao como agiriam hoje diante dos desafios da docência: 

•	 Mais paciência, tranquilidade, cautela; 
•	 Buscaria mais formações ao se deparar com situações 

difíceis; 
•	 Usaria as mídias/internet para pesquisar, como auxílio. 
 Entende-se que os programas de indução docente represen-

tam uma proposta específica para uma fase que difere daquela 
da formação inicial ou mesmo a formação continuada oferecida 
a todos os/as professores/as da escola. E, por certo, programas 
com a intencionalidade de promover a indução contribuem sobre-
maneira para o/a professor/a fazer os enfrentamentos necessá-
rios no cotidiano da sala de aula e possibilita que o/a professor/a 
realize um processo constante de autoavaliação, tão caro para a 
constituição de uma identidade profissional. Olhar para a própria 
prática é imprescindível para assumir a docência com mais segu-
rança e leveza como sinaliza os/as professores/as participantes    

Eu acho que pelo menos, não faria igual. Eu acho que 
em nenhum momento a gente faz igual. É sempre re-
fletindo, e eu acho que essa formação, esse grupo de 
estudos; eu acho que para mim foi um pouco estudan-
do a minha prática também. Eu desligo aqui e fico 
pensando, assim que nesse percurso eu conseguiria até 
ter mais paciência. (Amélia, GF-Floripa/AC)

 
Então, hoje, quando chega alguém novo, eu recepcio-
no. Apesar de não ser da minha área, independente da 
área. (Jenifer, GF-Gaspar) 
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Eu nunca pensei nessa questão de acolhimento dos 
novos colegas. Eu estou sendo sincero, estou sendo ho-
nesto. Nunca pensei nessa questão e agora a gente se 
depara com esses depoimentos[...] mas é que a gente 
tá tão atrasado com tudo, com o universo todo, que eu, 
na verdade, cumprimento, tento ser o mais simpático 
possível, no sentido de acolher, mas não preocupado 
com essas questões de desafios de uma pessoa inicial. 
Eu acho que essa discussão, que essa questão, me bota 
pensar no quanto eu tenho sido falho até então. (Thia-
go, GF-Gaspar)

 
No que diz respeito às estratégias vividas pelos/as profes-

sores/as participantes da pesquisa-formação e que consideram 
exitosas diante dos desafios da docência nos primeiros anos e, 
recomendaria a um colega iniciante, emergem seis ponderações 
que sinalizam o entendimento dos grupos:

•	 Assembleias com os alunos; 
•	 Discutir temas complexos com as crianças na forma 

de debate; 
•	 Incentivar os alunos a se colocarem no lugar do outro; 
•	 Envolver a família nos projetos da escola; 
•	 Ouvir o conselho, mas não seguir o caminho, os “ví-

cios” de professores/as mais antigos, os “rótulos” que, 
às vezes, colocam nas turmas, nas famílias. Fazer o me-
lhor trabalho possível; 

•	 Inserir o lúdico no trabalho com as crianças, não só as 
da educação infantil, mas as dos anos iniciais. 

Embora os/as professores/as iniciantes avaliem a inserção 
na docência um momento conflituoso e difícil e certas experiên-
cias engendram um certo desencanto com relação à profissão, 
à medida que ampliam o conhecimento profissional conseguem 
identificar ações positivas, exitosas e que podem repassar para 
contribuir com colegas que estão iniciando: 
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Envolver mais a família nos projetos da escola. Mas, de 
modo a levá-las à escola. Dependendo do que tiver tra-
balhando, levar uma pessoa mais velha de cada família 
para escola em determinados... claro tem que ser mon-
tado um cronograma tudo. (Daiane, GF-Floripa/AC)

 
Gente eu gostei muito de fazer [assembleias]. E eu 
gosto muito delas. Eu acho que é uma estratégia mui-
to interessante a gente trazer para as crianças falarem 
quais são os problemas que elas estão passando. Ao 
invés da gente trazer já de uma forma, às vezes detur-
pada mesmo. (Amélia, GF-Floripa/AC)

 
Buscou-se também conhecer como os/as professores/as, 

participantes da pesquisa- formação, acolheriam hoje um colega 
professor/a iniciante na chegada à escola:

•	 Com menos pessimismo, acolheria com mais carinho, 
mais estímulo; 

•	 Com carinho e conversa, tentando ajudar no que for 
possível; 

•	 Ficaria mais atenta às demandas que essa pessoa po-
deria ter; 

•	 Facilitaria o trabalho, apresentaria a escola, os espaços, 
a dinâmica de funcionamento. 

 Os/as professores/as precisam ser instigados para o acolhi-
mento do professor/a iniciante como parte essencial da indução 
profissional considerando que, nas palavras de Nóvoa (2017, p. 
19) “é um tempo decisivo para os professores”.  Nessa direção, 
o autor coloca uma questão para reflexão: Mas então por que 
razão este período é tão descurado? Julgamos que é possível 
avançar em duas explicações. Por um lado, as escolas não têm 
as condições necessárias para residências docentes e processos 
adequados de integração na profissão. Por outro lado, continu-
amos a ter muita dificuldade em diferenciar os/as professores/
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as, reconhecendo o papel que os mais capazes podem e devem 
assumir junto dos/as novatos/as.

