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RESUMO

A profissdo docente é constituida de fases e ciclos que permeiam a educagdo e o trabalho
docente. A primeira e Ultima fase da carreira docente representam o inicio e fim de um ciclo de
contribuicdo a educacdo do pais e por ser as fases extremas da profissdo, podem desencadear
sentimentos, emocdes, e as influéncias na pratica pedagogica. Esses professores tem passado
por dificuldades, além da desvalorizacdo da Geografia, enquanto ciéncia e disciplina nos
curriculos escolares. A pesquisa analisou a relacdo entre a primeira e a Gltima fase da carreira
docente e o desempenho da pratica pedagdgica dos professores de Geografia e contou com uma
referéncia de autores que discutem sobre as fases da carreira docente, o ensino de Geografia e
a pratica pedagogica, a saber: Huberman (1995); Noévoa (1992) Cavalcanti (2010);
Castrogiovani (2006). Os professores (sujeitos) foram incentivados a narrarem sobre as fases
em que se encontravam e suas praticas pedagogicas, e foi percebido que a primeira e Gltima
fase da carreira docente sdo sentidas, vivenciadas de diferentes maneiras. Os professores
refletem as suas praticas e as adequam dependendo da necessidade de cada etapa. Eles
percebem suas limitagdes no ato de autoavaliacdo, com isto, se reinventam a cada aula
utilizando-se dos saberes e autonomia docente. Narraram a angUstia, 0 medo, a ansiedade
(grupo 1) e a frustacdo, o cansaco e gratificacdo (grupo 2) como alguns dos principais
sentimentos e sensacdes despertadas pela primeira e Gltima fase docente, respectivamente.
Alguns problemas relacionados a formacdo inicial apareceram como intensificadores das
dificuldades nas duas fases: controle de sala, indiciplina, defasagem escolar, cansaco e uso da
tecnologia, associados a ma infraestrutura das escolas, desvalorizacdo docente e a depreciacao
da educacdo. Dessa maneira, reafirma-se que pesquisar sobre a pratica pedagdgica dos
professores em inicio e final de carreira torna-se um exercicio necessario, visto que as fases
referidas representam, tanto o0 momento em que o professor adentra e assume a profisséo (fase
inicial), quanto o que fecha um ciclo (fase final) delicado e por vezes complexo, de contribuicdo
formal a educacéo do pais.

Palavras-chave: Carreira docente. Ensino de Geografia. Pratica pedagogica.



ABSTRACT

The teaching profession consists of phases and cycles that permeate education and teaching
work. The first and last phase of the teaching career represents the beginning and end of a cycle
of contribution to education in the country and for it is the extreme phases of the profession,
they can initiate feelings, emotions, and influences on pedagogical practice. These teachers
have been experiencing difficulties, in addition to the devaluation of Geography, as science and
discipline in school curricular. The research analyzed the relationship between the first and the
last phase of the teaching career and the performance of the pedagogical practice of teachers of
Geography and had as support on a reference of authors who discuss the phases of the teaching
career, the teaching of Geography and pedagogical practice namely: Huberman (1995); Névoa
(1992) Cavalcanti (2010); Castrogiovani (2006). Teachers (subjects) were encouraged to
narrate about the phases they were in and their pedagogical practices, and it was noticed that
the first and last phase of the teaching career are felt and experienced in different ways, and the
teachers reflect their practices and the depending on the needs of each stage. They realize their
limitations in the act of self-assessment, thus reinventing themselves in each class using the
knowledge and teaching autonomy. They narrated anguish, fear, anxiety (group 1) and
frustration, tiredness and gratification (group 2) as some of the main feelings and sensations
aroused by the first and last teaching phase, respectively. Some problems related to initial
training appeared as intensifiers of difficulties in the two phases: classroom control,
indiscipline, school discrepancy, tiredness and use of technology, due to the poor school
infrastructure, devaluation of teachers and the depreciation of education as a whole. in light of
this, they reaffirmed that researching the pedagogical practice of teachers at the beginning and
end of their careers becomes a necessary exercise, since the referred phases represent both the
moment when the teacher enters and assumes the profession (initial phase), and what closes a
delicate and sometimes complex cycle (final phase) of formal contribution to the country's
education.

Keywords: Teaching career. Geography teaching. Pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Os estudos voltados a profissdo docente no Brasil registram um crescimento
significativo, visto que estudar a docéncia e suas interfaces é de suma importancia para a
educacdo de um pais. Segundo Amorim e Marques (2015), por muito tempo, houve o
desinteresse em investigar esta profissdo, registrando poucos casos de pesquisas voltadas a
docéncia, tendo o professor como objeto de investigacdo. Grande parte dos estudos
desenvolvidos até a década de 1990 era direcionado ao papel, a importancia da escola e suas
designac0es sociais e educativas. Esse cenario comegou a mudar no inicio do século XXI, mas
ainda passa por muitos desafios.

Além disso, ressaltam-se as dificuldades enfrentadas pelos professores no ensino da
Geografia, que apesar de seu significativo avanco desde que foi introduzida nos curriculos
escolares, apresenta alguns impasses para o profissional, sobretudo, a desvaloriza¢do enquanto
ciéncia e disciplina dentro do sistema educacional e outras inerentes a educagdo, como por
exemplo: curriculo defasado, insatisfacdo com salérios baixos e mas condi¢des de trabalho.

Para os professores de inicio de carreira, 0s obstaculos se agravam, devido a falta de
experiéncia e seguranga, que os impdem a deixar as obrigacOes exercidas enquanto aluno, para
assumir a posicdo de professor, responsavel por administrar diversas turmas, lidar com
diferentes personalidades e subjetividades em um s6 espaco. Este € 0 momento de o professor
externar seus saberes docentes e cabera a ele conciliar a teoria apreendida na academia com a
pratica da sala de aula.

Enquanto isso, a tltima fase da docéncia, também pode ser concebida pelos professores
de diferentes maneiras, visto que se caracteriza como 0 momento de afastamento das atividades
escolares, por vezes, densas e cansativas e a progressiva aproximacdo da aposentadoria,
proporcionando ao sujeito um conjunto de sentimentos e atitudes. Neste viés, o trabalho
docente, mais especificamente sua pratica pedagogica esta sujeita a desdobramentos, oriundos
da situacdo em que estes professores se encontram.

Pesquisar sobre a pratica pedagdgica dos professores em inicio e final de carreira torna-
se um exercicio importante e necessario, visto que as fases referidas representam tanto o
momento em que o professor adentra e assume a profisséo (fase inicial), quanto o que fecha um
ciclo de contribui¢do formal & educacao do pais (fase final), por vezes delicados e complexos.
Nesse contexto questionou-se: qual a relacéo entre a primeira e a Gltima fase da carreira docente
e 0 desempenho da pratica pedagogica dos professores de Geografia? Por meio dessa questdo

central, surgiram outras indagacdes: Como os professores iniciantes e em final de carreira
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compreendem as fases em que se encontram? Como a préatica pedagdgica do professor é
exercida pelos professores de Geografia no inicio e no fim da carreira? Existem dificuldades
nas fases inicial e final da carreira do professor que influenciam no desempenho de sua pratica
pedagogica?

Com base nesses questionamentos, a pesquisa teve como objetivo geral: analisar a
relacdo da primeira e ultima fase da carreira e o desempenho da pratica pedagdgica dos
professores de Geografia e como especificos: a) entender a concepcdo dos professores de
Geografia iniciantes e em final de carreira sobre as respectivas fases; b) conhecer a pratica
pedagogica dos professores de Geografia em cada fase da docéncia; ¢) compreender os desafios

e dificuldades oriundos das fases inicial e final da carreira do professor de Geografia.

1.1 Motivagdes pessoais e académicas para o desenvolvimento da pesquisa

Com o término do ensino médio, apds prestar Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) optei pelo Curso de Licenciatura em Geografia na Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) campus VI - Caetité, iniciando-o em 2014 e concluindo em 2018.

Desde o0s primeiros semestres do curso, sempre tive a intencdo de fazer uma
especializacdo e/ou mestrado, antes de comecar a carreira docente. Os professores da graduacao
mencionavam, com frequéncia, a importancia de um mestrado na profissao, e isto incentivou-
me ainda mais, a ingressar em um Programa.

O interesse em fazer a pesquisa surgiu durante a graduacdo, quando me questionava
sobre como seria a minha pratica, apds assumir uma sala de aula. Com isso, ao pensar a tematica
do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) decidi por trabalhar com uma pesquisa que
permitisse estudar a carreira docente, com énfase em seu inicio. Apds o ingresso no curso de
Mestrado, interessei-me pela ampliacdo da pesquisa abrangendo também o final dessa carreira,
visto que estudar as interfaces dessas duas etapas na vida profissional dos professores de
Geografia e suas implicagcbes no desempenho de sua pratica pedagogica, acrescentaria a
educacdo e a minha formacao.

Além dessas motivagOes, a pesquisa se justificou em funcdo da situacao que a profissao
docente se apresenta no cenario atual e a consequente desvalorizacdo da disciplina Geografia,
na propria organizacdo curricular das escolas, o que torna o exercicio de lecionar tal disciplina
mais dificil para o profissional da area, fato preocupante, sobretudo, para quem se prepara para
ingressar na profissdo. A pesquisa tem relevancia académica e principalmente social, pois esta

voltada aos sujeitos que os Cursos de Licenciaturas preparam para atuar na educacao
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(geografica) e comunidade escolar em geral, além de introduzir uma discussdo necesséria no

campo educacional.

1.2 Caminhos metodoldgicos...

Esta investigacdo se caracterizou por meio de uma abordagem qualitativa e tornou-se
apropriada por abranger o problema e 0s objetivos desta pesquisa, pois segundo Godoy (1995.
p. 63) “a opcdo pela metodologia qualitativa se faz apds a definicdo do problema e do
estabelecimento dos objetivos da pesquisa que se quer realizar”.

A pesquisa qualitativa teve seus primordios nas investigagdes sociais, no final do século
XIX, por meio de estudos com observacdo direta de familias trabalhadoras da Europa pelo
socidlogo Fredéric Le Play (1806-1855). Desde entdo surgem trabalhos utilizando histérias de
vida, entrevistas, o uso de documentos e as observacbes pessoais que contribuiram na conquista
do espaco dentro do cenério investigativo, que até entdo, era marcado hegemonicamente pela
pesquisa quantitativa. Os trabalhos produzidos pela Escola de Chicago, nos Estados Unidos foi
também um marco da pesquisa qualitativa, com o desenvolvimento de métodos proprios, como
“[...] autilizagdo cientifica de documentos pessoais, como cartas e didrios intimos, a exploracao
de diversas fontes documentais e o desenvolvimento do trabalho de campo sistematico na
cidade” (GOLDENBERG, 2004, p. 28), demarcando os primeiros avangos para sua
legitimagé&o.

Para atender os objetivos propostos, a pesquisa se desenvolveu em etapas. No primeiro
momento da investigacdo buscou o levantamento tedrico, por meio de leituras e fichamentos de
livros e artigos de autores que discutem as categorias que sustentam a pesquisa: Ciclo de Vida
Profissional, Ensino de Geografia e Pratica Pedagdgica. Os autores mais trabalhados foram:
Huberman (2007), Fernandez Cruz (1995), Pimenta (1999), Tardif (2002), Garcia (1999),
Pontuschka (2000), Cavalcanti (2002, 2015), Castrogiovanni (2006), Kaercher (2007),
Castellar (1999), Perrenoud (2002) e Veiga (2007).

Em um segundo momento, pos exame de qualificacdo foram selecionados os sujeitos da
pesquisa. Para cada grupo de professores, iniciantes e em final de carreira, foram convidados a
participar da pesquisa entre 5 a 10 docentes. Salienta-se que a escolha dessa amostra tem
respaldo também nas discussfes de Minayo, (2017), que traz um debate em torno da questéo
amostral em pesquisas qualitativas e a necessidade de saturacdo. Alguns, segundo Minayo
(2017) acreditam que a amostragem deve saturar a pesquisa, ou seja, que o tamanho da amostra

precisa permitir que ndo surjam mais questionamentos e indagagdes sobre a temética, e que esta
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demanda esgotar a discussdo. Em contrapartida, h& os que acreditam que o termo saturacao seja
improprio, considerando a inexisténcia de um ponto exato para o corte da amostra, definicdo
do tamanho, ou encerramento da pesquisa. Portanto, conforme a autora, ndo haveria um
consenso sobre a padronizagdo amostral para pesquisas qualitativas, e ainda, que é a extensdo
do objeto e a complexidade da pesquisa que devem orientar na escolha do tamanho da amostra
e ndo a quantificacdo exata, em tese (MINAYO, 2017).

Sendo assim, o tamanho da amostra ndo define essencialmente a qualidade da pesquisa,
mesmo que tenha importancia dentro do trabalho, 0 necessario é que esta permita a aproximacéo
do objeto de estudo. A amostra desta pesquisa foi selecionada tendo por base a técnica por
julgamento que faz parte do grupo de técnicas da amostragem nao-probabilistica, caracterizada
como “aquela em que a selecdo dos elementos da populagdo para compor a amostra depende
ao menos em parte do julgamento do pesquisador ou do entrevistador no campo” (MATAR,
1994, p.36). Na selecdo dos sujeitos, por meio da técnica por julgamento, o investigador
identifica seus pesquisados conforme sua conveniéncia, sendo geralmente aqueles sujeitos que
este julgue mais propensos a participar da investigacao, apresentem caracteristicas desejaveis
ao intuito da pesquisa e que propiciem chegar a uma resposta para a problematica.

Nesse contexto, infere-se que a amostragem eleita € uma escolha que se adequa e atende
as expectativas da investigacao, pois, uma amostra ideal segundo Minayo (2017, p. 10) é aquela
que “reflete, em quantidade e intensidade, as multiplas dimensdes de determinado fenomeno e
busca a qualidade das a¢des e das interagdes em todo o decorrer do processo”.

Com isto, a fim de efetuar uma abordagem mais especifica, nesta pesquisa, realizou-se
um recorte de tempo de cinco anos para definir os sujeitos que compdem o grupo de professores
iniciantes e em final de carreira. Este tempo estabelecido para determinar os dois grupos é
baseado na literatura de Huberman (1995) e Tardif (2002), que discutem sobre as fases da
docéncia e as caracterizam de acordo ao tempo de atuacdo docente. Assim, 0s autores
apresentam a primeira fase como aquela em que o professor se encontra entre 0s trés e cinco
primeiros anos da carreira. E os demais, na Ultima fase docente, 0 mesmo tempo foi estipulado,
para propiciar a equalizacdo desse recorte.

No terceiro momento foram coletadas as narrativas dos professores participantes
envolvendo temas referentes a sua pratica pedagdgica, ao ensino e aprendizagem de Geografia
e as fases em que se encontram. Salienta-se que, estas seriam coletadas presencialmente num

momento de encontro entre pesquisador e pesquisado, no entanto, devido a pandemia causada
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pela COVID-19%, e a necessidade de isolamento e afastamento social, foi preciso uma nova
estratégia metodologica. Dessa forma, utilizou-se dos recursos tecnoldgicos possiveis para
realizacdo das narrativas, sem contato fisico, atendendo assim, as recomendacdes dos 0rgaos
oficiais de salde.

Portanto, antes de iniciar as narrativas, 0s professores foram questionados sobre a
possibilidade de realizacdo por meio de video chamada, recurso oferecido pelo aplicativo
WhatsApp ou pela reunido na plataforma Google Meet, disponibilizado pelo servidor Google.
A escolha desses recursos € justificada pela frequéncia com que os sujeitos da pesquisa 0s
utilizam em suas atividades remotas, durante a pandemia. Para oficializar essa etapa da pesquisa
foram enviados os termos de consentimento, informando os ajustes metodoldgicos e
autenticando a aprovacdo dos professores, por meio de leitura, assinatura e devolugdo dos
termos escaneados e via email .

Os professores também responderam questionarios socioeconémicos enviados via e-
mail, juntamente com os eixos norteadores para a realizagdo das narrativas. Os cuidados com a
gravacao e registros foram tomados, para que se minimizasse o risco de perdas de trechos e
falas importantes, imprescindiveis para analise dos resultados.

As narrativas apresentam significativo papel no processo investigativo, principalmente
em pesquisas qualitativas e de cunho educacional, visto que é um instrumento de coleta de
dados que da voz aos sujeitos e permite uma participacdo mutua do investigado e do
investigador (CUNHA 1997). Autores como Galvéo (2005) e Oliveira (2011) fazem discussoes
sobre a importancia do uso das narrativas investigativas como instrumentos para analisar
histérias de professores, uma vez que estas oportunizam ouvi-los e a compreensdo de sua
cultura, pelo préprio ponto de vista dos sujeitos.

Segundo Oliveira (2011) quando o sujeito utiliza a narrativa para descrever suas
relagdes pessoais “permite que o mesmo tenha um maior conhecimento sobre si proprio, reflita
sobre como suas atitudes afetam o proximo, assim como passe a ter um maior conhecimento
sobre seus limites pessoais e possa redefinir modos de agir” (OLIVEIRA, 2011, p. 290). Em
situacGes que se deseja analisar a significacdo e as representacfes sociais dos envolvidos

reforca-se o carater subjetivo da narrativa e a amplitude de resultados que ela permite,

! Coronavirus é uma familia de virus que causam infeccOes respiratdrias. O novo agente do coronavirus (SARS-
CoV-2) foi descoberto em 31 de dezembro de 2019, ap6s casos registrados na China, e provoca a doenca chamada
de coronavirus (COVID-19) (Disponivel em:http://www.saude.ba.gov.br/temasdesaude/coronavirus/informacoes-
sobre-a-covid-19).
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principalmente ao enfatizar suas historias de vida, memdrias e autobiografias com base numa
perspectiva pessoal e profissional.