É importante observar que os/as professores/as participantes, 
ao passarem pelo momento de indução profissional na realização 
desta pesquisa-formação, já veem de forma diferente o processo 
de acolhimento, conforme demonstrado em suas narrativas:

 
Eu seria menos pessimista e eu acho que eu acolheria 
com mais carinho. Eu não acolheria da mesma forma 
como eu fui acolhida, acho que eu estimularia, porque 
se fosse comigo [antes da pesquisa-formação) eu ia fa-
lar um monte de pontos ruins já. Sabe? (Amélia, GF-
-Florianópolis)  
 
Eu nunca pensei nessa questão de acolhimento dos 
novos colegas. Eu estou sendo sincero, estou sendo 
honesto. Nunca pensei nessa questão e agora a gente 
se depara com esses depoimentos, entendo, sei lá, se 
a mulher tem uma sensibilidade maior..., mas é que 
a gente está tão atrasado com tudo, com o universo 
todo, que eu, na verdade, cumprimento e tento ser o 
mais simpático possível, no sentido de acolher, mas 
não preocupado com essas questões de desafios de 
uma pessoa inicial. Eu acho que essa discussão, que 
essa questão, me coloca pensar no quanto eu tenho 
sido falho até então. (Thiago,GF-Gaspar)

 
A possibilidade de falar sobre as próprias vivências e ouvir 

as experiências de colegas sobre o processo inicial da docência, 
sobretudo a reflexão que se gerou a partir dessas narrativas é, 
sem sombra de dúvidas, um momento de formação e que possi-
bilitou a aprendizagem da docência.
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17. A INDUÇÃO PELA 
PESQUISA-FORMAÇÃO: 

POSSIBILIDADES 
ESCRUTINADAS NO 

CONTEXTO DO CEARÁ
Diana Aguiar Salomão

Sandy Lima Costa
Isabel Maria Sabino de Farias

O conceito de indução profissional docente é polissêmico e 
está em pleno processo de construção, contudo corroboramos o 
sentido dado à indução vinculada ao desenvolvimento docente, 
entendendo que esta se caracteriza como um processo contínuo 
de apoio e acompanhamento institucional e sistematizado do/a 
professor/a iniciante durante os primeiros anos de exercício pro-
fissional, por meio de uma cultura de diálogo, colaboração e co-
operação (Cruz; Farias; Hobold, 2020; Nóvoa, 2015). Esse pro-
cesso sistematizado pode possibilitar a diminuição dos efeitos do 
sentimento de sobrevivência e do ‘choque de realidade’ comuns à 
inserção profissional, ou seja, a transição de discente à docente.

Partindo da compreensão de que cada professor/a iniciante 
vivencia a sua inserção profissional de modo particular e intrin-
sicamente influenciado pelo contexto profissional, estabelecemos 
perguntas para nortear o processo de análise das narrativas do-
centes obtidas nos três Grupos de Formação realizados no Ceará, 
a saber: como os/as professores/as iniciantes agiriam hoje diante 
dos desafios da docência, considerando suas trajetórias profissio-
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nais e as experiências no Grupo de Formação? Que estratégias 
exitosas vividas diante dos desafios da docência nos primeiros 
anos os/as docentes iniciantes recomendariam a um/a colega em 
início de carreira? Como os/as iniciantes acolheriam ou agiriam 
hoje com um/a colega em início de carreira que chega à escola? 
Na busca de responder as perguntas elencadas, estabelecemos 
três categorias iniciais: O agir com base na experiência da pesqui-
sa-formação e na sua trajetória profissional; Estratégias exitosas 
recomendadas; e Acolhimento do professor iniciante.

Tendo em vista as referidas categorias iniciais estabelecidas, os/
as professores/as iniciantes foram instigados/as a refletir e narrar 
sobre o agir e reagir diante dos desafios da docência, explicitando 
suas vivências, relações interpessoais e experiência no Grupo de 
Formação. Destas, surgiram, a partir da análise das narrativas, ca-
tegorias emergentes que demandaram nossa atenção e forneceram 
subsídios que nos ajudaram a melhor compreender como a indu-
ção entre pares, mediada pelo fazer de uma pesquisa-formação, 
pode contribuir para o agir e reagir de professores/as em relação às 
dificuldades que afetam o início da carreira docente.  

 
O agir ante os desafios da docência, considerando as 
trajetórias profissionais e as experiências no Grupo de 
Formação 

 
Dentre os relatos sobre o agir diante das dificuldades, iden-

tificamos que emergiram as seguintes categorias: crença em 
dias melhores; reconhecimento da inserção profissional como 
um momento de aprendizagens; importância do trabalho em 
grupo; ajuda e apoio da gestão escolar; apoio nos pares e mu-
danças na prática pedagógica.  

Observamos que a maioria dos/as iniciantes possuem oti-
mismo, esperança, superação e autorrealização (Alarcão; Rol-
dão, 2014) no seu agir diante dos desafios da docência. En-
tendem que as dificuldades existem e que podem ser superadas 
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com a esperança de que dias melhores virão. O sentimento de 
superação também se fortalece com o reconhecimento do seu 
trabalho pelos/as seus/suas educandos/as, por meio do sucesso 
do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.  

Além disso, os/as professores/as destacam a importância do 
Grupo de Formação, ao relatarem que não se sentiram sozi-
nhos/as ao ouvir os desafios e as estratégias de superação dos/
as colegas participantes, possibilitando o entendimento de que 
os aspectos dificultosos da docência durante a inserção profis-
sional são vivenciados de modo particular por cada um/a, mas 
são enfrentados por todos/as. Essa compreensão amadurecida 
revela que, com a participação no grupo, os/as iniciantes passa-
ram a considerar o período de inserção profissional como uma 
fase que oportuniza a aprendizagem da docência, tendo a au-
toestima e a autoconfiança como elementos para conseguirem 
superar os desafios vividos e não se desesperar. Vejamos:

[...] eu hoje agiria, se eu estivesse iniciando novamen-
te, sabendo do meu valor, sabendo de quem eu sou, a 
minha essência, da minha bagagem, considerando o 
que eu construí. [...] se eu fosse começar hoje depois 
de ter participado desse grupo, o que eu levaria para 
mim é isso, é saber quem eu sou, me valorizar, e sa-
ber que se eu não tenho nenhuma experiência, eu 
vou adquirir no caminho, mas que eu vou conseguir, 
que eu tenho potencial também para conseguir, porque 
a gente não nasce sabendo de tudo. [...] desafios vão 
surgir, é natural, é da vida, lidar com pessoas diferen-
tes e ter maturidade para passar por isso. (PROFI - 9 
AIEF, grifos nossos)

Eu achava que tinha que ser você, só você, por você, 
para ser um bom profissional. Não é assim, não tem 
isso de um lugar, uma faculdade que ensina mais do 
que a outra, que lhe prepara mais do que a outra. O 
que tem é um profissional que busca mais do que os 
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outros, que se aperfeiçoa mais do que os outros, que 
está aberto mais do que os outros, ao conhecimento, à 
interação. Então o grupo me abriu esse leque de não 
se desesperar [...]. (PROFI - 14 AIEF, grifos nossos)

 
Para além dos pontos negativos no processo de início de car-

reira, os/as professores/as afirmaram mudança de pensamento 
sobre o modo de agir após a participação na Formação. Ade-
mais, os/as professores/as apontam que o trabalho em conjunto 
com outros/as professores/as, desenvolvendo ações e tomadas 
de decisões coletivas, seria uma possibilidade de ação para en-
frentar os desafios da profissão, conforme destaca o PROFI - 12 
AIEF: “[...] agiria mais em conjunto, não tomaria decisões sozi-
nho, eu acho. Tentaria trabalhar mais em grupo no ambiente em 
que eu estou”. Esse entendimento corrobora a afirmação de An-
dré (2018, p. 6), quando diz que é necessário que o/a iniciante

reconheça que a docência é uma profissão complexa, 
que exige um aprendizado constante e que para en-
frentar as questões e os desafios da prática cotidiana 
é preciso continuar estudando, recorrer a colegas - 
mais experientes, buscar apoio, dispor-se a aprender. 

O trabalho em conjunto e a construção de comunidades 
de aprendizagem nos primeiros anos de carreira podem rom-
per com o isolamento do professor e a privatização da práti-
ca docente, características muito comuns ao início da carreira 
(Cochran-Smith, 2012; Nono, 2011). Nessa direção, o traba-
lho colaborativo, o compartilhamento de ideias e sugestões e o 
apoio entre os pares possibilitam a desprivatização da prática 
docente e uma inserção menos solitária e dolorosa. 

Considerando tais pressupostos, a gestão escolar é a respon-
sável por propiciar a solidificação de uma cultura de aprendiza-
gem profissional e colaborativa na instituição de ensino, cultura 
essa que faça parte do contexto de trabalho de cada professor/a 
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e que almeje a diminuição do abandono da profissão (Castro, 
2022; Cavalcante, 2018). Destacamos um relato que é elucida-
tivo sobre o apoio da gestão escolar: 

[...] tomei consciência que também a gente se cobra 
muito e não procura também arranjar coisas na escola. 
A gente não delega. A gente, enquanto professora, quer 
resolver tudo, quer ser tudo e acaba fazendo o trabalho 
da coordenadora. A gente tem que aprender a buscar 
ajuda, sabe? Não sou super heroína não, sabe? Se eu 
tenho uma deficiência, não é questão de faculdade tal 
ou faculdade isso ou aquilo, não; é questão que, como 
em todo canto, como toda função, tem que ter uma 
rede de apoio. E nós temos que desde sempre ter essa 
consciência. Ai! Eu não consegui me encaixar, eu não 
consegui fazer esse plano, eu não consegui fazer essa 
aula desse jeito? Ahhh..., pois vamos sentar com a co-
ordenadora pedagógica, ela vai me dar o dela, vai me 
dar subsídio, ela vai me dar um apoio, eu não estou só 
não. Na escola ninguém está só, se existe um grupo de 
diretor, coordenador, se se diz toda uma rede, é para 
mim contar com todos. Não é eu simplesmente chegar 
e eu abraçar tudo não. Então foi isso que eu tomei 
consciência, e era isso que eu queria que as minhas 
colegas do curso também tivessem essa consciência. 
É preciso ter essa consciência de procurar dentro da es-
cola mesmo, uma rede de apoio. [...] tomar consciência 
de que a gente não está só, que a gente tem que contar 
com toda a rede de apoio que tem dentro da escola. [...] 
e não ficar tentando, se culpando ou ficar tentando re-
solver tudo sozinho. (PROFI - 15 AIEF, grifos nossos) 

 
A narrativa da PROFI-15 AIEF revela o reconhecimento de 

que precisa de uma rede de apoio nessa fase inicial da profissão e 
que a gestão escolar precisa ser uma parte importante dessa rede, 
com quem os iniciantes possam contar. Com isso, a socialização 
profissional na entrada na carreira se revela como uma oportuni-
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dade de aprendizagens da docência de forma prática e experien-
cial (André, 2018; Garcia, 2010; Giordan; Hobold, 2016). 

Em regra, os/as colaboradores/as de nossa pesquisa com-
preendem a aprendizagem da docência como um processo con-
tínuo e necessário no decorrer de toda a carreira docente, para 
que não desistam da profissão e para que estejam dispostos/as a 
buscarem recursos e apoios necessários. Ressaltamos, contudo, 
que essa postura não pode se restringir apenas a uma busca e 
investimento pessoal, mas deve envolver o apoio de todos/as 
que fazem as instituições de ensino, assim como as políticas 
educacionais (André, 2018). 

Em suma, as narrativas nos possibilitaram constatar mudan-
ças nas práticas pedagógicas e nas concepções dos/as iniciantes 
após a participação na pesquisa-formação e com as experiências 
em suas trajetórias profissionais. Os/as professores/as agiriam 
hoje com mais tranquilidade, paciência, otimismo, esperança 
e superação, reconhecendo a necessidade do apoio da gestão 
escolar para o enfrentamento dos desafios. Além disso, os/as 
iniciantes ressaltaram o trabalho em grupo como facilitador de 
ações e tomadas de decisões coletivas. 

Tendo em vista a constatação da ressignificação do modo de 
agir diante dos desafios da docência na fala dos/as iniciantes, 
buscamos elucidar as estratégias consideradas exitosas que fo-
ram vividas e que seriam recomendadas a outros/as iniciantes 
ante os desafios do magistério.  