Apos a coleta das narrativas, realizou -se a transcricdo e analise. A analise foi realizada
tanto através da individualidade de cada narrativa, como de elementos comuns entre elas.
Assim, foi utilizado como técnica, a analise de conteudo, que consiste em “[...Juma técnica de
tratamento de dados coletados, que visa a interpretacdo de material de carater qualitativo,
assegurando uma descricdo objetiva, sistematica e com a riqueza manifesta no momento da
coleta dos mesmos” (GUERRA, 2014, p. 38). Essa técnica facilitou a selecdo e manuseio mais
contundente dos dados para a pesquisa em questao, por permitir que eles fossem analisados por
meio de uma observacdo e interpretagdo do que foi posto em evidéncia e além de tudo, do que
pode ter sido ocultado.

Por fim, salienta-se que por motivos de organizacdo, a mensdo aos professores
participantes no decorrer da dissertacdo sera feita pela denominacao de grupo 1 e grupo 2, em
inicio e final de carreira, respectivamente. E cada professor de determinado grupo, tera a
primeira letra do nome como referéncia no momento que for mencionado na dissertagdo, assim,

sua identidade sera preservada, mantendo a sua integridade e inoquidade da pesquisa.

1.2.1 O Estado do Conhecimento

Realizou-se também um levantamento do nimero de pesquisas que discutem a mesma
problematica investigada, sendo estas em nivel de Mestrado e Doutorado, em todo o Brasil. A
busca priorizou o Catélogo de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD), a
Biblioteca Digital da Universidade de Séo Paulo (USP), o Sistema de Publicacdo Eletronica de
Teses e Dissertacfes da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), o Centro de
Documentacdo e Informacdo Luiz Henrique Dias Tavares, responsavel pelo acervo de teses e
dissertacbes do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e por fim, o Banco de DissertacGes do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), campus de Vitoria da Conquista.

Na busca priorizou-se os trabalhos, entre os anos 2009 e 2019 e procurou identificar
aqueles cujos titulos apresentassem alguma semelhanga com a tematica desta pesquisa. Dessa
forma, utilizou-se inicialmente o descritor “pratica pedagdgica dos professores de Geografia

nos primeiros e ultimos anos da docéncia” para seleciona-los. Caso a primeira tentativa ndo
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lograsse éxito, outros descritores como “Professor iniciante, “ ultima fase docente”, Prética
pedagdgica do professor de Geografia’, seriam utilizados também.

O principal quesito de escolha dos trabalhos foi referente a alusdo das duas fases
docentes “primeira” e “ultima” nos titulos, indicando que estas foram pesquisadas de maneira
conjunta na referida investigacdo. Apds escolhidos os trabalhos que atendiam ao primeiro
quesito relacionado ao titulo, propunha-se a leitura dos resumos, que ndo se estenderia a
pesquisa na integra, mas, que permitisse identificar as principais ideias do autor. Para facilitar
a localizacdo e propiciar uma busca mais avancada e eficiente, utilizou-se filtros
disponibilizados na maioria das plataformas: Educacdo; Mestrado e Doutorado, Ciéncias
Humanas, idioma portugués e periodo de 2009 a 2019.

O Catalogo de Teses e Disserta¢fes da Capes disponibilizou um total de 1267 trabalhos
com o uso do descritor e dos filtros. Todos apresentavam em seus titulos, algum termo referente
ao descritor, contudo, os titulos selecionados, ndo possuiam indicativos de analise da pratica
pedagogica dos professores de Geografia nas fases inicial e final na mesma investigacéo,
perante a isto, ndo atenderam ao proposito da busca. Destaca-se que o termo com maior
incidéncia entre as pesquisas foi “fase inicial” apresentando-se na maioria dos titulos, assim
com “pratica pedagogica”, com expressivo nimero, mas que, no entanto, em sua maioria nao
se referia ao professor de Geografia, sujeito desta investigacdo. Em relacdo a Gltima fase, esta
néo teve mengao em nenhum dos titulos selecionados com o descritor.

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD), iniciou-se a busca optando pela
op¢ao “busca avancada”. Nesta primeira sondagem, utilizando os filtros e o primeiro descritor,
ndo foi encontrada nenhuma pesquisa. Em um segundo momento, substituiu-se o filtro
“dissertagdo” por “teses” e com a alteragdo, a BDTD disponibilizou um resultado de 14 teses.
Contudo, ao analisar seus titulos, ndo foram encontradas evidéncias de que as pesquisas
apresentassem uma discussdo proxima a da investigacdo aqui posposta, visto que, nenhuma
estava relacionada as duas fases da docéncia de maneira conjunta e nem da pratica pedagogica
do professor de Geografia, para tanto, também nédo passaram para a segunda fase de leitura dos
resumos.

Outra fonte de busca foi 0 banco de Dissertacdes e Teses do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que possui um total de 148
pesquisas entre teses e dissertacbes desenvolvidas e defendidas, entre os anos 2014 e 2020. Na
busca, usou-se inicialmente o descritor “pratica pedagogica dos professores de Geografia nos
primeiros e ultimos anos da docéncia”. Neste momento, o site ndo disponibilizou nenhum

trabalho. Para afunilar mais a pesquisa, fez-se o recorte do descritor inicial e refez a busca com
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os seguintes: “Professor iniciante”; “professor em final de carreira”; “fases da docéncia”;
“pratica pedagogica”; “professor de Geografia”. Ainda assim, ndo foram encontrados
resultados satisfatorios.

No banco de DissertacOes e Teses da Universidade de S&o Paulo, a busca foi realizada
na Biblioteca Digital da Universidade que compde um acervo de documentos, com um total de
53.304 dissertagOes e 37.184 teses. Com o primeiro descritor, ndo houve registros. Com
“professor iniciante” o site disponibilizou 8 titulos, destes, apenas 1 se aproximava da tematica
por pesquisar os desafios e possibilidades no trabalho do professor nesta primeira fase. Tratava-
se de uma dissertacdo de mestrado do ano 2016, desenvolvido no Programa de Estudos
Linguisticos Literarios e Tradutologicos em Francés. No entanto, como no titulo ndo havia
mencao de investigacdo também da ultima fase, requisito necessario na eleicao do trabalho a
passar para a segunda fase, a leitura de seu resumo também ndo foi realizada e nao foi
contabilizado. Salienta que os demais descritores ndo obtiveram registros de trabalhos.

No banco de dados da Universidade do Rio de Janeiro (UFRJ), o Sistema de Publicagédo
Eletrdnica de Teses e Dissertacdes, usando o mesmo descritor e os filtros, disponibilizou 300
trabalhos, entre teses e dissertagfes. Deste total, nenhum trabalho continha titulos com os
requisitos necessarios para prosseguir até a segunda fase, ou seja, ndo possuam indicativo de
andlise da primeira e ultima fase na mesma pesquisa e nem da prética pedagogica do professor
de Geografia.

Na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a busca foi realizada nos trabalhos
desenvolvidos pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade. O site
redirecionou a busca para o Centro de Documentacéo e Informagéo Luz Henrique Dias Tavares.
Esta pégina disponibilizou as teses e dissertagdes desenvolvidas pelo Programa da
Universidade. Com a utilizacdo do descritor completo, o repositorio ndo disponibilizou
resultado. Apds trocar e utilizar somente “professor iniciante”, ele apresentou 69 trabalhos,
destes, nenhum se encaixou nos requisitos para a sele¢do. Com o descritor “pratica pedagodgica”
foram apresentados 90 trabalhos, contudo, nenhum era voltado ao professor de Geografia. Com
“altima fase docente”, nenhum resultado foi encontrado.

Ao analisar os registros dos bancos de dados e ao observar que nao ha evidencias de
pesquisas de Mestrado e Doutorado que investiguem a pratica pedagogica dos professores de
Geografia nos primeiros e Ultimos anos da docéncia, percebe-se que, apesar de ser uma tematica
relevante a educacdo, ndo ha registros de pesquisas direcionadas a essa tematica. Portanto,

evidencia que muitos pesquisadores ainda ndo despertaram para a necessidade de buscar
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compreender como os professores, especialmente os de Geografia, encontram-se nas duas fases

extremas da profissao docente.

1.2.2 Os percalcgos durante a construcao da dissertacéo

Salienta-se que esta pesquisa se desenvolveu em meio ao apice da pandemia causada
pela COVID-19, que atingiu os paises do mundo e provocou uma situacao atipica na sociedade
em 2020. Apos a noticia do primeiro caso de COVID confirmado no Brasil, ocorrido em marco
de 2020, a sociedade comecou a vivenciar algo nunca visto e que desencadeou grande
instabilidade nas pessoas, pricinpalmente a emocional. A necessidade de distanciamento e
isolamento social, fez com que o planejamento inicial para o desenvolvimento da pesquisa fosse
alterado, com modificacBes que permitissem o prosseguimento das atividades, no entanto, sem
desrespeitar as recomendacdes dos Orgdos de salde e preservar 0o bem-estar de todos 0s
participantes da pesquisa.

A busca por livros e artigos online foram recorrentes, além do contato apenas virtual
com as pessoas indispensaveis para a pesquisa. Com isso, ressalta-se que a tecnologia foi
essencial durante 0 momento vivenciado por todos. Ela permitiu estar conectados e propiciou
a interacdo entre os individuos num periodo em que a permanéncia em nossas residéncias foi
necessaria para conter a propagacao do virus.

Neste interim, com o fechamento dos comércios, igrejas, escolas e outros
estabelecimentos, e com o isolamento social, a pesquisa tornou-se mais dificil, sobretudo em
encontrar dados, documentos, fotos e informacdes sobre os locais de pratica pedagdgica dos
professores participantes da pesquisa. A busca por sites oficiais do governo ou das proprias
escolas foi constante, contudo, nem todas as instituicdes dispunham de informacdes na rede
online, dificultando a escrita da dissertacéo.

A coleta das narrativas dos professores também exigiu persisténcia e dialogo, pois, com
o fechamento das escolas e a consequente novidade das aulas remotas, os professores se
sobrecarregaram com a rotina, além de enfrentar a ansiedade, e conciliar as atividades escolares
com os afazeres domésticos (rotina mais expressiva entre as professoras).

Nesta perspectiva, salienta-se que estes professores, principalmente os do grupo 2,
tiveram maior resisténcia em realizar as narrativas, tendo em vista que estavam atarefados com
as aulas remotas, suas atividades pessoais e também pela dificuldade com o uso das novas
tecnologias. Além disso, destaca a complexidade em conseguir identifica-los, visto que, muitos

ndo se encaixavam no recorte de tempo estabelecido. Este fato esteve relacionado em maioria
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com a nova atualizacdo da Reforma Previdenciéria, em que, para muitos professores, o tempo
de atividade a ser cumprido para se aposentarem aumentou, ou em outros casos, mesmo tendo
o tempo de contribuicdo condizente com a Reforma, a idade do mesmo nédo era compativel com
os critérios estabelecidos, o que causou transtornos durante o andamento da pesquisa.

Todos os acontecimentos que marcaram a construcéo da dissertacdo foram desafios que
tornaram o percurso mais dificil, e, exigiu paciéncia e dedicacdo. Os momentos de ansiedade
foram recorrentes e a preocupacdo com o planejamento foi angustiante, contudo, apesar das
adversidades encontradas pelo caminho, seguiu-se na perspectiva de finalizar a discussao
proposta e construiu-se a dissertacao.

A dissertacdo esta distribuida em quatro se¢fes: a primeira (introducdo) apresenta o
tema da pesquisa, 0s objetivos, questdes de pesquisa e os caminhos metodoldgicos percorridos.
A segunda traz as discussdes teoricas da investigacdo, com uma proposta de debate sobre o
ciclo de vida profissional, o ensino de Geografia e a pratica pedagogica dos professores. A
terceira propOe a apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, da Regido de Influéncia de Caetité-BA,
bem como dos locais de desenvolvimento da préatica pedagdgica pelos professores. Na quarta
secdo, faz-se a analise das narrativas dos professores sobre a primeira e Ultima fase docente e a
pratica pedagdgica, e por fim, apresenta-se as consideracdes finais, referéncias utilizadas e 0s

apéndices.
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2 EDUQAQAO, CICLO DE VIDA PROFISSIONAL, ENSINO E PRATICA
PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Esta secdo € dedicada as discussdes tedricas da investigacdo. Propde-se o debate sobre
as categorias base da pesquisa. Apresenta o breve historico da educagdo no Brasil; o ciclo de
vida profissional, com énfase na fase inicial e final da carreira do professor, o Ensino de

Geografia e a Prética Pedagdgica.

2.1 Breve historico da educacéo no Brasil

No Brasil, a histéria da educacdo coincide com a época de chegada e colonizacdo do
pais pelos portugueses em 1500, século XVI. Na inten¢do de “catequizar” os nativos e leva-los
a fé catdlica como meio de dominacao e obediéncia aos colonizadores, surgiu a necessidade de
pessoas para auxiliar nessa missdo. A chegada da Companhia de Jesus marca o inicio de uma
educacdo voltada aos ensinamentos religiosos. Esta ideia de catequizacdo estava diretamente
ligada a de dominacdo de territdrios, visto que, uma vez convertidos a fé cristd, os indigenas
estariam suscetiveis a serviddo da coroa. Com os nativos catequizados e voltados a fé, tornava-
se mais facil a permanéncia e chegada de novos habitantes ao pais recém-descoberto, e isto
facilitaria mais tarde também, a exploracdo da forca de trabalho dos indios, por meio da
instrucdo para as atividades coloniais que favoreciam a economia da metropole. Dessa forma,
a educacdo jesuitica e sua permanéncia em terras brasileiras significavam dominio e
apossamento do territorio, além da conquista de novos servos para a coroa portuguesa, que viria
expandir por meio do uso da religido e catequizacao dos povos indigenas e manter suas relaces
de poder e fortalecimento da economia.

Segundo Ferreira Junior (2010), além da intencdo de catequizar e instruir os indios, era
necessario também, incluir os filhos dos colonos, sendo que os jesuitas eram 0s Unicos
educadores que serviam a coroa. Dessa maneira, a educacdo elementar era constituida
inicialmente pelo aprendizado do portugués como lingua, da doutrina cristd e do aprender a ler
e escrever. Depois, se optassem, poderiam continuar com as aulas de canto e musica
instrumental, além do aprendizado profissional e agricola e/ ou aulas de gramatica.

Destaca-se também a educacdo do indio, inicialmente, como forma de leva-lo ao
sacerdocio e assumirem a funcdo de catequizadores dos demais, prosseguindo assim a missao
de dominacédo da coroa portuguesa sobre eles, contudo, esbarraram em desafios relacionados
principalmente, a dificuldade de comunicacado, visto que muitas tribos possuiam seu proprio

dialeto, causando conflitos de linguagem entre “educadores” e “educandos” e a inadequagao
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dos povos aos costumes portugueses, em especial os idosos que se mantiam ligados aos
costumes tribais (ALMEIDA, 2014). Estes fatos levaram os jesuitas a criarem novas estratégias
para concretizarem suas acdes, como por exemplo, o redirecionamento dos ensinamentos
cristdos aos indios jovens, por serem suscetiveis a se adequarem as mudancgas pretendidas, e,
dessa forma, poderiam auxiliar os jesuitas na missao de catequizar os mais velhos.

Outra medida estratégica dos jesuitas foi a producéo de escritos catequéticos na lingua
indigena, facilitando a comunicacdo e a difusdo dos ensinamentos, além da importacdo de
criancas Orfas de Portugal para serem introduzidas no seio das tribos, com o intuito de
disseminar os costumes portugueses entre os indigenas, por meio do convivio social
(ALMEIDA, 2014). Os indios passaram a ser educados para o trabalho na agricultura e a
educacdo elementar era voltada aos filhos dos colonos, considerada a elite da época no Brasil.
Sobre isto, Ribeiro (1998) pontua:

Verifica-se dessa maneira, que 0s colégios jesuiticos foram o instrumento de
formacdo da elite colonial; o plano legal (catequizar e instruir os indios) e o
plano real se distanciam. Os instruidos serdo descendentes dos colonizadores.
Os indigenas serdo apenas catequisados; A catequese, do ponto de vista
religioso, interessava a Companhia como fonte de novos adeptos ao
catolicismo, bastante abalado com a reforma. Do ponto de vista econémico,
interessava tanto a ela como ao colonizador, a medida que tornava o indio
mais docil e, portanto, mais féacil de ser aproveitado como méo de obra
(RIBEIRO, 1998, p.23/24).

Ainda segundo Ribeiro (1998), o choque de interesses entre a Companhia e a Metropole
gerou uma crise no sistema educacional jesuitico, que a este tempo possuia uma quantidade de
bens acumulados com a arrecadagdo do dizimo e aquisigdo de terras. A acumulacao de riquezas
pela Companhia desagradava a Coroa, que exigia o repasse de todos 0s recursos a seu comando,
e que mantinham o interesse em dominar os nativos e explorar sua forca de trabalho.

Estas desavencas e a consequente ascensdo de Sebastido José de Carvalho e Melo, o
Marqués de Pombal, no posto de prestigio politico da Coroa, em 1750, e de suas reformas
estruturais em todas as esferas da sociedade portuguesa ficaram conhecidas como Reformas
Pombalinas, culminam na ordem de expulsdo da Companhia de Jesus do Brasil, em 1759. Esta,
vinha de encontro a alguns interesses econémicos da Coroa Portuguesa, 0 que representava
ameaca a sua supremacia (RIBEIRO, 1998).