 
Estratégias exitosas vividas ante os desafios da 
docência e recomendadas a um/a colega iniciante 

 
Os/as docentes relataram vivências que evidenciam a diver-

sidade dos contextos de atuação e as singularidades da inserção 
profissional de cada um/a. 

De modo geral, as narrativas dos/as participantes propi-
ciaram a emersão das seguintes categorias: agir e reagir com 
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empatia, afetividade, tranquilidade e compromisso; estudar, 
questionar, autoavaliar-se e ter autoconfiança; aproximação 
com professores/as experientes; realização de parcerias com a 
comunidade escolar e a utilização de materiais de sucata.

Sendo a docência uma profissão complexa e que exige um 
aprendizado contínuo, verificamos que investir em formação 
continuada, ter autoconfiança, autoavaliar-se e buscar articular 
um trabalho colegiado que favoreça as aprendizagens, trocas e 
partilhas de experiências, planejamento, desafios e dúvidas foram 
também algumas das estratégias exitosas recomendadas pelos/as 
professores/as, conforme os excertos a seguir destacam:  

[...] eu diria para pessoa não deixar de estudar jamais, 
sempre questionar, sempre se auto avaliar e acreditar 
no que tá fazendo, não deixar que os outros venham e 
lhe façam acreditar no contrário. (PROFI - 1 EI, grifos 
nossos) 
 
[...] recomendar que busque por conhecimento, se 
capacite, busque por práticas inovadoras. Foi o que 
eu fiz, eu sempre procurei conhecer o que as professo-
ras estavam fazendo [...] buscando coisas simples do 
dia a dia das crianças para trabalhar dentro de sala de 
aula [...]. (PROFI - 3 EI, grifos nossos)

 
No que concerne à busca pessoal, os/as docentes exem-

plificam a importância do trabalho coletivo como promotor de 
aprendizagens e partilhas. Especialmente nos primeiros anos de 
carreira, o diálogo e o compartilhamento de ideias entre os/as 
professores/as do mesmo nível de ensino ou da mesma discipli-
na são fundamentais para que os/as iniciantes recém-chegados/
as na escola, e com pouca ou nenhuma experiência anterior, 
compreendam sobre a rotina da instituição, os aspectos buro-
cráticos que envolvem o trabalho docente, examinem os proble-
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mas existentes e busquem apoio e sugestões de solução, como 
sugerem Costa (2021) e Nono (2011).  

A aproximação com os/as professores/as mais experientes 
foi uma estratégia exitosa bastante recomendada pelos/as pro-
fessores/as colaboradores/as, uma vez que compreendem essa 
proximidade como espaço formativo e de desenvolvimento pro-
fissional. Vejamos: 

Eu diria para o professor iniciante que chega à es-
cola, que ele procure os seus pares, que ele procure 
se envolver com os colegas de trabalho, porque é com 
eles que a gente também vai se formar, com os nossos 
colegas mais experientes (PROFI - 1 EI, grifos nossos)
 
Outra coisa é não ter vergonha de pedir ajuda. Então 
assim, a questão de você não ter vergonha. Não sabe? 
Tá em dúvida? Pergunte. Questione. Seja um profes-
sor mais experiente, seja um professor que está junto 
com você, que você tem mais amizade, mas não deixe 
de perguntar, não pense que aquela dúvida é boba. É 
importante a gente sanar essas dúvidas, os problemas 
que nós temos. Por quê? Pra dar continuidade ao traba-
lho, nós precisamos desenvolver daquela melhor forma. 
E tirando todas essas dúvidas, não tendo vergonha, en-
tão com certeza você vai se sair bem melhor. (PROFI 
- 17 Efem, grifos nossos)

 
Conforme observamos nos relatos, os/as iniciantes ressal-

tam a importância da aproximação com professores/as expe-
rientes como uma possibilidade de êxito diante dos desafios da 
docência. Essa importância é destacada por Giordan e Hobold 
(2016) quando asseveram que a observação dos modos de agir 
de seus pares e o diálogo com eles possibilita a aprendizagem de 
práticas e saberes do fazer docente. 

Os/as docentes recomendam não só a parceria entre os/as 
colegas professores/as da escola, mas também o estabelecimen-
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to de parcerias com a gestão pedagógica, com os funcionários 
da escola e com os alunos e suas famílias, formando, assim, re-
des de apoio para compartilhar os desafios, tendo em vista a sua 
superação, e solucionar os problemas de modo coletivo. A se-
guir, apresentamos um relato que sintetiza tais recomendações.

[...] eu acho que o principal é o diálogo. Você con-
versar e ter uma boa relação não só com os alunos 
e suas famílias, mas principalmente com a coorde-
nação pedagógica, com o pessoal da escola. Eu tiro 
por experiências próprias, que como a boa relação 
com a coordenação faz toda a diferença [...] E o outro 
ponto, que eu tinha anotado é conhecer a realidade 
daquele aluno, daqueles alunos, no caso, e trazer 
para a sala de aula. Então, são estratégias que eu falo, 
que eu discuto muito com quem eu conheço e que eu 
creio que seja muito exitosa, que dê certo. Então são 
experiências e experiências que estão dando certo, e 
que com o passar do tempo a gente vai aprimorando, 
a gente vai melhorando e aprendendo. (PROFI - 17 
Efem, grifos nossos)

 
Para Nono (2011), a criação de espaços coletivos e cola-

borativos de aprendizagem nas instituições de ensino é fonte 
fundamental de apoio e aprimoramento para professores/as 
não apenas iniciantes, mas que estão em diferentes etapas na 
carreira. Nessa direção, podemos constatar que os/as docentes 
colaboradores/as de nossa pesquisa entendem a escola como 
um espaço de aprendizagem, que precisa ser estruturado por 
meio do diálogo com a comunidade escolar e com as interações 
que estabelecem com os alunos, influenciando diretamente na 
qualidade do processo de ensino e aprendizagem.  