A expulsdo dos jesuitas desencadeou o desmoronamento dos primeiros ideais de
educacdo no Brasil e concretizou a implementacdo das Reformas Pombalinas, em meados do

século XVIII. As reformas pretendiam reerguer Portugal que passava por um declinio
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econdmico e perca de poder pela ascensdo crescente da Col6nia, e o0 crescimento de outros
paises como a Inglaterra e a Espanha. Neste cenario, a educacao no Brasil via-se desarticulada
e em progressivo declinio, e, as Reformas, além de seu viés econémico, viria figurar uma
tentativa de soerguimento da educacdo, através de implementagdes e mudancas na estrutura
educacional que fora deixada pelos jesuitas (MACIEL e NETO, 2006).

A reforma educacional pombalina, pretendia, dentre outras aspiracOes, preencher a
lacuna causada pela expulsdo dos jesuitas, acdo que, consequentemente, acabou com o Unico
sistema educacional existente no Brasil, até entdo. Buscava também levar o povo aos
ensinamentos voltados as mudancgas pretendidas para a sociedade, principalmente, as
relacionadas ao setor econémico, tanto de Portugal, quanto da Col6nia brasileira.

Pautado nos ideais iluministas, o0 Marqués de Pombal via na educacdo o meio de levar
os individuos a se adaptarem a modernidade que comecava a ser implantada na sociedade
portuguesa. Assim, a educacdo jesuitica ndo atenderia mais a essa demanda, necessitando dessa
forma, um novo modelo, com novas metodologias, métodos e finalidades. A reforma foi
implantada na Metrépole portuguesa e na Col6nia. Contudo, pouco mudou 0 cenario
educacional e ainda apresentava um vasto distanciamento na forma como era desenvolvida nas
duas sociedades. Nesta Ultima, o ensino continuava sendo realizado nos moldes jesuiticos,
considerados tradicionais e ultrapassados, enquanto que em Portugal, via-se pequenas
mudancas metodologicas e nas finalidades do ensino. Com essa discrepancia, a educagéo na
Colbnia continuava precaria, excludente, e, sobretudo, obsoleta (CARVALHO, 1978).

Assim, a tentativa de implementacdo de mudancas estruturais na sociedade portuguesa
e na Col6nia em busca do progresso idealizado, fez com que Portugal realizasse diversas
intervencdes em seus territorios, muitas destas, provocaram a insatisfacdo da Col6nia brasileira
com a reforma e as atribulac@es que esta provocara, e, desencadeou-se uma série de revoltas e
insurrei¢des, culminando na reivindicacédo pela independéncia do pais.

Proclamada por Dom Pedro I, em 1822, o Brasil adota 0 Regime Imperial, e a educacéo
ganhou um novo impulso apos a expulsdo dos jesuitas e a reforma educacional pombalina.
Neste periodo, foram criados o Projeto do Tratado da Educacao para a Mocidade Brasileira e o
Projeto de criacdo de Universidade. Estes dois, apesar de representarem o interesse comum pela

educacdo, mantinham discordancias entre si. Xavier, Ribeiro e Noronha enfatizam:

Enquanto o primeiro visava a postergacdo de qualquer medida governamental
quanto ao ensino elementar até a elaboragdo de uma ‘doutrina educacional
nacional’, a ser ministrada pela elite intelectual, a segunda propunha a criacao
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imediata de, pelo menos, duas universidades no pais (XAVIER, RIBEIRO e
NORONHA, 1994, p.61).

Mesmo com o confronto de ideais entre os dois projetos e constatando o interesse em
desenvolver uma educacdo que favorecesse a elite local, a criagdo de instituicbes de ensino
demostrou expressivo passo na reestruturacdo educacional do pais. Foram criadas escolas de
ensino primario, através do Decreto de 15 de novembro de 1882, que visava a instru¢do primaria
de todos os cidaddos do Império. Elas abarcavam apenas o ensino elementar da leitura, escrita,
calculos, geometria basica e a gramatica portuguesa, e ficaram conhecidas como “Escolas de
Primeiras Letras”. Nao possuiam as devidas condi¢des materiais para o desenvolvimento das
aulas, e mais tarde foi percebido a sua fragilidade e o corrente distanciamento de sua ideia
inicial de atender a todos os cidaddos do império (XAVIER, RIBEIRO E NORONHA, 1994).

Ainda segundo os autores (1994), devido a necessidade de professores ordenados para
o oficio, criou-se os Cursos Normais que deveriam dar formacéo aos que atuariam nas escolas.
Com este intuito, no periodo de 1831 a 1860, um total de seis escolas foram construidas nas
regides Norte, Nordeste e Sudeste, sendo estas instaladas em centros populosos de cada regiéo,
além da implantacdo de Cursos de Ensino Superior. Mesmo com toda a precariedade que o
ensino elementar apresentava na época, via-se a necessidade de pessoal formado para
manutencao politica e administrativa do Brasil, fato que resultou na criagdo de varios cursos de
alto prestigio social, e que seriam ocupados pela elite intelectual e financeira do Império.

O ensino secundario conseguiu seu lugar dentro do cenario educacional com a criagcéo
do Colégio Dom Pedro Il, em 1838, passando a atender o publico elitizado que pretendia seguir
carreira nos cursos superiores. Segundo Ferreira Junior (2010), as camadas populares, 0s
escravos, os filhos de comerciantes e pessoas de baixa renda, continuaram sem espago dentro
da educacdo planejada para a Nacdo-Império, e representavam um extenso numero de
analfabetos sem acesso ao ensino.

Outro impulso que a educacao brasileira ganhou esteve relacionado a implementacao da
Reforma Ledncio de Carvalho (1879), que visava a proposi¢do de ideias positivistas para o
ensino, com a liberdade dos alunos em escolherem o método que julgassem adequado para sua
aprendizagem, a defesa de que o Estado se responsabilizasse pelo pagamento de salarios aos
profissionais para exercicio do magistério, a liberdade de credo religioso e organizacdo dos
colégios, dentre outras. Essa reforma denotou uma preocupagao com 0s rumos que a educacgao
do pais havia tomado até aquele periodo. Como consequéncia desta tentativa de reforma, surgiu
0 ensino para meninas, mesmo que de nivel secundario e de iniciativa particular, e representava

um importante passo para as mulheres, que até aquele periodo, era uma das parcelas analfabetas
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da populacdo brasileira, visto que, elas eram educadas para trabalhos domésticos e cuidados
com o lar e a familia (RIBEIRO, 1998).

Apos o fim do periodo Imperial, o Brasil instituiu a Republica em 15 de novembro de
1889, o Estado se fortalecia e apresentava maior dominio territorial, o pais precisava abandonar
os estigmas da antiga ordem administrativa e fortalecer a ideia de Nacao-Estado. Nessa época
refletia também as mudancas econdmicas no pais, que comecavam a ocorrer por conta de um
progresso oriundo da producao do café em grande escala.

O modelo republicano passou a utilizar o sistema de voto como meio para “escolher”
0s governantes, contudo, a medida representava mais aos interesses dos grandes comerciantes
de café e excluia as mulheres e analfabetos do direito. A situacdo da educagdo continuava
precaria, e, sobretudo, excludente, contudo, algumas reformas previstas como solucdo para o
“caos” educativo comegariam a ser pensadas. Assim como a economia e outros seguimentos do
modelo imperial de governo, a educacao recebia criticas por suas deficiéncias e incapacidade
de propiciar o crescimento do pais. A proposicdo de um novo modelo de educagdo era vista
como maneira de superar os atrasos do antigo regime.

Um novo projeto de educacdo é proposto, diante da emergéncia de um ensino que
permitisse o povo acompanhar o progresso do pais. Na estrutura deste projeto esta a criagdo dos
Grupos Escolares, modelo de escola idealizada para o ensino primério, o qual mantinha um
programa de métodos e praticas pedagdgicas avancadas (no periodo), pautadas nas ideias
positivistas que utilizava a memorizacdo como principal forma de aprendizagem.
Caracterizava-se pela presenca de turmas multisseriadas e um unico professor ministrante, o
qual deveria ter uma boa formacao para ser admitido. O primeiro Grupo Escolar foi implantado
em Séo Paulo, no final do século XIX e inicio do século XX, depois, expandido para outros
estados. Este modelo de escola representava a modernidade no periodo da Primeira Republica,
e era visto como a renovacgéo educacional necessaria para o desenvolvimento do pais (SOUZA,
1998; RIBEIRO, 1998; ROMANELLI, 2014).

A Reforma Benjamin Constant (1890) foi outra tentativa de melhorar a educagédo no
Brasil durante a Primeira Republica, e visava uma escola gratuita, ensino liberal e laico. A
reforma, composta de varios decretos, deu inicio a um cendrio de descentralizacdo das escolas
primarias, com a valorizacdo da escola secundaria e buscava a popularizacdo do ensino,
atendendo assim, varias camadas da populacdo. Neste periodo, houve a criacdo do ensino
primario e secundario, organizados em graus e pelas idades dos alunos, além de uma maior
atencdo aos cursos superiores. Os curriculos das escolas também foram modificados, com

incremento enciclopédico e valorizacdo de disciplinas cientificas caracterizadas pelo
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Positivismo, que mais tarde, durante a Segunda Republica, seria questionado e visto como
motivo de ineficacia do ensino (XAVIER, RIBEIRO e NORONHA, 1994).

Com as transformacdes no sistema econdmico e de producdo no Brasil, no inicio do
século XX e o advento da industrializacdo, a educacdo passa mais uma vez a se tornar uma
preocupacao para o Estado. O progresso que a industrializacdo poderia trazer ao pais esbarrava
na consequente falta de instru¢do da populagdo. O analfabetismo se tornou um problema que
exigia solucdes rapidas para sua diminuicdo e uma demanda de outras reformas no ensino.

A Revolucdo de 1930 foi um movimento que ocorreu no século XX e teve relacdo com
o descontentamento das frentes politicas de Minas Gerais, Rio Grande do Sul, S&o Paulo e
Bahia com o resultado das elei¢Oes de 1930. Esses estados eram fortes influenciadores da
politica nacional e mantinham interesse pelo controle politico do Estado, no periodo em que a
cafeicultura e a producéo leiteira estiveram em alta.

Este embate resultou no movimento que destituiu o entdo presidente Washington Luis,
em 1930, impediu a posse do presidente Julio Prestes, eleito por votacdo direta, e empossou
provisoriamente neste mesmo ano, Getulio Vargas, dando fim ao periodo que ficou conhecido
como Republica Velha.

Nesse mesmo periodo, acontecia um amplo movimento de industrializacdo e
urbanizacdo do pais, além de vérias interveng¢des e mudangas legislativas, conhecido como “Era
Vargas”, e demarcou mudangas na educagéo brasileira. Com a insatisfagéo e constantes revoltas
gue aconteciam na sociedade, dentre muitas das reivindicacdes estava a de um ensino que
atendesse ao povo e as demandas da nova fase desenvolvimentista do pais. Mais uma vez, um
novo modelo de educagdo comecgava a ser pensado e abriu espaco para medidas de correcéo e
transformacdo do ensino precério, elitizado e excludente, embasada em uma proposta de
educacdo publica, laica, de qualidade, e, sobretudo, pautado na perspectiva de desenvolvimento
de habilidades e competéncias que serviriam ao progresso (TEIXEIRA, 2015).

Esse novo modelo que se tentava implantar no Brasil, foi pensado pelos chamados
Pioneiros da Educacdo, liderado por Anisio Teixeira, politico e educador na época de governo
de Getulio Vargas (1930 a 1945). Esse periodo da historia da educacdo marca também a
recorrente pratica de importacdo de modelos estrangeiros, aplicados como mecanismos de
solucéo dos problemas educacionais.

Os Pioneiros, grupo constituido em grande parte por educadores insatisfeitos com a
situacdo educacional do pais, langaram um documento como tentativa de mudanca: o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), escrito e assinado por personalidades da época e que

pretendiam reformas estruturais para a educacao brasileira, como o proprio Anisio Teixeira. O
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escolanovismo?, a defesa de criagdo de escolas primarias em tempo integral, e ideia de um
Estado provedor e responsavel pela educacdo gratuita e de qualidade, fizeram parte das
aspiracoes dos pensadores da educacdo do periodo, e permitiu um impulso nas discussdes sobre
a necessidade de democratizacdo da educacdo, inclusive na organizacgdo do projeto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) em 1945 e definitiva criagdo no ano de
1961.

O Manifesto procurava dar visibilidade a educacdo, e afirma-la como a solucdo dos
problemas que ocorriam no pais. Além disso, 0s pioneiros asseguravam que o Estado se
responsabilizasse como provedor da educacgéo, deixando de ser uma obrigacdo somente dos
pais, tornando direito do individuo e dever do Estado, com garantida de laicidade, qualidade, e,
sobretudo gratuidade a toda populacdo, sem distincdo de classes, tendo em vista que, a
educacéo, segundo eles, era um direito bioldgico do cidadao.

Assim, 0 manifesto de 1932 traria a tona alguns dos desafios que necessitavam ser
superados para que a educacdo melhorasse. Ao realizar criticas ao antigo modelo de educacéo,
cadtico e desarticulado, e principalmente tradicional, os pioneiros apontaram no documento,
possibilidades de uma renovacéo educacional, no qual, diversas reformas escolares deveriam
ser pensadas. Os Pioneiros idealizavam mudancas na organizacao das institui¢cdes, dos métodos
cientificos e pedagdgicos, na administracdo, e buscavam eleger um novo panorama a educacgao
brasileira (HISTEDBR, 2006).

Alguns anos apos o primeiro Manifesto e sem alteracdes na educacdo como pretendiam
os intelectuais e educadores, langa-se o segundo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
em 1959, com ideais e aspiracBes semelhantes as do primeiro, porém, mais realistas. O
crescimento demogréfico, acelerado com o advento da industrializagdo tornou-se preocupagao
para 0s pioneiros, assim como o alto nimero de analfabetos que compunha a populacédo
brasileira, além do caos dos sistemas de ensino que continuava a utilizar métodos tradicionais,
e, consequente fracasso escolar dos alunos (HISTEDBR, 2006).

Os pensadores, liderados ainda por Anisio Teixeira, demandavam uma educagao

igualitaria e menos excludente para a populacéo, e permaneciam no ideal de criacdo da LDBEN,

2John Dewey ao se inserir neste contexto revolucionou o sistema educacional da época. Propondo novas técnicas
pedagdgicas que conduziram significativas modificagdes no modelo educacional vigente no pais. Essas técnicas
foram fundamentadas no pensamento liberal surgindo assim uma nova filosofia, conhecida como a Escola Nova
ou Escola Progressista, representando no cenario educacional do pais uma opg¢ao, ou mesmo como uma oposi¢cdo
ao ensino tradicional em vigor até entdo. Assim, esta nova politica partia do principio de que a escola deveria atuar
como um instrumento para a edificacdo da sociedade através da valorizacdo das qualidades pessoais de cada
individuo (PEREIRA et al., 2009, p.155).
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que se concretizou em 1961 e efetuou mudancas na estrutura organizacional do ensino, nos
contetdos e no curriculo das escolas (PILETTI, 2002). O Manifesto teve a implementacdo da
LDB como principal marco idealizado. A proposta de Diretrizes e Bases para a educacéo,
enviada & Camara dos Deputados estaria em discussao por um longo periodo.

Enfrentando diversas barreiras para sua oficializagdo como lei, o projeto da LDB
permaneceu no pleito e no cenario de discussdes entre varias frentes. O embate se fixou entre
os que defendiam a escola publica, os da escola particular, e também aqueles que preferiam o
ensino religioso. Assim, 0s objetivos dos pioneiros da educagdo nova, estavam ameacados pelas
disputas de poderes e interesse que a educacdo despertava nos envolvidos na questdo
educacional.

Contudo, cabe destacar que todo processo ocorreu em meio a discordancias com a elite
conservadora que defendia sua posi¢ao de hierarquia e poder, como afirma Piletti (2002): “Duas
correntes radicalizaram suas posicdes: a dos defensores da escola publica, representada
principalmente pelos educadores filiados ao movimento da educagdo nova, e a dos defensores
da escola privada, ligados aos meios catolicos” (PILETTIL, 2002, p.101).

Além da LDBEN, movimentos em prol da redemocratizacdo da educacdo ganharam
formas, entre 1946 e 1964, como por exemplo o Movimento de Educacao Popular, a Campanha
de Reducdo de Analfabetos; o movimento de Educacao de Base (MEB) e o Programa Nacional
de Alfabetizacdo, voltados para a ampliacdo da educagdo no pais e o seu acesso democratico
(TEIXEIRA, 2015). Estes programas, dirigidos a alfabetizacdo da populacéo brasileira adulta,
tinham o objetivo de conduzir o povo ao aprendizado basico do ler, escrever e fazer calculos
simples, considerados suficientes para serem tidos como alfabetizados e acompanharem o
desenvolvimento do pais.

Neste cendrio, surge o intelectual e alfabetizador, Paulo Freire, com uma proposta de
educacdo que, para além desse ensinamento basico e raso, via na alfabetizacdo dos adultos, a
possibilidade de leva-los a conscientizacdo dos problemas cotidianos e, sobretudo, a terem uma
visdo de mundo mais realista e critica, para, assim, abandonarem a posic¢do de dominados.

Freire (2018) desenvolveu um método de ensino que utilizava uma pedagogia através
de préaticas inovadoras que levam em consideracao a realidade, as vivencias cotidianas, e a
cultura dos alunos, ao invés do uso de cartilhas prontas. Este método ficou conhecido como
“palavras geradoras” e foi responsavel pela alfabetizagdo de diversos individuos,
principalmente na regido Nordeste.

O estado do Rio Grande do Norte foi o pioneiro na utilizacdo do método pedagdgico de

Freire. O pedagogo ainda realizou diversas intervencdes nas universidades nordestinas, como
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por exemplo, em Recife (1960), onde participou do Servico de Extensdo Cultural da
Universidade Federal (BRANDAO e FAGUNDES, 2016).

Freire (2018) pretendia que os alunos conseguissem desenvolver sua criticidade através
da alfabetizacdo, sendo assim, a pedagogia seria libertadora a medida que eles se percebessem
como sujeitos construtores de suas realidades. A criagdo destes programas de alfabetizacéo e a
inegavel contribuicdo de Paulo Freire para a educacdo neste periodo, e na atualidade,
representou um avancgo para o pais, sobretudo ao ensino popular, porém, o pais vivia a Ditadura
Militar de 1964.

A implantacéo da Ditadura Militar, durante os anos 1964 a 1985, resultou numa série
de retrocessos & sociedade e em especial a educagdo, que passou a funcionar sob forte
autoritarismo, com a realizagdo de “reformas em todos os niveis de ensino, impostas de cima
para baixo, sem a participacdo dos maiores interessados- alunos, professores e outros setores
da sociedade” (PILETTI, 2002, p.114).

O regime teve inicio apds o golpe que destituiu o entdo presidente homeado, Jodo
Goulart em 1964, por meio de intervencéo militar e contou com as For¢as Armadas empossando
o ditador Marechal Castelo Branco. Com os militares no comando governamental, houve
frequentes repressdes violentas aos opositores, criacdo da Lei de Seguranca Nacional, de Atos
Institucionais (Als) e outras medidas. Os Als permitiam a cassa¢do de mandatos politicos,
retirava direitos da populacdo e tornava legal acdes violentas e torturas, além de darem poderes
para os militares na escolha de representantes em varias esferas, inclusive para banir o0 voto na
escolha presidencial, e também legalizaram o fechamento do Congresso parlamentar, dentre
outras a¢des empreendidas que marcou um periodo de tensdes na sociedade brasileira (PRIORI,
2012).

Repressdes e censuras a professores e alunos, invasdes das escolas e Universidades
foram ac¢0es realizadas durante a ditadura, assim como proibicao de reunides e discussdes de
cunho reivindicativo, como por exemplo a de melhores condi¢fes nos sistemas de ensino ou
algo semelhante e que fossem de encontro aos decretos repressivos. O cendrio educativo desta
época contava com um alto nimero de repeténcias e evasao escolar, baixa remuneracdo dos
professores, taxas de analfabetismo, falta de recursos materiais nas escolas, forte crescimento
da privatizacdo do ensino e das escolas particulares, além da retencéo de recursos financeiros
destinados a educacgdo (PILETTI 2002).

A incorporagdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foi outra agdo
empreendida durante o regime militar, no ano de 1967, durante o governo de Arthur da Costa

e Silva (1967-1969). Com o fim dos programas de alfabetizacdo como o Movimento de Cultura
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Popular (MCP), Movimento de Educacédo de Base (MEB), a Cruzada ABC, dentre outros, que
foram pensados e implementados pela Igreja Catolica, por movimentos sociais e por Paulo
Freire, 0o MOBRAL foi introduzido como uma nova estrutura de ensino para a alfabetizacdo
dos jovens e adultos.

O MOBRAL se caracterizava pela formacdo aligeirada dos alunos, com uma
metodologia de ensino pautada, inicialmente, na aprendizagem do calculo, da leitura e escrita,
e em um segundo momento, pautada na formacédo profissional desse aluno, preparando-os,
assim, como mao-de-obra para as industrias e consequentemente, propiciando o crescimento
econdmico do pais, que, naquela altura se aproximava do chamado “milagre econémico”
(SANTOS, 2014).

O regime militar que perdurou por vinte anos no Brasil, teve sua ruptura, dentre outros
motivos, em decorréncia das pressfes dos opositores, principalmente 0os movimentos de
esquerda e das manifestagfes populares reivindicando uma eleicdo direta para a escolha dos
governantes para o pais. Com o consequente fim da Ditadura Militar, e a nova Constitui¢ao de
1988, a educacdo volta a ser pauta das discussdes. A criacdo do Férum da Educacdo fortaleceu
0 debate sobre o ensino de qualidade, gratuita e publica, e enfrentou varios embates,
principalmente relacionados a disputas e interesses da elite que reivindicavam apoio do Estado
para manterem escolas particulares, enquanto que os defensores da escola publica lutavam para
implantar o ensino popular (ROMANELLI, 2014).

A criacdo da nova Constituicdo de 1988, implementou diversas alteracfes nas leis que
regulamentavam a educacgdo no pais, tais como as modificagdes na LDBEN, no ano de 1996 e
a criacdo do Plano Nacional da Educacgédo (PNE) neste mesmo ano. Estes documentos levaram
a educacao brasileira a concretizarem algumas das mudancas pretendidas, responsabilizando 0s
Estados, Municipios e a Unido, da oferta e garantia do ensino gratuito a populacao.

A implantacio da LDBEN propiciou uma série de alteracbes a educacdo, e,
simultaneamente, desencadeou variadas discussdes entre educadores, politicos e outras
camadas da sociedade em relacdo aos beneficios, as lacunas, os prejuizos e as reais intengdes
desse documento, no entanto, é necessario reconhecer que mobilizou novamente o cenario
educativo e favoreceu a visibilidade para a educacdo. Em um periodo mais recente, no ano de
2017, a LDBEN foi atualizada e previu novas alteracdes no ensino brasileiro com vistas nos
dos resultados e na sua qualidade.

Com isto, é perceptivel a acdo do Estado na promoc¢éo da educacgdo, na realizacdo de
mudancas e alteracdes que sdo pensadas a partir da necessidade de cada periodo da sociedade.

Neste sentido, a histéria da educacdo brasileira torna evidente que a educacdo é um seguimento
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social que demandou varias mudangas e refletiu a necessidade de ser pensada como instrumento
importante para a constituicdo e desenvolvimento do pais. Fica visivel o interesse que desperta,
seja da elite, do Estado, dos educadores.

Os caminhos trilhados pela educacdo influenciam no ensino, e, necessariamente na
profissdo docente, tendo em vista que estes se consolidaram em meio aos conflitos e
transformacGes ocorridas durante a historia educacional brasileira, e sendo assim, pode afetar
diretamente o professor e sua atividade pedagdgica em sala. E, ao inferir que o professor € o
responsavel por fazer a mediacao desse ensino, cabe refletir a profissdo como um ciclo de vida

permeado de questdes que marcam sua carreira.

2.2 Ciclo de vida profissional: fases da carreira docente

Os estudos sobre a carreira profissional dos professores desenvolveram-se em
consonancia com os de ciclo de vida humana, sendo estes Gltimos enfatizados pela literatura
psicodinamica como Freud (1950), Henry Murray (1950), Robert White (1952), entre outros.
Os estudiosos da Escola de Chicago também deixaram contribuicdes ao desenvolverem uma
metodologia de historia oral para suas investigages, estruturando assim, as primeiras analises
da socializacdo de adultos e da carreira profissional. As publicacbes referentes as
conceitualizacbes e dados empiricos de diversas disciplinas realizadas nos anos 1970
constituiram um interesse pelas investigaces sobre a docéncia e demarcou o crescimento dos
estudos sobre a carreira do professor em varios paises, como nos Estados Unidos, Inglaterra,
nos Paises baixos, Canada, Australia, na Franca entre outros (HUBERMAN, 1995).

No campo das investigacgdes sobre a carreira profissional, os estudos ainda séo recentes,
mas, demarcam as primeiras preocupacOes e interesse com o desenvolvimento da carreira
docente. Michael Huberman (1995), autor portugués, se dedicou a pesquisar o ciclo de vida
profissional dos professores do ensino secundario em Portugal, foi um dos pioneiros e tornou-
se um dos autores mais citados nas pesquisas relacionadas ao assunto. O autor (1995) analisa a
carreira docente por meio da socializagdo do professor com a profissdo, do acumulo de
experiéncia no ensino e as variacdes que ela apresenta ao longo do tempo, e apresenta seis
fases/ciclos que em sua perspectiva caracteriza a carreira docente. Para ele, a carreira do
professor tem inicio por meio da sua entrada nela, sendo esta a primeira fase e se refere aos trés
primeiros anos de docéncia.

Em seguida tem a fase de estabilizacéo, entre os oito e dez anos de atuagdo profissional
e se caracteriza pelo momento em que o professor assume sua profissdo, comega a construir sua

identidade docente e adquire emancipacao e liberdade de atuacdo pedagdgica.
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A fase de diversificagdo compreende 0 momento em que docente atinge a maturidade
na profissdo, que o permite inovar, buscar novas técnicas, materiais e experiéncias para
consolidacdo de sua pratica pedagogica. Nesta fase, os professores estdo mais motivados,
demostram maior interesse em desenvolver atividades criativas, maior empenho entre o corpo
docente e buscam novos desafios a fim de ndo se acomodarem com a rotina.

Posteriormente, tem-se a fase dos questionamentos (pbr-se em questdo): o professor se
encontra no meio da carreira, entre 0s quinze e vinte e cinco anos de docéncia e é caracterizada
pelas reflexdes sobre a carreira e o estado de “crise” da profissdo. O docente se questiona sobre
a possibilidade de ndo ter seguido outras profissdes, sua rotina diaria e a monotonia da sala de
aula. Essas problematicas podem ser influenciadas por diversos fatores, como acontecimentos
familiares, econdmicos, a situacdo do ambiente de trabalho, entre outros.

A fase de serenidade e distanciamento afetivo é alcancada por muitos professores apos
a fase dos questionamentos e é caracterizada por uma menor sensibilidade dos professores em
relacdo a situacdo de sala de aula, da avaliagdo dos colegas e por parte dos diretores. Os docentes
possuem dominio sobre os provaveis acontecimentos da sala de aula em funcdo da sua
experiéncia acumulada pelo tempo de atuacdo. Também se caracteriza pelo declinio da ambicao
e, consequentemente, dos esforcos e investimentos na profissdo, a0 mesmo tempo em que a
confianca e serenidade aumentam progressivamente.

A fase do conservantismo e lamentagdes ocorre em razdo de um estagio progressivo da
serenidade, quando se intensifica o cansaco, as resisténcias a inovagdes e as queixas com
relacdo aos alunos. Os professores se encontram quase na fase final de suas carreiras. Por fim,
a fase de desinvestimento, Ultima etapa da profissdo, quando os professores apresentam entre
35 e 40 anos de servico, segundo Huberman (1995).

Outro autor gque analisa a carreira docente é Gongalves (2009). Em pesquisa realizada
com professoras do ensino secundario, o autor fundamentou-se no trabalho original de
Huberman no ano de 1989, e teve como objetivos: identificar os aspectos ou tracos
caracterizadores da carreira, além de encontrar as “regularidades” dos respectivos vividos
profissionais que pudessem facultar o estabelecimento de um ‘modelo” de desenvolvimento
dessa carreira e tragos que permitissem caracterizar cada um dos momentos, fases ou etapas
dessa carreira.

Seis anos apos a primeira coleta, 0 autor retorna & mesma escola para entrevistar as
professoras novamente, fazendo uso dos mesmos procedimentos metodoldgicos. Através desta

investigacdo, o autor (re) define cinco fases da carreira do professor: Inicio; Estabilidade;
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Divergéncia; Serenidade e a fase de Renovagédo do interesse e desencanto (GONCALVES,
2009).

A fase denominada de Inicio é caracterizada pelo choque com a realidade e se refere aos
4 primeiros anos de entrada na carreira docente. A fase de Estabilidade se caracteriza pela
confianca, pelo sentimento de capacidade, de gosto pelo ensino e varia entre 0s 5 e 7 anos da
profissdo, podendo se estender até dez anos, em alguns casos.

A terceira fase ocorre entre 0s 8 e 14 anos de docéncia. Gongalves (2009) a denomina
de Divergéncia e se caracteriza como 0 momento em que os professores passam pelo periodo
de desequilibrio profissional. Em alguns casos, os professores conseguem se reinventar e
realizar adaptacOes para melhorar suas atividades, em outros, acabam por se deixarem levar
pela desmotivacdo e cansaco, caindo dessa maneira, na rotinizacao de suas praticas.

A penultima fase, a Serenidade, acontece entre os 15 e 22 anos de carreira e o professor
volta a desenvolver o sentimento de calmaria, seja pelo acimulo de experiéncia ou pela
capacidade de reflexo e ponderacéo, quando ele repensa sua préatica e a reestrutura.

E por fim, a quinta e Gltima fase, denominada de Renovacéo do interesse e desencanto,
quando o professor se encontra entre os 23 e 31 anos de atividade docente. A maioria dos
professores pode apresentar o sentimento de saturacdo, cansaco e espera ansiosa pela
aposentadoria, enquanto outros procuram se reinventar e renovar o interesse pela profissao nos
altimos anos de servico (GONCALVES, 2009)

As fases elencadas por Gongalves (2009) apresentam semelhanca com as descritas por
Hubeman (1995), principalmente por considerar o acimulo de experiéncia do professor na
caracterizacédo de cada fase, a proximidade dos aspectos retratados e a instabilidade da carreira
docente que ndo mantém uma linearidade e nem uniformidade e cada fase pode ser vivenciada
de uma maneira diferente pelos professores.

Por um lado, nas duas pesquisas, 0 acimulo de experiéncia aparece como fator que
auxilia o professor no desenvolvimento de sua pratica e mantem influéncia nos seus
posicionamentos e atitudes frente aos alunos, aos colegas e a dire¢do, permitindo também que
adquiram certa estabilidade com o passar dos anos.

Fernandez Cruz (1995), autor espanhol, também contribuiu com as discussdes sobre o
ciclo de vida profissional docente e analisa a carreira docente a partir da idade cronologica do
professor, como importante influenciador no desenvolvimento da carreira docente, e nédo
somente, o tempo de atuagédo e acumulacédo de experiéncia, como feito por Huberman (1995) e
Gongalves (2009). O autor acredita que esse ciclo é permeado por duas dimens@es: a primeira

relacionada a um conjunto de condi¢des pessoais, eventos, situacdes de cada professor como
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individuo, a dimens&o singular de sua carreira. A segunda, remete a interpessoalidade ou cultura
da carreira docente, construida pelas experiéncias comuns que o grupo profissional viveu e que
estdo moldando sua consciéncia coletiva (FERNANDEZ CRUZ, 1995).

Em pesquisa realizada com um grupo de professores de um centro privado de ensino,
Fernandez Cruz investigou suas preocupacges profissionais e apos analise de outras obras com
a mesma tematica, inclusive a de Huberman (1989), ele reestruturou o modelo de ciclo proposto
anteriormente e chegou a uma nova organizacao. Neste sentido, estabeleceu as seguintes fases:
a etapa de Iniciacdo, chamada de ingresso no mundo adulto, com professores de até 28 anos e
que marca a entrada do professor na profissdo. A de Transi¢do dos Trinta, dos 28 até 30 anos,
caracterizada pelos questionamentos de muitos aspectos de suas vidas, inclusive da escolha pela
profissdo e maior ou menor compromisso com ela.

A etapa de Estabilizagdo e Compromisso, quando os professores possuem entre 30 e 40
anos. E caracterizada pela presenca de energia no desenvolvimento do trabalho, do grau de
profissionalidade e pelo fator externo relacionado a vida pessoal, como por exemplo, o fato da
maioria desses professores ter formado suas familias e se dedicam mais as atividades escolares.

A etapa de Profissionalidade Completa varia entre 40 a 50/55 anos do professor e é
caracterizada pelo acimulo de experiéncia, além do maior grau de comprometimento com
ensino, da mesma forma que se tornam menos propensos a procurar mudancas em suas praticas,
desencadeando um aspecto de estagnacédo profissional em menor grau.

E a ultima fase, denominada Estagnacdo e aposentadoria, composta por professores com
mais de 55 anos. Se caracteriza pelo sentimento de liberdade na profisséo, pelo alto grau de
experiéncia que os permite certa comodidade para lidar com os acontecimentos de sala e ao
mesmo tempo € acompanhada do sentimento de declinio nas atividades escolares, pois, para
muitos, a aproximacao da aposentadoria significa uma perspectiva atraente de afastamento das
atividades em sala de aula, 0 que pode gerar pouco engajamento para com esta (FERNANDEZ
CRUZ, 1995).