Além das estratégias mencionadas, a PROFI-6 EI relatou 
que recomendaria a um/a colega iniciante o trabalho com ma-
teriais de sucata, pois foi uma estratégia exitosa para superar os 
desafios com a falta de recursos e materiais pedagógicos: 
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[...] um dos meus maiores desafios foi com a ques-
tão material [...] eu usei muito da reciclagem, prin-
cipalmente na pandemia, para tentar de alguma 
forma suprir as necessidades das crianças e dá con-
tinuidade ao trabalho pedagógico. [...] é um dever 
do Governo, de políticas públicas e da direção da es-
cola garantir o material pedagógico, mas assim, ao 
mesmo tempo a gente não pode se prender somente a 
isso, a gente também tem que criar nossas estratégias 
pedagógicas [...]. [...] a gente tem que cobrar nos-
sos direitos, mas buscando uma estratégia para tentar 
amenizar a situação que a gente vive, que é uma si-
tuação complicada, porque se eu for querer só ficar 
esperando, eu sei que vai demorar muito [...]. [...] eu 
usei essas estratégias e diria para um iniciante que 
ele tem sim que correr atrás dos direitos dele, mas 
também tentar, de alguma forma, criar suas pró-
prias estratégias, porque não é impossível. (PROFI 
- 6 EI, grifos nossos) 

O relato acima aponta uma estratégia utilizada durante o 
momento pandêmico vivenciado em nosso país. A esse respeito, 
vale explicitar que a pesquisa-formação foi desenvolvida durante 
o período de pandemia da covid-19, especificamente no ano de 
2021. Por esse motivo, encontramos narrativas sobre o exercício 
profissional dos/as iniciantes diante desse contexto. A narrativa 
da professora representa uma realidade comum nas escolas pú-
blicas: materiais inadequados ou a ausência deles (Nono, 2011). 
A iniciante relata que conseguiu contornar essa dificuldade utili-
zando materiais reciclados para produzir seus próprios materiais 
pedagógicos, considerando essa ação como uma estratégia exito-
sa e recomendada a um/a iniciante para desenvolver o processo 
de ensino-aprendizagem diante dessa realidade. 

Verificamos que as principais estratégias exitosas em co-
mum, que foram narradas entre os/as professores/as como re-
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comendação, foram a aproximação com os/as docentes mais 
experientes, o trabalho coletivo, o estabelecimento de parcerias 
com a comunidade escolar, o aperfeiçoamento profissional, e, 
por fim, o agir e reagir com empatia, afetividade, tranquilidade 
e compromisso. Vejamos, a seguir, os relatos dos/as iniciantes 
sobre como acolheriam ou agiriam com um/a colega em início 
de carreira que chega à escola. 

 
O acolhimento da professora e do professor iniciante 

 
Um aspecto de fundamental importância para promover o en-

volvimento e o desenvolvimento do docente iniciante no contexto 
de trabalho é a qualidade do contato inicial com a realidade físi-
ca e social da escola, com os/as colegas professores/as e demais 
profissionais, com a gestão escolar e com os próprios alunos. 

Desse modo, faz-se necessário que os professores na fase 
inicial da carreira encontrem condições facilitadoras no am-
biente de trabalho, sendo inseridos, gradativamente e de forma 
acompanhada, na cultura profissional e institucional por inter-
médio do trabalho entre pares, da desprivatização da prática, 
do exercício da postura investigativa e do compartilhamento de 
conhecimentos da prática. 

Sobre a cultura profissional docente, Garcia (2010, p. 22) 
pondera que ela é “marcada pelo isolamento e pelas dificuldades 
para aprender de outros e com outros”, sendo “malvisto pedir 
ajuda ou reconhecer dificuldades”. Com relação à cultura ins-
titucional, construída e vivida em cada unidade escolar, Gómez 
(2001, p. 131) afirma que ela é “o conjunto de significados 
e comportamentos que a escola gera como instituição social”, 
sendo, a partir dessa cultura, determinados os modos de sentir, 
pensar, intervir, agir e conhecer dos sujeitos que a vivem em um 
determinado contexto de trabalho.  

Considerando tais apontamentos, podemos inferir que as 
culturas institucionais das escolas afetam diretamente as opor-
tunidades de aprendizagem profissional dos iniciantes, que se 
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encontram em uma fase importante do processo de aprender a 
ensinar, uma vez que “As tradições, os costumes, as rotinas, os 
rituais e as inércias que a escola estimula e se esforça em con-
servar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que 
nela se desenvolve e reforçam a vigência de valores, de expec-
tativas e de crenças ligadas à vida social dos grupos que consti-
tuem a instituição escolar” (Gómez, 2001, p. 131). 

Ao analisarmos as narrativas dos/as professores/as iniciantes 
desta pesquisa, percebemos que eles evidenciaram a cultura profis-
sional e institucional que vivenciaram em suas primeiras experiên-
cias docentes, além de expressarem o tipo de cultura que desejam 
construir no contexto educacional e viver junto a um/a colega ini-
ciante recém-chegado/a nas escolas em que atuam. Vejamos:  

[...] dar aquele olhar para pessoa que tá chegan-
do, tá aberto a trocar experiências, de todos os ti-
pos. Não só a questão profissional, mas ter alguém, 
uma pessoa ao seu lado, estender a mão a ela. Assim, 
a questão do iniciante, a gente sente dificuldade em 
tudo, é um novo ambiente, um novo espaço, novas 
pessoas, as crianças, as famílias, a parte burocráti-
ca que tem que preencher. Então, é tudo novo, real-
mente a gente sente bem perdido no início, é muito 
importante mesmo a gente ter essa mão amiga [...]. 
(PROFI - 1 EI, grifos nossos)
 