As classificagdes supracitadas se assemelham, especialmente no que se refere ao choque
de realidade dos professores iniciantes, a instabilidade e desenvolvimento de varios sentimentos
e atitudes no decorrer das fases, o0 cansaco e falta de entusiasmo com a prética educativa da
maioria daqueles que estdo em final de carreira. Porém ha divergéncias em alguns pontos,
principalmente na maneira como os professores vivenciam as etapas, nas andlises dos autores
por meio da caracterizacdo de cada fase: se por meio da idade cronoldgica e fatores externos

como a vida pessoal dos professores (FERNANDES, 1995) ou, pelo acumulo de experiéncia e
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a relacdo dos professores com o ambiente escolar (HUBERMAN, 1995) (GONCALVES
(2009). (Quadro 1)

Quadro 1 - Caracterizacgdo das fases da carreira docente conforme cada autor

Autores/ Fases Huberman (1995) Gongcalves (2009) Fernandez  Cruz
(1995)
Entrada na | Caracterizada pelo | Determinada pelo | Caracterizada pela
carreira aspecto da | impacto da realidade e o | transformagdo  no
sobrevivéncia e | “entusiasmo” da | modo de vida do
Inicio descoberta, remete as | descoberta de um mundo | professor, que passa
primeiras angustias | profissional ainda | a se acomodar com o
Iniciacdo de ser professor, e | idealizado pelos | que é vivenciado. E
pelo periodo em que | professores quando | pelo choque de
ocorre 0 choque de | adentram a carreira. realidade, 0
realidade. (4 primeiros anos de | sentimento de
(3 primeiros anos de | docéncia) angustia e
docéncia) preocupacao com a
profissao.

(28 anos de idade)

Estabilizacdo
Estabilidade

Transicdo
trinta

dos

Comecgam a construir
sua identidade
docente e adquirir
emancipacao e
liberdade de atuacéo
pedagogica.

(Entre os 8 e 10 anos
de atuacdo
profissional)

Confianca, sentimento de
capacidade, gosto pelo
ensino.

(Entre 0s 5 e 7 anos da
profissdo).

Questionamentos de
muitos aspectos de
suas vidas, inclusive
da escolha pela
profissdo e maior ou
menor cCompromisso
com ela.

(Dos 28 até os 30
anos de idade)

Diversificacao
Divergéncia

Estabilizacdo
compromisso

e

Atingem a
maturidade na
profissdo, que o0
permite inovar,
buscar novas
técnicas, materiais e
experiéncias para
consolidacdo de sua

pratica pedagdgica.
Maior ~ motivacéo,
interesse em

desenvolver
atividades criativas,
maior empenho entre
0 corpo docente e
buscam Nnovos
desafios a fim de néo
se acomodarem com
a rotina.

Passam pelo periodo de
desequilibrio
profissional. Em alguns
casos, conseguem  se
reinventar e realizar
adaptagOes para melhorar
suas  atividades, em
outros, acabam por se
deixarem levar pela
desmotivacdo e cansago,
caindo dessa maneira, na
rotinizacgdo de  suas
praticas.

(Ocorre entre os 8 e 14
anos de docéncia)

Caracterizada pela
presenca de energia
no desenvolvimento
do trabalho, do grau
de profissionalidade
e pelo fator externo
relacionado a vida
pessoal, como por
exemplo, o fato da

maioria desses
professores ter
formado suas
familias e se

dedicam mais as
atividades escolares
(Entre 30 e 40 anos)
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Serenidade e
Distanciamento

Renovacao do
interesse e
desencanto

Estagnacao e

aposentadoria

Maior dominio sobre
0S provaveis
acontecimentos da
sala de aula em
fungdo da  sua
experiéncia
cumulada pelo tempo
de atuacdo. Também
se caracteriza pelo
declinio da ambicao
e, consequentemente,
dos  esforcos e
investimentos na
profissdo, ao mesmo
tempo em que a
confianca e
serenidade aumentam
progressivamente.

Sentimento de saturagéo,
cansago e espera ansiosa
pela aposentadoria,
enquanto outros
procuram se reinventar e
renovar o interesse pela
profissdo nos ultimos
anos de servico.

O professor se encontra
entre os 23 e 31 anos de
atividade docente.

Sentimento de
liberdade na
profissdo, pelo alto
grau de experiéncia.
E acompanhada do
sentimento de
declinio nas
atividades escolares,
pois, para muitos, a
aproximacao da
aposentadoria

significa uma
perspectiva atraente
de afastamento das
atividades em sala
de aula, o que pode

gerar pouco
engajamento  para
com esta.

Composta por
professores com

mais de 55 anos

Conservantismo e
lamentacdes

Ocorre em razdo de

um estagio
progressivo da
serenidade, quando
se intensifica o
cansaco, as
resisténcias a

inovagbes e  as
queixas com relacao
aos alunos.

Desinvestimento

Distanciamento

progressivo das
fungbes  escolares.
“desfazer-se”

progressivo da
condicéo de
professor quando

adentra ou aproxima-
se da ultima fase da
carreira docente.
(Entre 35 e 40 anos.)

Fonte: Organizado pela autora, 2019
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As discussOes dos autores se assemelham com a pesquisa em questéo, quando discutem
a fase inicial e final da carreira e a pratica pedagogica do professor, e se fara presente na analise
das narrativas, com destaque para a investigacdo de Huberman (1995) que foi pioneira no
cenario de pesquisas relacionadas ao ciclo de vida profissional docente.

Dessa forma, ao analisar a primeira fase que se refere ao inicio da carreira em que o
professor desencadeia uma série de questdes referentes ao desafio de ingressar em um ambiente
novo, e, € marcado por uma combinacdo de sentimentos e expectativas. Neste sentido,
Huberman (1995) quando disserta sobre a entrada do professor na carreira, e estabelece os

estagios chamados de “Sobrevivéncia” ¢ “Descoberta” como base para a discussao, pondera:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque
do real”, a confrontacdo inicial com a complexidade da situagéo profissional:
o0 tactear constante, a preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”’),
a distancia entre ideias e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relacbes demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc. Em contrapartida, o aspecto da
“descoberta” traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltagdo por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, o0s
seus alunos, o seu programa), por se sentir colega hum determinado corpo
profissional (HUBERMAN, 1995, p. 39).

O inicio de carreira € um momento que pode ser vivido com ansiedade por ser o comeco
de uma etapa na vida profissional. A entrada no desconhecido, a mudanca de posi¢cdo no
processo de ensino, deixando de ser o aprendiz para assumir o papel daquele que ensina/media
traz para o novo professor, o desconforto e em muitos casos a inseguranca. Este estagio,
chamado “descoberta” por Huberman (1995), remete as primeiras angustias do “ser professor”
e abrange o que ele chama de “choque do real” com o que o sistema educativo apresenta.

A nova rotina desencadeia diversas reaces no professor, que procura desenvolver
estratégias que o ajude a se articular e conduzir sua aula. A partir desse momento, ele comeca
a construir o principio de sua autonomia docente, que segundo Cavalcanti (2010) e Castellar
(1999) pressupbem uma reflexdo coletiva sobre suas possibilidades de atuagdo na carreira
docente. As autoras enfatizam a constante luta para superacdo dos diversos obstaculos das redes
de ensino, e conduz suas argumentac6es de forma a destacar a necessidade do professor exercer
sua autonomia docente com o proposito de propiciar a aprendizagem dos seus alunos. Dessa
forma, ainda nessa fase, o professor afirma-se como responsavel pelas turmas e se reconhece

como integrante do corpo docente da escola.
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A primeira etapa profissional do professor, segundo Gongalves (2009), se caracteriza
por uma variagao entre luta pela “sobrevivéncia”, determinada pelo impacto da realidade e o
“entusiasmo” da descoberta de um mundo profissional ainda idealizado pelos professores

quando adentram a carreira. E complementa:

Aguelas para quem o primeiro aspecto se constitui como determinante, o
inicio do percurso profissional pauta-se por uma luta pessoal entre a vontade
de se afirmar e o desejo de abandonar a profissdo, onde pesam, de acordo com
as suas palavras, a “falta de preparagdo”, real ou suposta, para o exercicio da
docéncia, as “condicdes dificeis de trabalho” e o “ndo saber como fazer-se
aceitar como professora”, fruto da inexperi€éncia. Quando o “trago”
determinante € o entusiasmo da “descoberta”, a entrada na carreira € vivida
“sem dificuldades”, dada a convic¢do ou o sentimento de se ‘“‘sentirem

preparadas”, ainda que essa “facilidade” inicial — tal como algumas
rememoraram — nao seja mais que aparente ou iluséria (GONCALVES,
2009, p.25)

Este primeiro contato do professor com a sala de aula pode acontecer de forma
turbulenta. Ao se deparar com dificuldades que por vezes permeiam o campo da educacao
simultaneamente, exige-se que este se adeque e crie alternativas para resolver tais questdes,
dando prosseguimento as atividades da sala. A situacdo e o ambiente ndo permitem muito tempo
para pensar o melhor jeito de soluciona-las, e a pressao em torno do professor aumenta a cada
instante. Cabe ao docente relacionar com a pratica o que foi aprendido na formacéo, no entanto,
nem sempre o que foi estudado na academia condiz com a realidade da sala de aula. Diante
desse contexto, as expectativas e 0 entusiasmo de muitos professores iniciantes quando se
inserem na escola é revertido em angustias, pois se veem em situacdes desafiadoras que podem
exigir muito mais do que foi adquirido na formagéo.

Garcia (1999) também discute sobre a carreira profissional docente, no entanto, o autor
considera a formacgdo de professores como base para analise da trajetoria, por entender que
aprender e ensinar sao processos que se desenvolvem durante toda sua vida profissional. Neste
sentido, o autor estrutura a carreira docente em quatro etapas: Pré-Formacédo, Formacao Inicial,
Fase de Iniciagdo ao Ensino e Formagdo Continuada. A primeira se caracteriza pela
permanéncia do que o professor traz de sua experiéncia como aluno; a segunda pela formagéo
inicial, momento em que ele passa pela instituicdo de ensino e mantem contato com 0s
conhecimentos que o curso oferece; a terceira fase é quando o professor inicia a carreira e a
ultima, refere-se a formacgédo que estes adquirem durante seu percurso educacional na carreira,

possibilitando seu desenvolvimento na profissao.
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A énfase do estudo de Garcia (1999) centra-se na fase inicial da carreira do professor a
qual recebe o nome de “fase de iniciagdo ao ensino”. Para o autor, esta fase ¢ parte do
desenvolvimento profissional do docente “por ser o momento em que os professores adquirem
seus conhecimentos, competéncias e atitudes adequados para desenvolver um ensino de
qualidade” (GARCIA, 1999, p. 112). E também o periodo em que o docente deixa de ser aluno
para assumir seu papel frente a sala e comeca a construir sua identidade profissional.

O docente retoma seus conhecimentos adquiridos na formacao inicial para desenvolver
seu trabalho docente e realiza a transigdo da fase de formacdo inicial para a iniciagdo a docéncia.
Nesse contexto acontece a interacdo dos professores com a profissdo e 0 novo ambiente de
trabalho, defendido também por Huberman (1995) e Gongalves (2009), tendo em vista que estes
professores aprendem a interiorizarem as normas, condutas e caracteristicas do lugar que séo
inseridos. Garcia (1999) ainda defende os chamados “Programas de inicia¢do”, entendidos
como apoio institucional para o professor iniciante que adentra o ambiente escolar em que
receberdo assessoria e formacéo condizente com a fase que se encontra.

Em relacdo a isto, Tardif (2002) considera o inicio da carreira docente como uma fase
critica e acredita que os saberes docentes comegcam a se desenvolver entre 0s trés e cinco
primeiros anos de docéncia, e que os professores, nesta fase, precisam saber lidar com reajustes
que a realidade que o trabalho envolve. Segundo o autor, essa adequagdo com o ambiente e as
demandas que ele oferece, fazem parte do seu processo de socializagdo com a profissédo e

caracteriza um momento desafiador. Dessa forma, de acordo com Tardif (2002);

O inicio da carreira é acompanhado também de uma fase critica, pois, € a partir
das certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores
julgam sua formacdo universitaria anterior. Segundo eles, muita coisa da
profissdo se aprende com a prética, pela experiéncia, tateando e descobrindo,
em suma, no proprio trabalho. Ao estarem em sua profissdo, muitos
professores se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo para
enfrentar condi¢des de trabalho dificeis, notadamente no que se refere a
elementos como o interesse pelas funcGes, as turmas de alunos a carga de
trabalho, etc (TARDIF, 2002, p.86).

A nova realidade que o professor iniciante encontra em sua jornada de trabalho, exige
que ele se adeque e procure meios para resolver as situagdes de conflitos que emergem da
atividade docente. O docente procura retomar o que foi aprendido durante seus cursos de
formacéo inicial na busca de apoio para lidar com os desafios da funcéo, e em muitos casos,

como discutido por Tardif (2002), descobre que ndo foram preparados totalmente para enfrentar



43

muitas das dificuldades que o campo do ensino possui, e que, é durante a préatica cotidiana que
eles vdo aprender a lidar com o que a profissao exige.

Sobre essa discrepancia da formacéo inicial com a realidade escolar, Jesus e Santos
(2004) salientam que muitas das pesquisas realizadas até a atualidade concluem que, “a
formacao inicial dos professores Ihes fornece expectativas irrealistas ou uma imagem idealizada
sobre o0 que o professor deve ser e deve fazer, sem o0s preparar para o confronto com as situagoes
reais do exercicio profissional” (JESUS e SANTOS, 2004, p.51).

Esta situacéo reflete na vida profissional do professor iniciante de tal maneira, que ele,
muitas vezes, se sente despreparado para exercer sua funcao, o que aumenta as dificuldades do
inicio da carreira. Contudo, em reforma pretendida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(2015) para a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacéo basica,
visualiza-se uma tentativa de diminuicdo deste abismo entre universidade e realidade escolar,
ocasionada pela discrepancia entre teoria e pratica. Um dos mecanismos que visa esta melhoria
é a mudanga nos curriculos e estrutura dos cursos de formagao inicial.

Segundo as DCNs, a formacéo inicial deve garantir o preparo do estudante para
completa atuacdo no magistério, através de competéncias, habilidades e conhecimentos
adquiridos, sendo assim, aponta no paragrafo 5°, inciso V, que a formacdo docente deve
propiciar “a articula¢do entre a teoria e a pratica no processo de formagdo docente, fundada no
dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo” (BRASIL, DCNSs, 2015, p. 4).

Assim, o profissional formado para exercicio do magistério, conforme explicitado nas
DCNs, deve ter acesso durante os cursos de formagdo a uma teoria que o possibilite atuar em
sala de aula de maneira condizente com as necessidades da profissdo e da pratica. As DCNs

indicam também que ao considerar a identidade desse profissional,

[...]devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos bésicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios & docéncia”
(BRASIL, DCNs, 2015, p.12).

No entanto, apesar dessa tentativa de melhoria da formacao inicial com vistas na
qualidade de trabalho docente, a prépria condicdo de trabalho oferecida pela instituicdo, a
organizacdo de seus horarios, o convivio e socializagdo com os colegas, podem ser vistos
também como intensificadores dos problemas do professor iniciante.

Em conformidade com esta discussdo, os estudos de Cavaco (1991) refletem estes

embaracos do professor ao se defrontar com a sala de aula. O autor, assim como 0s demais
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citados nesse texto abordam o percurso profissional através do desenvolvimento bioldgico, da
vida social, além dos aspectos pessoais de cada individuo que interferem neste percurso. Em
suas abordagens, Cavaco (1991) enfatiza que é um periodo de contradi¢cdo, em que a0 mesmo
tempo que o docente goza da nova condigédo de reconhecimento, de sua participacéo ativa, de
ter conquistado um lugar na profisséo, ele se depara com a realidade das estruturas ocupacionais
que se apresentam diferentes do que foi imaginada durante seu tempo de preparagdo para a
atividade. Sua entrada na escola reserva uma série de dificuldades, principalmente, relacionados

a sua adequacao e incorporacao na distribuicdo dos trabalhos como é afirmado por ele:

A escolha de horarios reserva-lhes os Gltimos lugares que correspondem, ou
as dltimas turmas da tarde, e/ou a lecionagdo de alunos considerados dificeis,
e/ou a simples conjuntos de horas dispersas, somando turmas e niveis de anos
heterogéneos. O clima de trabalho encontra é conformativo dos receios que
transportam, daquilo de que se aperceberam como alunos ou do que ouviram
dizer. Um ecrd de invisibilidade e de desconfianga reciproca torna
incompreensivel os diferentes pontos de vista, as perspectivas que os animam
e as dificuldades que enfrentam (CAVACO, 1991, p.163).

O professor iniciante adentra em um ambiente de trabalho que conta com mecanismos
de organizacdo e distribuicdo de atividades pré-estabelecidos. Neste momento, ele pode se
adequar ao funcionamento da escola e interagir como um novo membro da instituicdo, além de
encontrar docentes com maior tempo de atuacdo naquele determinado espaco.

Cavaco (1991) destaca as constantes tentativas dos professores iniciantes em ocultar
seus desafios diarios com a pratica, suas dificuldades na atuacdo em sala, seu desconforto em
relacdo aos demais docentes com maior experiéncia, e procuram passar uma imagem de
confianga, dominio e sucesso profissional. Esses professores criam suas estratégias de

convivéncia e é neste momento que ele:

Pode ser levado a reactualizar experiéncias vividas como aluno e a elaborar
esquemas de actuacdo que rotiniza e que se filiam em modelos tradicionais,
esquecendo mesmo propostas mais inovadoras que teoricamente defendera
(CAVACO,1991, p.164).

Estes fatores conflitantes na atuacdo docente remetem a uma descontinuidade das
expectativas do professor no que se refere ao seu trabalho profissional, pois, muitos desses
entram na educacdo com intuito de realizar uma pratica significadora e inovadora, ao se deparar

com a realidade e a dificuldade de mudancas passam a atuar contraditoriamente a essas
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expectativas iniciais, num processo de continuidade do tradicionalismo e estigmas vigentes
naquele espaco.

A primeira e Gltima fase da carreira docente, na perspectiva de Fernandez Cruz (1995)
corresponde a etapa de ingresso no mundo adulto, e, a de estagnacdo e aposentadoria,
respectivamente. Dessa forma, para o autor, a primeira etapa ¢ marcada por duas tarefas
principais: “a) Explorar as possibilidades da vida adulta, evitando fortes compromissos e
maximizando as alternativas possiveis. b) Criar uma estrutura de vida adulta (estabilidade,
responsabilidade)” (FERNANDEZ CRUZ, 1995, p.182, tradugio nossa®).

Sobre a primeira fase, Fernandez Cruz (1995) discute acerca da transformacgdo no modo
de vida do novo professor, que passa a se acomodar com a experiéncia vivenciada. Ressalta
também, o choque de realidade do docente, o sentimento de angustia e preocupacdo com a
profissdo. Segundo Veenman (1984): “esse primeiro ciclo de vida coincide com o periodo de
inducdo ao ensino, de imersdo na realidade profissional, de choque com a pratica efetiva do
ensino” (VEENMAN, 1984 apud FERNANDEZ CRUZ, 1995, p. 185, traduc&o nossa*).

E ainda Field (1979), citado por Fernandez Cruz (1995) descreve esta fase como o

momento de:

[...]socializagdo da carreira busca de um lugar adequado na comunidade de
ensino, da sobrevivéncia diaria na sala de aula, da tentativa de erro como
método de construcdo de conhecimento profissional e intensos sentimentos de
angustia e preocupacdo com a ineficiéncia profissional (FIELD, 1979 apud
FERNANDEZ CRUZ, 1995, p.185, tradug&o nossa®)

O termo “choque do real”, aparece na maioria das discussoes dos autores que investigam
0 inicio da carreira docente como uma das principais caracteristicas dessa fase. Para Jesus e
Santos (2014):

O conceito choque com a realidade traduz o confronto entre o esteredtipo
idealizado da profissdo docente, adquirido durante a formacdo inicial, e a
realidade do trabalho quotidiano na sala de aula, sendo postas em causa as
expectativas anteriores e, muitas vezes, a propria competéncia pessoal [...]
(JESUS e SANTOS, 2014, p.54).

3 a)Explorar las posibilidades de la vida adulta evitando fuertes compromissos y maximizando las posibles
alternativas. b) Crear una estructura de vida de adulto (estabilidad, responsabilidad...)

4 Este primer ciclo vital coincide con el periodo de induccién a la ensefianza, de inmersién en la realidad
profesional, de choque con la practica efectiva de la docéncia.

> De socializacion en la carrera, de bisqueda de un lugar apropiado en la comunidad docente, de la supervivéncia
diaria en el aula, del ensayo-error como método de construccion de conocimiento profesional y de intensos
sentimientos de angustia y preocupacion por la ineficiencia profesional.
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E necessario enfatizar que mesmo a maioria da literatura sobre ciclo de vida profissional
apontar para esse aspecto, ndo é restrito que todos os professores nesta fase tenham que
necessariamente serem acometidos por esta peculiaridade. Muitos podem “viver” esta fase sem
as angustias, medos, incertezas e inseguranca as (JESUS e SANTOS, 2014). Porém, estudos
nesta perspectiva sdo menos disponiveis no campo das investigacdes sobre a careira docente.

A Ultima fase da carreira docente se apresenta de diversas maneiras para o docente e é
também discutida por Huberman (1995). Ao realizar esta analise, o autor destaca que “a
literatura cléssica no dominio do ciclo da vida humana evoca um fenémeno de recuo e de
interiorizacdo no final da carreira profissional” (HUBERMAN 2007, p. 46). Ainda segundo o
autor, esta fase caracteriza 0 momento de distanciamento progressivo das funcdes escolares e
afirma:

De maneira geral e, até certo ponto, positiva, as pessoas libertam-se
progressivamente, sem o lamentar, do investimento no trabalho, para
consagrar mais tempo a si préprias, aos interesses exteriores a escola e a uma
vida social de maior reflexdo, digamos mesmo de maior carga filoséfica
(HUBERMAN, 1995, p. 46).

Ao tempo que 0 autor caracteriza este processo como algo até certo ponto positivo,
subentende-se que, nem sempre, ele se dara de forma linear. Provavelmente, havera casos em
que professores desinvestem de suas carreiras, ainda quando se encontram no meio destas, por
se depararem com alguma situacdo adversa ao que foi planejado, idealizado ou questbes
diversas (HUBERMAN, 1995).

Dessa forma, a discussdo realizada aponta para um ‘“desfazer-se” progressivo da
condicéo de professor quando adentra ou aproxima-se da Ultima fase da carreira docente. A esta
fase, atribui-se o nome de “Desinvestimento”. Segundo o autor, ela perpassa a caracteristica de
fase final, e pode ser percebido pela “Serenidade” e o “Conservantismo” uma vez que “se trata
do desenvolvimento de tendéncias manifestadas” (HUBERMAN, 1995, p. 46).

Gongalves (2009), denomina esta tltima fase de “Renovacéo do interesse e desencanto”.
O autor aponta para uma divergéncia de sentidos com relacdo ao percurso profissional dos
professores, no qual, muitos demostram cansaco, impaciéncia na espera pela aposentadoria,
enquanto outros apresentam interesse renovado, num movimento de “reinvestimento” na

profissdo. Dessa forma, ao analisar o Ultimo grupo de professoras pesquisadas, ele assevera:

A maior parte das entrevistadas demonstrou, entdo, cansaco, saturacdo e
impaciéncia na espera pela aposentagdo, enquanto algumas, segundo as suas
proprias palavras, ja ndo se sentiam mesmo “capazes de ouvir e aguentar as
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criangas”. Outras, por seu lado, em numero bem menos significativo, pareciam
ter “reinvestido” na profissao, revelando um interesse renovado, mostrando-se
“entusiasmadas” e desejando “continuar a aprender coisas novas”. Refira-se,
ainda, que algumas destas tltimas acabaram por “derivar” para o desencanto,
mas que tal nunca se verificou em sentido contrario (GONCALVES, 2009,
p.26).

Entende-se, que esta Gltima fase se produz num movimento de interiorizacdo e
concretizacdo dos fendmenos das anteriores. E em muitos casos, ela pode ocorrer de forma
conturbada, pois, muitos professores “vivem” esta etapa como o momento de libertagdo das
obrigacOes escolares e passam a desenvolver um aspecto de desinteresse em realizar um
trabalho satisfatorio, sem o temor da retaliacdo superior ou do julgamento dos colegas, visto
que estdo muito proximos a aposentadoria.

Na discussdo de Fernandez Cruz (1995), na ultima fase da carreira docente, o professor
se encontra entre os 50 e 55 anos de idade para frente. Ela ¢ denominada de “Estagnacao e
aposentadoria” e ¢ caracterizada pelo sentimento de declinio gradual, e com vistas na
aposentadoria como objetivo a ser alcancado pelos professores, ao tempo gque se sentem mais
livres das obrigacOes escolares e prestigiados pelo tempo que contribuiu ao ensino. Segundo o
autor, neste periodo, eles desviam o olhar das atividades que ndo sdo importantes e ddo maior

atencdo aos alunos e ao que é necessario para seu ensino:

No final de sua carreira, os professores frequentemente declaram que se
sentiram livres no exercicio da profissdo. 1sso se deve em parte a autoridade
gue eles possuem, ao respeito que inspiram e a sua enorme experiéncia que 0s
levou a ignorar no ensino das trivialidades que ndo sdo importantes e a se
concentrar preferencialmente no aprendizado dos alunos como o problema
central da escola. Assim, embora 0s jovens professores possam ver neles um
modelo de excelentes valores pedagdgicos e educacionais, 0 conhecimento e
a experiéncia dos professores mais velhos raramente sdo solicitados e
utilizados (FERNANDEZ CRUZ, 1995, p.188, tradugio nossa®).

A experiéncia acumulada, ao longo do tempo pelos professores em final de carreira, e
principalmente, sua contribuicdo para formacdo de um numeroso percentual de alunos, sua
atuacdo, pedagogia e metodologia utilizada durante 0s anos necessitariam serem vistos como

fatores para seu reconhecimento enquanto profissional, em especial, pelos professores mais

® Hacia el fin de su carrera, los profesores frecuentemente declaran que hanllegado a sentirs libres en el ejercicio
de la profesion. Esto es e parte debido a la autoridad que poseen, al respeto que inspiran y a que su enorme
experiencia les ha llevado a obviar en la ensefianza las trivialidades que no son importantes y a centrarse
preferentemente en que los alumnos aprendan como el problema central de la escuela. Asi, aunque los profesores
jovenes puedan ver en ellos um modelo de pedagogia excelente y valores educativos, el conocimiento y la
experiencia de los profesores mayores es raramente solicitado y usado
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novos e pelos alunos. No entanto, como afirmou Fernandez Cruz (1995), o conhecimento
acumulado por estes professores, raramente é solicitado dentro do ambiente de ensino, sendo
estes, muitas vezes excluidos de atividades e projetos escolares por serem julgados como
ultrapassados, ndo sendo valorizados pela experiéncia que adquiriram durante o tempo que se
dedicaram ao ensino e resultando em julgamentos erroneos, em detrimento de suas idades e
condicdes fisicas, fatos que podem acarretar o distanciamento entre professores mais novos e
mais antigos e culminar na frustacdo de muitos docentes na fase final da carreira.

Percebe-se que as caracteristicas dessa fase, apresentada por Fernandez, se assemelham
com a fase de “serenidade e distanciamento afetivo” citadas por Huberman (1995),
principalmente no que tange a experiéncia acumulada, que o permite um trabalho mais sereno
e confiante, ao distanciamento do préprio professor do coletivo e das fungdes escolares, e pelos
alunos devido a diferenca de idade.

Cavaco (1991) também aponta a ultima fase da carreira docente, a partir dos cinquenta
anos de idade do professor. Segundo o autor, essa fase mostra-se confusa e contraditéria ao
docente, por ser um momento em que os professores se preocupam com o0 passado, com a
trajetdria profissional e tentam voltar-se a ele, num momento de reflexdo de suas praticas e
condutas, na tentativa de valorizar seu presente (proximo a aposentadoria) com outras atitudes
em sua atividade docente, alternando de uma possivel frustagdo, para uma realizacdo
profissional.

Dessa forma, a aproximacao da aposentadoria e o afastamento das atividades escolares
desencadeiam uma necessidade de reinventar projetos adormecidos, na busca de novas
ocupacdes que permitam se afastar da rotinizagédo. Este aspecto desperta no professor iniciativas
de criacdo, engajamento maior, ousadia e desejo de experimentacdo de novas situagdes como
formas de se mostrarem ativos, pois segundo Cavaco (1991) este momento causa uma série de
expectativas e indecisdes ao professor, a0 mesmo tempo que estes “procuram encontrar espagos
de realizacdo que surgem como que fugidos perante a corrida contra o tempo e 0 avanco dos
mais novos” (CAVACO,1991, p.185).

Assim, para muitos professores em final de carreira, a possibilidade de deixar um legado
de contribuicdo para a sociedade atraves de seu trabalho com a educacao, é enriquecedora, além
da oportunidade de outros professores mais novos darem continuidade ao que foi comecado por
eles. Contudo, a0 mesmo tempo, parecem estarem preocupados com o fim da carreira e a
chegada dos novos que ocupardo seus lugares, sendo imbuidos do medo e da dificuldade do
desapego a profissdo e a seus cargos. O que ndo é uma realidade comum entre a maioria dos

professores brasileiros, visto que, a questdo estrutural das escolas e a desvalorizacdo
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educacional no pais, sdo fatores que contribuem para o desenvolvimento de sentimentos
negativos em relacdo a permanéncia na profissdo docente, fazendo com que muitos, desejem o
afastamento mais rapido e/ou pouco se apeguem as suas profissdes.

Dessa forma, o ciclo de vida profissional do professor, e mais especificamente as duas
fases extremas da profissao, inicio e fim, podem ser interiorizadas pelos docentes de diversas
maneiras, sejam elas positivas, negativas ou até mesmo irrelevantes. Sendo assim, a profissao
docente € um campo que necessita debates e discussdes que reflitam sobre suas peculiaridades
e seu desenvolvimento. Ela configura-se como uma atividade educacional que visa dentre
outros objetivos, proporcionar aos individuos o conhecimento socialmente construido. Neste
sentido, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p.178) “a profissdo docente ¢ uma pratica
educativa, ou seja: como tantas outras, € uma forma de intervir na realidade social; no caso,
mediante a educacao. Por tanto, ela ¢ uma pratica social”.

Dentre as atribulagdes que a docéncia enfrenta, salienta-se que parte delas estéo ligadas,
sobretudo, & desvalorizacdo e seu reconhecimento enquanto profissdo. A docéncia sempre foi
vista pela sociedade como “dom”, “vocacdo”. Ao professor ¢ destinada a tarefa de doar-se a
atividade de lecionar e seus atos condicionados a destreza em lidar com seus alunos como se
fossem afilhados, sobrinhos ou tutelado, promovendo uma visdo romantizada da profisséo.

Sobre esta visdo equivocada, autores como Amorim e Marques (2015) acentuam:

Antes de mais nada, é necessario compreender o significado do trabalho
docente enquanto profissdo, pois de maneira equivocada, ela é concebida por
algumas pessoas no sentido de vocacdo, missdo, doagdo ou dom. Por isso, é
fundamental ter a clareza de que ser professor ¢ uma profissdo, portanto,
precisa ser reconhecida e valorizada com a seriedade que ela exige
(AMORIM e MARQUES, 2015, p.2124).

Dessa forma, compreender o significado de trabalho docente perpassa pelas inimeras
discussfes no campo tedrico e pde em pauta varias questdes, principalmente relacionadas a sua
valorizagéo, enquanto uma profissao necessaria para a sociedade e desenvolvimento de um pais,
e que, portanto, deve ser vista e tratada com seriedade.

Basso (1998) ao discorrer sobre o significado de trabalho docente, o faz com base na
perspectiva de uma atividade sustentada em sua particularidade e autonomia. Neste sentido,

assevera,

No caso dos professores, o significado de seu trabalho é formado pela
finalidade da acdo de ensinar, isto é, pelo seu objetivo e pelo conteldo
concreto efetivado através das operagdes realizadas conscientemente pelo
professor, considerando as condicBes reais e objetivas na conducdo do
processo de apropriacéo do conhecimento pelo aluno (BASSO, 1998, p. 1).
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O trabalho docente na concepgdo desse autor é caracterizado pela finalidade que se
destina. O professor é tido como um agente mediador entre 0 conhecimento e o aluno, e esta
relagéo estabelecida determina o sentido do trabalho. Tardif e Lessard (2009) discutem sobre
trabalho docente numa perspectiva de analise da profissionalizagdo da atividade. Para os
autores:

Atualmente, a docéncia é um trabalho socialmente reconhecido, realizado por
um grupo de profissionais especificos, que possuem uma formacédo longa e
especializada (geralmente de nivel universitéario ou equivalente) e que atuam
num territorio profissional relativamente bem protegido: ndo ensina quem
quer; é necessaria uma permissdo, um credenciamento, um atestado, etc
(TARDIF e LESSARD, 2009, p. 42).

Nessa argumentacao € visivel a ideia de status de profissdo que a docéncia adquiriu ao
longo do tempo. Contudo, é importante salientar que os autores discorrem, tendo como base o
contexto norte americano e europeu, fazendo necessario refletir também sobre as condicGes da
profissionalizacdo da atividade docente no Brasil.

Neste sentido, ao analisar a histéria da profissionalizacdo da docéncia no Brasil, é
possivel perceber o papel do Estado como agente regulador e controlador da profissao, ao passo
que toma para si a responsabilidade de escolarizagdo da popula¢do (CERICATO, 2016). A
atribuicdo estatal nesse processo é percebida também, na manutencédo das condic@es de trabalho
da categoria docente e na oferta de educacgdo publica de qualidade ao povo.

Sobre isto, percebe-se que varias mudancas na forma de governo afetam a classe docente
e a educacdo como um todo. Atuando numa perspectiva mais neoliberal, o Estado se exime da
responsabilidade de 6rgdo fornecedor da educacdo e comeca a ocupar a posicao de regulador,
ao tempo que transfere as obrigacGes as empresas terceirizadas. A educagdo passa a ser
visualizada como um negdcio e a cada a¢do desenvolvida espera-se um lucro (BRITO, PRADO
e NUNES, 2017).

Numa logica capitalista de custo-beneficio, investe-se menos e espera-se bons
resultados mediante formacéo dos alunos para o mercado de trabalho. Diante disso, o trabalho
do professor se torna cada vez mais precarizado. O docente se vé imbuido de atividades,
cobrancas por bom desempenho e qualidade dos resultados dos alunos, sem que recebam auxilio
e formacao para isto, o que acaba por acarretar na chamada “desprofissionaliza¢ao”.

A desprofissionalizacdo ¢ uma terminologia frequentemente utilizada nas pesquisas
sobre os embaracos da profissdao ¢ “mal-estar docente”. As primeiras discussdes sobre a
problematica tiveram inicio nos anos 1980, século XX, na Suécia. No Brasil, os estudos

alcancaram seu auge na decada de 1990, por meio de investigacdes sobre as condicdes de
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trabalho e salde mental dos funcionarios que atuavam na educacdo do pais, dentre eles, 0s
proprios professores (GOUVEA, 2016). Esta é uma realidade do sistema educativo vigente. A
docéncia perde seu carater profissional em decorréncia de agdes que desvalorizam a categoria,
e impulsiona o desgaste e aborrecimento dos professores.