[...] eu acolheria de uma forma que eu não fui 
acolhida. Tentaria tranquilizar. Eu já tive a oportuni-
dade de fazer isso ano passado com uma colega [...] 
e eu tentei familiarizar, tentei apoiar, mostrar como 
planejava. Eu tentei fazer isso como se fosse por 
mim mesmo, foi legal isso. [...] a gente via aflição 
no rosto dela, e aí eu ficava me lembrando do que 
eu passei, sem apoio, sem chão, sem norte. En-
tão, eu tentei fazer isso, foi muito positivo, a gente se 
sente bem fazendo isso [...] eu acredito que parti-
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lhar é uma boa estratégia, é uma boa ajuda, uma 
boa acolhida para uma pessoa que tá iniciando. 
(PROFI - 9 AIEF, grifos nossos)

Me colocaria à disposição e iria na estratégia da 
partilha [...]. Olha, dá certo assim e tal, mas se você 
quiser ir por outro caminho também pode ser que dê 
certo. É muito difícil ter pessoas à disposição [...]. É 
muito bom quando você encontra pessoas dispostas 
e disponíveis na acolhida, entendeu? (PROFI - 14 
AIEF, grifos nossos)

 
Os depoimentos dos/as professores/as iniciantes demons-

tram que eles/as refletiram e descreveram o modo como aco-
lheriam um/a colega iniciante em seus contextos de trabalho, 
considerando suas vivências nos primeiros anos de carreira e a 
experiência com a pesquisa-formação. Podemos constatar que 
eles evidenciaram, em suas narrativas, situações que reverberam 
os entendimentos de Garcia (2010) e Gómez (2001) sobre cul-
tura profissional e institucional, respectivamente. 

Os relatos expostos buscam demonstrar a identificação das 
duas categorias emergentes da categoria inicial “Acolhimento 
a um iniciante”, a saber: socialização de informações sobre o 
contexto institucional e partilha de experiências e saberes. 

De acordo com as falas dos/as professores/as iniciantes 
participantes da pesquisa-formação, foi quase unânime a valo-
rização de uma boa acolhida aos/às iniciantes nas escolas por 
parte da gestão escolar e dos/as colegas de profissão mais ex-
perientes. Quase todos os/as colaboradores/as indicaram que a 
ajuda recebida – ou não recebida – fez/faz toda a diferença no 
processo de apropriação da cultura profissional e institucional 
ao iniciarem na carreira. 

A maioria dos professores indicaram em suas narrativas os 
modos como foram acolhidos no primeiro contato com a esco-
la e descreveram situações que denotam o quanto a forma de 
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acolhimento a um iniciante impacta diretamente na disposição 
deles para manifestar suas dificuldades e solicitar ajuda, bem 
como permanecer na profissão. 

Ao refletirem sobre como acolheriam um/a colega inician-
te, manifestaram disposição para compartilhar conhecimentos, 
informações, experiências, conselhos, dicas e estratégias que 
apoiassem o/a colega iniciante em suas formas de pensar e agir 
sobre/com/na profissão docente e criassem nos seus contextos 
de atuação ocasião e circunstância de trocas de saberes docen-
tes que auxiliassem o colega iniciante no enfrentamento dos de-
safios da inserção profissional. 

Em síntese, os/as colaboradores/as da pesquisa destacaram 
que o acolhimento a um/a colega iniciante precisa ser pautado 
na afetividade, na empatia, no encorajamento, no incentivo, na 
disponibilidade em ajudar com relação aos aspectos burocráti-
cos e pedagógicos que envolvem a profissão docente e na cons-
cientização dos desafios a serem enfrentados, tanto em relação 
ao início da carreira quanto aos problemas característicos da 
unidade escolar de atuação. 

Um acolhimento permeado por processos colaborativos, 
compartilhamento de experiências e socialização de informa-
ções sobre a realidade do ambiente de trabalho, suprindo, assim, 
as indagações e inseguranças dos/as iniciantes e os fazendo se 
sentirem confiantes e apoiados/as por seus pares. Tais aponta-
mentos demonstram o reconhecimento da importância de cui-
dar e acolher bem os/as professores/as iniciantes na profissão.

Nesse sentido, a forma como os professores iniciantes são aco-
lhidos no primeiro contato com a escola pode resultar em situações 
que reduzam ou ampliem as dificuldades e desafios do início da 
carreira docente, considerando as necessidades que eles apresen-
tam por ações sistematizadas de formação em contexto, socializa-
ção profissional e acompanhamento para adquirirem conhecimen-
tos e competência profissional durante a inserção profissional. 

Com isso, o acolhimento na perspectiva da indução profissio-
nal pode fazer com que os professores iniciantes se sintam mais 
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confiantes e seguros para trabalharem, já que percebem que podem 
solicitar ou contar com a ajuda, os conhecimentos e o acompanha-
mento dos seus pares e demais profissionais da escola. 

Ante ao exposto, e conforme as narrativas dos/as professo-
res/as iniciantes, podemos concluir que uma boa acolhida aos/
às iniciantes nas unidades escolares, com afetividade, empatia, 
socialização de informações do contexto de trabalho, partilha de 
experiências e acompanhamento sistematizado entre os pares, 
pode favorecer a criação de uma cultura docente e de uma cul-
tura institucional que possibilite aos/às professores/as iniciantes 
aprenderem com os/as mais experientes e vice-versa, ampliando 
o conjunto de seus conhecimentos, fomentando o desenvolvi-
mento profissional nas escolas, facilitando a retenção na carrei-
ra e promovendo maior atratividade da profissão docente. 
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18. DO LOCAL AO COMUM: 
PERSPECTIVAS DE 

INDUÇÃO DOCENTE COM 
A PESQUISA-FORMAÇÃO

Giseli Barreto da Cruz
Isabel Maria Sabino de Farias

Márcia de Souza Hobold

Ao longo desse e-book tratamos do tema da indução profis-
sional docente tendo por referência um estudo voltado a investi-
gar como a indução entre pares mediada pelo fazer da pesquisa 
contribui para o agir e reagir de professores em relação às dificul-
dades que afetam a docência em seus primeiros anos de exercício 
profissional. À guisa de delimitação, adotamos a compreensão de 
professores/as iniciantes como aqueles/as que se encontram em 
inserção profissional docente, vivenciando o período que abar-
ca os cinco primeiros anos do docente na carreira, marcado, em 
geral, por tensões decorrentes da necessidade de atuar e de se 
afirmar na escola e na docência, interferindo diretamente no seu 
processo de socialização profissional. No tocante à indução, esta 
foi assumida como a formação específica nessa fase, desenvol-
vida por meio de acompanhamento orientado do/a professor/a 
em situação de inserção profissional, tendo por base um projeto 
colaborativo de assistência, apoio e mentoria, que se traduz em 
estar junto e fazer-se presença durante o caminho por meio da 
escuta, das trocas, das narrativas e suas análises.

Assim, a pesquisa relatada partiu do pressuposto de que a 
possibilidade de integrar, no exercício profissional, uma dinâ-
mica de reflexão, de mutualidade, de partilha e de inovação, por 
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meio da qual professores/as em inserção se formam em cola-
boração com os pares, pode constituir um processo de indução 
profissional docente. Em vista disso, o problema norteador da 
pesquisa foi delineado do seguinte modo: Como a indução entre 
pares mediada pelo fazer da pesquisa contribui para o agir e o 
reagir de professores/as em relação às dificuldades que afetam 
a docência em seus primeiros anos de exercício profissional?

A investigação se desenvolveu em um contexto interinsti-
tucional e multicêntrico, com o alcance de três universidades 
públicas sediadas em estados diferentes e em três distintas regi-
ões do Brasil. Abarcou três núcleos regionais com professores/
as iniciantes de todas as etapas da Educação Básica no seio de 
diferentes redes públicas de ensino. Essa condição conferiu ao 
estudo a possibilidade de sistematizar um conjunto de dados so-
bre a diversidade de saberes e práticas envoltos na docência nos 
primeiros anos do exercício profissional no âmbito de diferentes 
contextos de indução profissional e o que pode ser interpretado 
como ponto em comum e ponto da especificidade cultural, local 
e institucional, além de favorecer a consolidação de grupos de 
pesquisa vinculados a programas de pós-graduação stricto sen-
su em Educação que investigam a formação de professores, bem 
como o trabalho de cooperação entre universidade e escola no 
desenvolvimento de seus professores.

A parcela da pesquisa conduzida pela UFRJ se deu no con-
texto territorial do Estado do Rio de Janeiro e se desenvolveu 
em dois Grupos de Formação (GF-Niterói e GF-Rio), sendo um 
composto exclusivamente por professores iniciantes da rede mu-
nicipal de educação de Niterói/RJ, cidade da região metropolita-
na do Estado; e outro por professores de diferentes redes de ensi-
no localizadas em vários pontos do Estado. Esse núcleo alcançou 
29 professores iniciantes (10 no GF-Niterói e 19 no GF-Rio). 

Na parcela da pesquisa na UFSC, no contexto territorial 
do Estado de Santa Catarina, também foram organizados dois 
Grupos de Formação, um para professores das cidades de Flo-
rianópolis e Antônio Carlos e um outro para professores da ci-
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dade de Gaspar. O GF-Floripa/AC contou com 7 professoras e 
o GF-Gaspar com 11, abrangendo 18 professores iniciantes.

O desenvolvimento da pesquisa-formação pela Uece, loca-
lizada na região Nordeste do Brasil, abrangeu o contexto ter-
ritorial do Ceará, contemplando docentes atuantes em vários 
municípios desse Estado (15), precisamente 22 professores/as 
iniciantes que se encontram nos cinco primeiros anos de docên-
cia na rede pública de ensino. Com base no segmento da Educa-
ção Básica em que esses profissionais atuam, foram organizados 
três Grupos de Formação, a saber: Educação Infantil (GF-EI) 
com 08 professoras; Anos Iniciais do Ensino Fundamental (GF-
-AIEF) com 7 professores; Anos Finais do Ensino Fundamental 
e Ensino Médio (GF-Afef/EM), com 6 professores.

O mapa delineado do percurso investigativo com 69 pro-
fessores/as iniciantes de três regiões do Brasil demarca distin-
ções locais, conforme reportadas em cada parte/capítulo desse 
e-book, porém, também demarca alguns indicativos que fun-
cionam como perspectivas comuns sobre o desenvolvimento da 
indução pela via da pesquisa-formação.

Em comum, o desafio de desenvolver um movimento integra-
dor e dinâmico de acompanhamento orientado do/a professor/a 
em situação de inserção profissional de modo remoto, questão 
fartamente problematizada e ponderada pelos/as pesquisadores/
as que participaram dessa experiência. No percurso vivenciado 
aprendemos que a dinâmica da reflexão, da mutualidade, da co-
laboração e da partilha situa-se para além da presencialidade. 

Em comum, o reconhecimento do potencial mobilizador da 
pesquisa-formação, chamando atenção o interesse despertado jun-
tos aos/às professores/as iniciantes que enxergaram nessa partici-
pação uma oportunidade de crescimento profissional, de aprendi-
zagem não solitária, demonstrando credibilidade na socialização 
entre pares. É isso que se evidenciou na ‘entrega’ que se percebeu 
em seus relatos, na potência de suas reflexões e interações nos de-
bates provocados durante os encontros de formação.
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Em comum, o cultivo de práticas formativas dialógicas, al-
teritárias e crítico-reflexivas, com prevalência da oportunidade 
de romper com o confinamento ideológico e epistemológico das 
experiências de formação docente que nos acompanham desde 
sempre, para reconhecer a incompletude de todos os saberes 
como condição propícia ao diálogo e a (re)significação das ex-
periências formativas em cada contexto.