O salario é um fator que segundo Sampaio e Marian (2004) esta diretamente relacionado
a precarizagdo do trabalho docente, apresentando valores abaixo da média, inclusive dos paises
considerados com os piores indicadores socias e econémicos, tendo em vista que, conforme
dados de 1997, a média salarial dos docentes da educacédo basica no Brasil era de 529, 29 reais
neste mesmo ano. Atualmente, em 2020, a média salarial dos docentes varia entre 1.200 a 6.300

reais, havendo elevada disparidade entre os estados. Ainda, segundo Sampaio e Marian (2004),

Esse é um fator que incide pesadamente sobre a precarizagdo do trabalho dos
professores, pois a pauperizacdo profissional significa pauperizacdo da vida
pessoal nas suas relagdes entre vida e trabalho, sobretudo no que tange ao
acesso a bens culturais (SAMPAIO e MARIAN, 2004, p. 1210).

Outras questdes discutidas nas publicacdes sobre desprofissionalizacdo docente estdo
relacionadas as condigfes de trabalho. Os “estresses” ocasionados, neste sentido, pelas mas
condigdes, em muitos casos acabam afetando a saude fisica e mental dos professores, que
correm o risco de desenvolverem diversas sindromes e lesdes, como por exemplo a Sindrome
de Bunout’, atualmente frequente entre a categoria. Esta patologia, assim como outras comuns
a profissao, envolve diversos fatores relacionados as condi¢des de trabalho do docente. Doencas
ocasionadas pelas extensas e exaustivas jornadas e lesdes por esforco repetitivo (LER),
depressdo, sindrome do pénico, entre outras.

Aliada as mas condigdes de trabalho docente esté a problemética da baixa remuneragéo,
que muitas vezes cria a necessidade do docente assumir diversas outras fun¢es ou varias
turmas em escolas e turnos diferentes na tentativa de melhorar a renda. E isto pode ser um
intensificador das dificuldades e problemas da educacao no pais, visto que, ao assumir muitas
atribuicbes, o professor estard sobrecarregado, o que pode talvez, influenciar no
desenvolvimento de seu trabalho docente, e acarretar obstaculos no ensino e aprendizagem dos
seus alunos.

Dessa forma, a carga excessiva de responsabilidades que o docente assume, a falta de

suporte das escolas que lhes destinam o trabalho em condic¢Ges inapropriadas, sem 0S recursos

" A Sindrome de Burnout é uma patologia que vem se destacando nessa conjuntura. Esta Sindrome vem sendo
considerada uma questdo de salde publica, tendo em vista suas implicagBes para a salde fisica e mental do
trabalhador, com evidente comprometimento de sua qualidade de vida no trabalho (MOURA et al, 2019, p.11).
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necessarios para o desenvolvimento da aula, salas superlotadas, além dos préprios conflitos
inerentes a atividade docente, acabam sendo fatores que podem contribuir para um ensino que
ndo corresponda as expectativas esperadas.

Sobre isto, Gasparini, Barreto e Assungao (2005) acreditam:

As condicdes de trabalho, ou seja, as circunstancias sob as quais 0s docentes
mobilizam as suas capacidades fisicas, cognitivas e afetivas para atingir os
objetivos da producdo escolar podem gerar sobre esforco ou hipersolicitacdo
de suas funcdes psicofisiologicas (GASPARINI, BARRETO e ASSUNCAO,
2005, p.192).

As politicas de valorizacdo docente sdo alternativas necessarias para a educacdo. Neste
sentido, entender o papel do docente na sociedade é fundamental para as que as condicgdes de
seu trabalho sejam repensadas no intuito de melhorias, pois, o professor se constitui como um
dos principais agentes responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem, e tem a fungéo de
“[...] proceder a mediacdo entre a sociedade da informa¢do e os alunos, no sentido de
possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a sabedoria necessaria a
permanente constru¢ao do humano” (PIMENTA, 2005, p.22).

Sendo assim, questdes relacionadas a satde do professor demandam ac¢Ges e mudangas
significativas na realidade educacional, envolvendo condicdes de trabalho, justa remuneragéo,
jornadas compativeis, recursos escolares, o apoio e assisténcia para o desenvolvimento de suas
atividades, e sobretudo, a valorizacdo da educacdo perante as autoridades responsaveis, bem
como de toda a sociedade.

Dourado (2016), ao discutir sobre as politicas de valorizacdo dos profissionais da
educacdo, enfatiza que esta tem sido “objeto de varios olhares, proposicdes e lutas politicas
permeado por concepcdes distintas sobre valorizacdo, bem como sobre quem sdo 0s
profissionais da educagdo” (DOURADO, 2016, p. 38).

Neste sentido, reconhecendo a relevancia da docéncia e consequentemente, dos
professores e sua pratica, cabe pensar o ensino de Geografia e a pratica pedagodgica do
profissional responsavel (objeto de estudo dessa pesquisa) por mediar essa disciplina nas
escolas, como uma area passivel de discussdes, pois, sendo uma disciplina que auxilia na
formacado cidada, na criticidade e reflexdo do aluno, torna-a portanto, uma disciplina de carater

social, relevante dentro do sistema educacional e da sociedade.
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2.3 Ensino de Geografia e Pratica Pedagdgica

Desde o periodo colonial no século XV até a atualidade, no século XXI, o ensino de
Geografia passou por diversas modificacbes, principalmente em consequéncia de varias
reformas. Nesse cenario educacional, a Geografia percorreu diversos caminhos, com destaque
para a reforma que a transformou, junto com a Histdria, em Estudos Sociais, fundindo as duas
disciplinas e acrescentando-a & Moral e a Etica na grade curricular dos colégios.

Até meados do século XX, a Geografia foi trabalhada em sala de aula como uma
disciplina descritiva e de memorizacdo, caracterizada pela falta de conteudos criticos e
reflexivos. Segundo Cavalcanti (2002, p. 11), ao analisar a histdria dessa disciplina no contexto
escolar brasileiro, o final da década de 1970 pode ser marcado “como o inicio de um periodo
de mudancas significativas em torno de propostas de pesquisa e ensino, que ficou conhecido
como Movimento de Renovagao da Geografia”. Esse periodo demarcou as primeiras tentativas
de um trabalho da Ciéncia como uma geografia escolar, a considerar sua criticidade e
fundamentos tedricos-metodoldgicos.

Dessa forma, Cavalcanti (2015, p.129) pondera sobre a Geografia escolar e acredita que
deve estar “voltada para o estudo de conhecimentos cotidianos trazidos pelos alunos e para seu
confronto com o saber sistematizado que estrutura o raciocinio geografico”. Assim, a
construcdo desse conhecimento pelo aluno é um processo que demanda um contato diario com
os fendmenos da humanidade, e que o faca ter a capacidade de analisar e de fazer a relacdo com
0 que ele vivencia durante as aulas de Geografia.

Na perspectiva de Callai (2001), o objetivo do ensino de Geografia é propiciar a
formacdo da cidadania no aluno. Neste sentido, a definigdo e conhecimento do objeto da
Geografia é essencial, visto que, proporciona a aquisicdo, e dominio dos conteudos e
informacdes geogréaficas, instrumentos necessarios para chegar a finalidade desejada. Dessa
forma, o papel da escola em promover o ensino de Geografia se concretiza no momento em que
0s estudantes adquirirem uma consciéncia critica, e se percebam como agentes participantes da
sociedade, com deveres e direitos de um cidaddo do mundo.

Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), a Geografia como disciplina escolar:

oferece sua contribuicdo para que os alunos e professores enriquegam suas
representacfes sociais e seu conhecimento sobre as multiplas dimensdes da
realidade social, natural e historica, entendendo melhor o mundo em seu
processo ininterrupto de transformagdo, o momento atual da chamada
mundializacdo da economia (PONTUSCHKA, PAGANELLI e
CACETE, 2007, p.38).
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Castrogiovanni (2006), ao discorrer sobre a aprendizagem dos contetidos de Geografia,
ressalta a importancia dos alunos saberem fazer a leitura espacial. O espago como categoria de
analise da Geografia, deve ser apreendido durante as aulas e ser vivenciado no cotidiano em
suas diversas multidimensdes. Isto porque, conforme salienta o autor, essa categoria caracteriza
o vivido e vivenciado, sua organizagao e suas interagdes. Assim, a “compreensdo da formagao
dos grupos sociais, a diversidade social e cultural, assim como a apropriacdo da natureza por
partes dos homens, deve fazer parte também dessa alfabetizagdo” (CASTROGIOVANNI, 2006,
p.12). O ensino de Geografia deve ser realizado de maneira a se aproximar da realidade do
aluno, contudo, é necessario também propriciar o conhecimento das variadas dimensdes do
espaco, tanto na escala local quanto na global.

Dessa forma, Kaercher (2007) ao analisar a Geografia no ensino fundamental e médio,
alerta sobre a pratica pedagogica dos professores e utiliza as terminologias “gigante de pés de
barro”, “geografia fast food” e “geografia pastel de vento” para se referir a0 ensino, que
segundo o autor, se esbarra na epistemologia e pedagogia, produzindo assim uma Geografia
sem significado real para o aluno. Esse tipo de ensino acaba por considerar um apanhado de
informag@es desconexas como o contetdo disciplinar, tornando-a desinteressante. Dessa forma,
Kaercher (2007) pondera;

Defendo um professor que assuma sua condigéo de imprescindibilidade dentro
da sala: que organize as idéias, que exponha seus pontos de vista, que
coordene a disciplina vista aqui em seu duplo sentido: cognitivo (a disciplina
escolar chamada Geografia) e comportamental (a disciplina enguanto um
pacto necessario de respeito entre docentes e discentes que torne possivel a
comunicacao e o trabalho cognitivo) (KAERCHER, 2007, p.36).

Destaca-se ainda que o trabalho com a Geografia escolar exige que o professor esteja
munido da teoria, mas também que consiga intercala-la em sua pratica. A necessidade desta
interacdo evidencia a importancia de uma pratica pedagogica condizente com a realidade, tanto
do aluno, quanto do préprio professor. Os dois sdo sujeitos na agdo e se relacionam com o
conteudo, denominado por Libaneo (2012) de “tridngulo didatico™.

No entanto, apesar da importante relacdo entre a teoria e pratica, autores como Oliveira
(2005), aponta para uma separacdo entre a Geografia das universidades e a que é ensinada na
sala de aula. Esta diferenca marcante entre a Geografia académica e a escolar, desponta na
dicotomia entre teoria e pratica. O que o aluno/professor aprende nos cursos de formacao difere
do que sua prética pedagdgica necessita, por ndo condizer com a realidade escolar e esta
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situacdo, decorrente da dissociabilidade do que € apreendido na formacéo inicial e o que a
atividade docente necessita em dado momento, pode refletir na atuacao deste profissional.
Castellar (1999) tece consideracGes sobre a autonomia do professor e enfatiza a
necessidade do entendimento e reconhecimento do seu papel frente a sala de aula, e
principalmente, na escolha do que se deve ensinar e 0 que pode propiciar a aprendizagem dos
alunos, distanciando-se da pratica tradicional. Ao refletir sobre a formagdo desse professor, a

autora pontua sobre a necessidade de ter uma formacao que possibilite:

Autonomia e reflexao para definir o que seré dado e como ocorrera o processo
de aprendizagem do aluno. Isso porque os contetdos escolhidos é que
determinardo os nucleos conceituais e 0s procedimentos. O conhecimento
disciplinar deve ser dindmico para poder gerar novos conhecimentos
(CASTELLAR, 1999, p. 54).

A autonomia docente condiz com as escolhas que podem ser realizadas pelo professor
de Geografia no momento de sua pratica. No entanto, esta acdo emancipada € referente ndo
somente a sua experiéncia cotidiana, mas, também de sua formacdo inicial, e na construcéo de
uma identidade docente critica e ciente de suas responsabilidades enquanto encarregado de um
ensino que propicie uma aprendizagem significativa do aluno. Dessa forma, o processo de
construcdo do sujeito como professor, inicia-se nos cursos de formacdo e posteriormente,

através da pratica educativa, ao longo do tempo. Neste sentido, para Névoa (1992):

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas
de auto-formacdo participada. Estar em formagéo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios,
com vista a constru¢do de uma identidade, que é também uma identidade
profissional (NOVOA, 1992, p.13)

Garcia (1999, p.22) ressalta que “[...] a formacao de professores representa um encontro
entre pessoas adultas, uma interacdo entre formador e formando, com uma intencédo de mudanca
desenvolvida num contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado”. Ela se
desenvolve por meio de uma continuidade de conhecimentos e experiéncias que dardo suporte
a sua pratica docente. Contudo, para Novoa (1992, p.12): “a formagdo de professores tem
ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-se",
ndo compreendendo que a ldgica da atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas

proprias da formagao”.
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Corroborando com a visdo de N6voa sobre o processo de formacdo dos professores,
Tardif (2002) critica 0 modelo de formacdo das universidades para 0 magistério. Segundo o
autor, estes cursos sdo globalmente idealizados e segue um modelo “aplicacionista do
conhecimento”, em que os alunos durante um certo tempo, assistem aulas baseadas em
disciplinas e conhecimentos especificos da graduacdo, depois, passam pelo estagio, aonde 0s
colocam em prética, e ao finalizar o curso, comegam a trabalhar sozinhos aprendendo o
verdadeiro oficio durante a atividade docente, e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos idealizados ndo se aplicam bem na ag&o cotidiana (TARDIF, 2002).

Para Pimenta (1999, p.17) “além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao
exercicio profissional da docéncia, do curso de formacdo inicial se espera que forme o
professor. Ou que colabore para sua formacdo”. Nesse processo de formacdo, os sujeitos
comecam a adquirir os conhecimentos, competéncias e habilidades requisitadas para atuagdo
profissional, além de um aperfeicoamento ou enriquecimento da competéncia profissional dos
docentes implicados nas tarefas de formacao” (GARCIA, 1999, p.27).

Este momento permite o contato com toda a teoria de base, assegurando sua pratica
pedagdgica e o ensino aprendizagem dos alunos. Esta acdo apoia-se na unido entre teoria e
pratica e na constante reflexdo sobre a pratica. Tozetto e Gomes (2009) argumentam que a
pratica do professor como agente social e cultural deve auxiliar o aluno a transpor os obstaculos
na construgéo do saber. E ainda pondera: “O papel do professor passa a ser o de propor situagdes
problematizadoras, considerando sua experiéncia e confrontando o cotidiano com o saber
escolar, contribuindo com o crescimento do discente” (TOZETTO e GOMES, 2009, p.189).

Dessa forma, a pratica pedagdgica do professor é carregada de influéncias advindas do
seu curso de formagio, de sua propria subjetividade e do ambiente que o cerca. E, portanto,
resultado da interacdo entre teoria e pratica e a sua a¢do é reflexiva, visto que o professor precisa
desenvolver uma consciéncia critica sobre sua atividade pedagdgica. Sobre esta préatica
reflexiva necesséria na atuacdo docente, Freire (2015) pondera a respeito da importancia do
momento de reflexdo critica da préatica docente durante a formacéo permanente do professor. E
que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou ontem que se pode melhorar a proxima
pratica” (FREIRE, 2015, p. 40). Dessa maneira, o docente se apresenta perante aos alunos como
profissional responsavel e consciente de sua pratica educativa, incentivando-os, assim, a
desenvolver sua capacidade de aprendizagem e chegar ao conhecimento, que, o autor chama de
“pensar certo”.

Ainda segundo Freire (2015), esta acdo dialogica entre aluno e professor na construcéo

do conhecimento, estd ligada ao movimento dialético do fazer e o pensar sobre o fazer,
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mutuamente. Com isso, tanto o docente desenvolve sua criticidade e reflexdo sobre suas acoes,
resultando em uma nova acdo na sua pratica pedagdgica, quanto o aluno se aproxima do
pensamento mais elaborado, consistente, com o auxilio do professor.

Schmidt, Ribas e Carvalho (1998, p.12) apontam que “a pratica pedagdgica pressupde
uma relacdo tedrico-préatica, pois a teoria e a pratica encontram-se em indissoltvel unidade e s6
por um processo de abstracdo podemos separa-los”. Dessa forma, ¢ desenvolvida num
movimento dialético constante, em que o professor se apropria da teoria para desenvolver a sua
pratica, ao mesmo tempo, aprende e reflete através dela. A préatica pedag6gica neste contexto,
¢ geradora de conhecimento e remete ao que Perrenoud (2002) chama de “pratica reflexiva”, e
afirma que esta “postula implicitamente que a a¢do tem vinculos com uma representacdo. Por
suposicéo, o ator sabe 0 que faz e, portanto, pode se interrogar sobre os motivos, as modalidades
e os efeitos de sua agdo” (PERRENOUD, 2002, p.141).

A indissociabilidade entre teoria e préatica permite a edificacdo da préatica pedagogica,
que se solidifica através da acdo, do fazer didrio em sala de aula e na construcdo de
conhecimentos novos provenientes da experiéncia profissional e pessoal. Neste processo, 0
professor posiciona-se como mediador e considera a realidade, histéria e conhecimentos
prévios do aluno e dele proprio.