Em comum, a necessidade de reconhecer a importância do 
momento de entrada na escola não mais como estudante, mas 
como professor/a. E, assim, oferecer apoio e acompanhamen-
to a esses profissionais, considerando as especificidades de seu 
contexto e condições de trabalho, contribuindo para assegurar 
oportunidade de aprendizagem situada e significativa favorável 
à consolidação de conhecimento e práticas próprios à profis-
são docente. Desse modo, garantir um acolhimento profissional 
(Lahtermaher, 2021), que para além da educabilidade, envolva 
(in)formação, apoio estruturado, condições propícias e acom-
panhamento sistemático. Isso objetivamente contribui para o 
arrefecimento do “choque de realidade” (Veenman, 1984) que 
caracteriza a inserção na docência e, por conseguinte, do so-
frimento psíquico que docentes vivenciam em face de estarem 
ainda tateando em seu ambiente de trabalho a fim de descobrir 
o significado de ser professor.

Em comum, a importância de transformar dificuldades em 
desafios e compreender as implicações políticas, pedagógicas 
e operacionais de cada uma delas. É uma dificuldade a ausên-
cia de uma política educacional de indução docente no Brasil. 
Torna-se, pois, um desafio trabalhar para que a indução seja um 
direito e não uma concessão ao professor iniciante.

É uma dificuldade a falta de conhecimento do professor 
novato acerca do projeto político-pedagógico da escola, suas 
orientações curriculares, diretrizes avaliativas e estilos de regis-
tro na documentação escolar. Nem sempre esse conhecimento 
da prática está acessível. Torna-se, pois, um desafio para a di-
reção da escola e sua equipe pedagógica reconhecer as neces-
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sidades formativas de todos do corpo docente, incluindo os/as 
iniciantes, e favorecer coletivamente o acesso à informação, a 
experiência coletiva da formação e o desenvolvimento da escola 
enquanto comunidade de aprendizagem para todas e todos.

É uma dificuldade a falta de condições materiais, objetivas 
e relacionais para a realização do trabalho docente. Torna-se, 
pois, um desafio, assumir que condições desfavoráveis afetam 
a todos, porém, afeta ainda mais àqueles que estão começando 
e não reúnem ainda experiências favoráveis à superação. Por 
que designar os/as professores/as iniciantes para as classes que 
os experientes recusam? Quais os critérios que orientam a dis-
tribuição de turmas, horários e salas? Trata-se de exemplos de 
questões operacionais comuns que exigem respostas pedagógi-
cas e decisões políticas para assegurar a escola como um local 
de trabalho, de formação e de desenvolvimento humano.

Em comum, a atenção às estratégias mobilizadas pelos/as 
professores/as iniciantes para combater as dificuldades da inser-
ção profissional. É preciso reconhecer a importância do trabalho 
entre pares e operar com o sentido de formação em comunidade. 
Afinal, a ideia de mutualidade docente se sobrelevou em todos 
as regiões, núcleos e GFs. A chance de formar-se também na e 
pela prática, com o outro, em perspectiva comunitária adensa o 
desenvolvimento profissional docente, estabelecendo as conexões 
necessárias entre formação inicial, indução e formação continu-
ada, com reverberações qualitativas na prática do planejamento 
pedagógico. Um planejamento coletivo, dialógico e participativo 
se constitui como experiência de formação e, também, de desen-
volvimento curricular, com efeitos significativos para todos e, es-
pecialmente, para o docente em inserção profissional.

Em comum, a constatação de que a pesquisa-formação se 
confirmou como um dispositivo profícuo de indução docente e, 
mais que isso, de (trans)formação no processo de vivê-la coleti-
vamente, posto que a formação por ela engendrada se traduz em 
um percurso de reflexão intensa acerca dos aspectos facilitado-
res e dificultadores desse primeiro ciclo profissional. A indução 
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docente pela via da pesquisa-formação se desenvolveu em meio 
ao processo de investigar com o professor e não sobre ou para 
ele, um princípio epistemológico nodal da tessitura da pesquisa, 
que se comprovou de forma inconteste. Os professores pesqui-
sadores formadores se colocaram na pesquisa, não na posição 
de quem se distancia para tentar controlar e explicar os fenôme-
nos; ao contrário, implicaram-se nos movimentos da pesquisa e 
se formaram na relação intrínseca e não-hierarquizada da pes-
quisa com a formação, construindo uma prática democrática e, 
portanto, emancipadora de indução profissional docente.

Pelo exposto, defendemos que a indução docente se cons-
titua como formação baseada em uma concepção emancipató-
ria e comunitária de reflexão, de mutualidade, de partilha e de 
inovação, por meio da qual professores em inserção se formam 
em colaboração com os pares, no que muito tem a contribuir a 
pesquisa-formação enquanto uma estratégia de indução.

Afirma-se, assim, a compreensão de desenvolvimento pro-
fissional docente como um continuum constituído na integralida-
de e organicidade das experiências de aprendizagens individuais 
e coletivas, que possibilitam ao professor revisar, rever, ampliar o 
compromisso com a docência, sustentado por conhecimentos e 
habilidades para criar, desenvolver e avaliar o ensino. A aprendi-
zagem docente é situada e relacional. Em vista disso, o período de 
inserção profissional requer acompanhamento estratégico, apoio 
formativo específico, no sentido de assegurar a indução do pro-
fessor na carreira e as condições propícias ao seu desenvolvimento 
profissional, com base em princípios que podem balizar a institu-
cionalização de políticas e programas a seu favor.

O percurso teórico-metodológico da Pesquisa-formação de-
senvolvida confirma a aposta na narrativa enquanto atividade 
(auto)biográfica, que produz reflexão e possibilita ao professor ini-
ciante, na condição de narrador, adentrar nas situações e refletir 
sobre elas, compreendendo a si e ao outro, no diálogo constante 
entre os acontecimentos vividos em sala de aula, as teorias estuda-
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das e os novos aprendizados possibilitados por essa relação, ins-
tituindo, assim, um modo outro de indução profissional docente.
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