Esta perspectiva de prética reflexiva, distancia-se da utilitarista e fragmentada que
considera o docente como “depositador” dos conhecimentos cientificos nas cabegas vazias dos
alunos (SCHMIDT, RIBAS E CARVALHO, 1998). Os dois sao vistos como sujeitos da acéo,
e desempenham seus papeis em conjunto no que se refere ao ensino e a aprendizagem. Neste
contexto, a atividade docente além de propiciar o contato do aluno com o conhecimento sécio
e historicamente construido da ciéncia de referéncia que é ministrada na escola, e propiciar seu
crescimento intelectual, deve também, leva-los a formar sua consciéncia critica e reflexiva,
distanciando-se, dessa maneira, do tipo de educacdo que coloca o aluno na posi¢cdo de meros
espectadores ou receptores dos contetdos, como se fossem depdsitos vazios aptos a serem
enchidos. Enquanto isto, os professores séo tidos como depositadores ou aqueles que detém o
conhecimento, e tem a fungéo de transmiti-lo ao educando, “enchendo os depositos™ atraves de
sua acdo pedagodgica, caracterizando o que Freire (2015) denomina de educacao bancéria.

A educacdo bancaria, discutida por Freire (2015) evidencia a visdo enganosa e
hierarquica do conhecimento, assim como 0 equivoco de quem o detém e a forma como ele
deve ser transmitido. Demostra também, como a educacdo pode ser transformada em um

mecanismo de dominacdo e domesticacdo dos individuos, a maneira que os dois sujeitos do
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processo de ensino e aprendizagem em sala de aula, professor e aluno, estao suscetiveis a serem
ludibriados pelas concepgdes errbneas de seus papeis.

O professor, quando nesta condicao de educacédo bancaria, apresenta-se como o detentor
do conhecimento, enquanto o aluno é o receptor, que pouco o possui. E do mesmo modo, o
préprio estudante pode se ver como aquele que deve receber o conhecimento pronto do
educador, e apenas decora-lo, sem entender o real significado daquele, e se deixar ser moldado,
conforme interesse dos agentes atuantes na educacgéo, sejam interiores, ou exteriores aos muros
da escola, e tornando-se cada vez mais alienado.

Nesta perspectiva, o estimulo a curiosidade e a criatividade dos alunos torna-se cada vez
mais escasso dentro da pratica educativa. Em decorréncia disto, os discentes se acomodam na
posicao de receptores, estaticos frente ao que é posto, o que configura um problema grave, visto
que, a curiosidade é um dos fatores que propiciam a producdo do pensamento critico, a
movimentacdo das ideias, e consequentemente, leva-os a pesquisa, mesmo que de forma
inconsciente.

Assim, no momento em que algo desperta curiosidade no individuo, inatamente, o
mesmo procura maneiras para chegar a uma resposta aquilo que Ihe causou estranhamento ou
duvida. Com isto, constroi-se um modelo de educacdo que toma a pesquisa como base para
elaboracdo da autonomia do discente, e que os afastam da estrutura de ensino que os mantem
como memorizadores e reprodutores dos conteldos.

Dessa forma, este professor pesquisador, consciente, ird direcionar suas atividades em
sala visando a emancipacdo, e acima de tudo, a construcdo critica dos discentes. Assim, para
Demo (1990),

Pesquisa como didlogo é processo cotidiano, integrante do ritmo da vida,
produto e motivo de interesses sociais em confronto, base da aprendizagem
que ndo se restrinja a mera reproducdo; na acep¢do mais simples, pode
significar conhecer, saber, infomar-se para sobreviver, para enfrentar a vida
de modo consciente (DEMO, 1990, p. 42).

Para uma pratica educativa que se distancie da concep¢do de alienacdo, de
desarticulacdo da realidade, e que deturpa os papeis dos agentes do processo educativo, deve-
se vencer 0 abismo existente entre professor e aluno, e aproximéa-los, no sentido de os fazer se
perceberem como sujeitos participantes e que realizam a agdo educativa em conjunto.

Reis (2003), ao discutir sobre a pratica educativa exercida pelos professores/alunos,
acredita que ela necessita ser o ponto de partida e chegada, e a teoria ao ser articulada com a
pratica, se torna real e deixa de ser um conjunto de conhecimentos sistematizados que diferem

da realidade, superando assim,
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[...] uma tendéncia histdrica na formacao do professor, a desarticulacéo entre
0s conteudos estudados nos cursos de formagéo e realidade onde o profissional
ird atuar, enfim, a dicotomia entre a teoria e préatica, que tantos prejuizos tem
causado a educacédo (REIS, 2003, p.78)

Sendo assim, para que se distancie a concepc¢do de uma teoria como um acumulo de
informacgOes vazias e de uma prética sem significado real, faz-se necessario que a pratica
educativa esteja articulada com a teoria, base dos cursos de formacdo de professores, num
processo de continuidade de conhecimentos e desenvolvimento de outros que advenham da
atividade docente. Contudo, autores como Lopes (2010) assevera que esta pratica pedagdgica,
considerada o “fazer diario do professor”, depende ndo somente dos conhecimentos formais
dos cursos de formagdo, mas “[...] essencialmente depende das observagfes diarias que o
professor faz do seu proprio trabalho, dos seus alunos, da escola, da sociedade e da reflexao
diéria que impde todo trabalho pedagdgico” (LOPES, 2010, p.22).

Neste sentido, Franco (2015) considera que as praticas pedagogicas sdo aquelas que se

organizam para concretizar determinadas expectativas educacionais e acrescenta:

Sdo préticas carregadas de intencionalidade e isso ocorre porque 0 proprio
sentido de praxis configura-se através do estabelecimento de uma
intencionalidade, que dirige e d& sentido & agdo, solicitando uma intervengéo
planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas a transformacéo da realidade
social (FRANCO, 2015, p. 604).

Com base nisto, infere-se que o professor desenvolve sua pratica pedagdgica com vistas
na atividade educativa que se deseja realizar. O estabelecimento de propositos a serem
alcancados se tornam necessarios e a atividade docente é realizada através do planejamento.
Essa ideia ¢ semelhante a de Veiga (2008, p.17) que considera a pratica pedagogica “uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades, conhecimentos, inserida no contexto da
pratica social. A pratica pedagdgica é uma extensdo da préatica social que pressupde a relacdo
teoria-pratica”.

A atividade docente necessita habilidades e competéncias para o trabalho que segundo
Veiga (2007), sdo estruturadas ao longo do processo de construcéo do percurso profissional do
espaco pedagdgico que expressa:

O saber do seu oficio, criado no contexto de sua trajetdria e que resulta de uma
pluralidade de saberes: os saberes relativos as ciéncias da educacdo e das
idéias pedagogicas, 0s saberes curriculares, relativos a selecdo dos
conhecimentos académicos ligados ao ensino e 0s saberes da experiéncia,

oriundos da sua préatica profissional, construidos individualmente ou na
socializagdo do seu trabalho (VEIGA, 2007, p. 36).
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Estes saberes dos professores sdo constru¢des que permeiam o campo teorico e préatico,
articulam-se durante sua préatica pedagogica e conduzem o processo de ensino da disciplina
escolar. O movimento de consolidacao destas habilidades se desenvolve por meio da interacéo
entre o professor, contetdo e o aluno, no ambiente da sala de aula, e reporta a ideia de que o
docente estd em constante auto formac&o ao construir e (re) construir seus saberes, também,
com base em sua acdo pedagogica e sua interacdo com ela, o que, conforme Freire (2015. p.39)
“envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”

Mobilizacdo de diferentes saberes profissionais durante a pratica pedagogica é uma
discusséo que recebe contribui¢des de autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991). Na viséo
desses autores, durante a pratica docente, o professor mobiliza varios saberes que sao
provenientes de diversas fontes, sendo, portanto um saber plural, e sendo eles os saberes
profissionais, das disciplinas, curriculares, e os da experiéncia. O primeiro é descrito pelos
autores como um conjunto de saberes provenientes das instituicbes formativas e sdo destinados
a formacao cientifica do professor através das ciéncias da educacéo, do erudito e formal.

Os saberes das disciplinas sdo provenientes dos cursos de formacdo inicial das
instituicbes de ensino e correspondem aos diversos campos do conhecimento sendo estes,
saberes especificos das disciplinas. Os saberes curriculares sdo apreendidos ao longo da carreira
e compreendem aos objetivos, contetdos e métodos que a escola apresenta em forma de
programas escolares, e que devem ser aplicados pelos professores. E 0s da experiéncia sao
saberes que se desenvolvem através da atividade docente do professor cotidianamente, em seu
ambiente de trabalho. Sdo especificos da atuacdo pratica do oficio e se caracterizam como o
“habitus” docente num processo de saber-ser e saber-fazer. (TARDIF, LESSARD E LAHAYE,
1991).

Segundo Santos (1998), estes saberes da experiéncia sdo construidos no contato com a
atividade pedagogica e é caracterizado pela capacidade de direcionar os professores a darem
respostas rapidas as situacdes que acontecem na profissdo. Para a autora, inclui-se dois grupos
de competéncias: o primeiro ligado a organizacao da classe, dos grupos de estudo, utilizacéo
do tom de voz adequado, o ritmo de desenvolvimento das atividades, dentre outros. O segundo
grupo € referente ao conhecimento das normas, valores da instituicdo escolar e das
caracteristicas dos alunos da turma, o que favorece a recontextualizacdo dos demais saberes de
acordo ao que a realidade necessita (SANTOS, 1998).
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Pimenta (1999), ao debater sobre a construcdo da identidade dos professores nos cursos
de formacéo inicial, considera o saber da experiéncia como base do processo. Esta identidade
se constroi por meio da significacéo social da profissao, das praticas consagradas culturalmente
e que permanecem através do sentido que cada professor da a sua atividade docente, por meio
das suas historias de vida, valores, saberes, angustias e anseios. O saber da experiéncia, neste
sentido, é trazido pelos alunos para os seus cursos de formacéo inicial, considerando que ao
chegarem na graduacdo, dispdem de certa consciéncia do que é ser professor, devido,
principalmente ao fato de terem convivido com diversos professores em sua trajetéria escolar.
A autora ainda afirma que os saberes da experiéncia sdo também os construidos ao longo da
trajetoria profissional do professor, com o contato com a sala de aula, com os colegas de
trabalho e a comunidade escolar, com a préatica pedagogica e a reflexdo sobre ela.

Pimenta (1999) enfatiza também para mais dois saberes da docéncia: o conhecimento e
o saber pedagdgico. O primeiro refere-se aos conhecimentos especificos da area de atuacao de
cada professor, seja de matematica, fisica, artes entre outros. O saber pedagdgico é o que
confere ao professor a habilidade de saber ensinar, ter a didatica que possibilita a interacao,
comunicacdo e mediacdo do conhecimento, tendo como foco a aprendizagem do aluno.

A prética pedagadgica do professor de Geografia no inicio e final da carreira docente,
sujeito desta pesquisa, € uma acdo caracterizada pela mobilizacao de diversos saberes, mas que,
em especial se apoia na experiéncia da sala de aula, no fazer cotidiano da atividade de ensinar.
Esse fazer diario confere ao professor o traquejo com a profissdo e o desenvolvimento de
estratégias de ensino para exercé-lo.

Santos (1998) argumenta que no saber pedagdgico incluem outros conhecimentos como
da psicologia, didatica e curriculo, além da necessidade do professor conhecer teorias da
aprendizagem, métodos didaticos, estratégias de planejamento e organizacdo das atividades de
ensino desenvolvidas na aula. A autora ainda pontua que além dos saberes docentes, o professor
orienta-se por seus valores éticos no desenvolvimento de sua acdo pedagogica, visto que estes
influenciam na tomada de decisGes e na forma como ele a conduz.

Lopes e Pontuscka (2011) dialogam sobre a mobilizacdo dos saberes profissionais na
pratica pedagdgica dos professores de Geografia. Em suas discuss@es, o saber docente que
ganha destaque na atuacao desse professor é o conhecimento do contetido a ser ensinado.

Ao se apoiarem nas pesquisas de Shulman (2005), autor que versa sobre saberes
docentes, Lopes e Pontuscka (2001), apresentam este conhecimento como base para a
construcdo profissional do professor, pois, refere-se ao conhecimento especifico da disciplina,

na qual o docente é especialista, portanto, que o distingue dos outros professores. Este saber é
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resultado da integracéo entre o contetdo disciplinar, a pedagogia e o contexto. Neste sentido,
ndo existe por si sO, é construido durante a pratica pedagdgica do professor de Geografia,
através da interacdo destes elementos citados, dando forma a um novo conhecimento. Da
mesma forma, evolui e é aperfeicoado com a experiéncia adquirida durante o tempo de atuacdo
profissional do docente (SHULMAN, 2005, apud LOPES e PONTUSCKA, 2011)

Estes saberes, discutidos na perspectiva (SHULMAN, 2005, apud LOPES e
PONTUSCKA, 2011), sdo construidos e aprimorados através da reflexdo critica dos professores
sobre suas praticas e remetem a uma autonomia que garante a eles produzir, pensar, repensar e
reelaborar suas atividades pedagdgicas, fugindo do tradicionalismo e da simples reproducéao de
“formulas” pré-estabelecidas e que engessam sua prética, seja do professor iniciante ou daquele
em final de carreira.

Entretanto, mesmo ao considerar a importancia dos saberes e habilidades docentes, e,
neste caso especifico, dos professores de Geografia, além do conhecimento dos conceitos e
contetdos geograficos e sua autonomia, ndo basta que o professor tenha o dominio deles e que
a mediacdo didatica seja realizada, sem que haja a ampliacdo e abertura para as demais
disciplinas do curriculo. A interacdo com 0s demais campos € requisitada para que os alunos
percebam o mundo em que vivem e se articularem sobre ele. Com isso, a pratica pedagdgica
desse professor ndo pode ficar restrita somente & sua prdpria &rea, mas voltar-se também as

demais. Sobre isto, Pontuschka (2000) considera:

Continuamos a afirmar que um professor de Geografia, por melhor que seja a
sua formacdo do ponto de vista do conhecimento da ciéncia geografica e da
disciplina escolar e dos caminhos tedrico-metodoldgicos que hoje existem, se
trabalhar disciplinarmente, de forma isolada, ndo conseguira promover
mudancas substantivas na maneira com que o seu aluno percebe o mundo e na
maneira como nele se movimenta (PONTUSCHKA, 2000, p.148).

O diélogo entre o professor de Geografia com os de outras areas do conhecimento, na
promocdo de um ensino que incentive o aluno a aprendizagem, é fundamental no
funcionamento da proposta curricular voltada a interdisciplinaridade. A cooperagao entre 0s
docentes e a unido de seus conhecimentos, permite realizar uma intervencdo na producdo do
conhecimento sistematizado, que valorize a individualidade de cada ciéncia e ao mesmo tempo,
favoreca a relacédo existente entre estas mesmas, e assim, possibilite que o aluno perceba melhor
0 mundo em que vivem.

Um trabalho interdisciplinar exige esforco mutuo de toda a organizagéao escolar, desde

a gestdo, coordenacdo pedagogica, professores, discentes e demais agentes da comunidade
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escolar. Dessa forma, todos devem pensar coletivamente, e a maneira que assim o fizer,

chegarem a interdisciplinaridade. Sobre isto, Suertegaray (2003), salienta;

[...]Jinterdisciplinaridade constitui uma pratica coletiva, surge da organizagdo
em grupo, hoje em rede, e tem como objetivo a busca da
compreensdo/explicacdo de um problema formulado pelo conjunto dos
investigadores. O trabalho interdisciplinar vai exigir um rompimento com 0s
problemas especificos de cada campo, colocando na pauta da pesquisa
questbes de estruturacdo mais complexa (SUERTEGARAY, 2003, p.51)

Contudo, para que a interdisciplinaridade realmente aconteca, € necessario também, se
ndo principalmente, que o professor pense de forma interdisciplinar, e ainda, que tenha
consciéncia e humildade suficiente para reconhecer que necessita do auxilio do seu colega para
a construcdo e melhoria de sua pratica. Assim como é essencial que o mesmo entenda o
significado real da interdisciplinaridade, a medida que, quando praticada, o docente se distancia
da visdo hierarquica entre as disciplinas/ciéncias. Ao mesmo tempo é necessario que busquem
metodologias proficientes desta inter-relacdo, rompendo, dessa forma, com a excessiva
compartimentacdo disciplinar. E, ainda, é preciso também que estes sigam em busca de um
objetivo em comum: a promoc¢ao do ensino de qualidade para seus alunos.

Dessa forma, a pratica do professor, seja ele em inicio ou final de carreira, abrange muito
mais que o dominio do conteudo e da didatica. Ao exercé-la considera-se também a necessidade
dos demais conhecimentos e das demais disciplinas, por meio disso, o professor de Geografia
poderé se desenvolver continuamente, considerando também que ele reflita sobre sua atividade,
num movimento constante de acdo-reflexao-acéo.

Assim, diante da discussao sobre a educacédo no Brasil, o ciclo de vida profissional, e o
ensino e a pratica pedagogica dos professores de Geografia, segue-se a apresentacdo dos

sujeitos e dos lugares de pesquisa.
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3 SUJEITOS, LUGARES DA PESQUISA E DE FALA

Os sujeitos participantes desta pesquisa sdo os professores de Geografia em inicio e final
da carreira. Eles somam 9 participantes e atuam na educacdo basica. Esta secéo é dedicada a
apresentacdo do perfil desses sujeitos, a caracterizacdo da Regido de Influéncia de Caetité —
Bahia, dos municipios de origem destes professores, da UNEB (Campus V1), lugar de formacéo
da expressiva maioria dos docentes, e por fim dos seus lugares de fala, onde desenvolvem suas

praticas pedagogicas.

3.1 Os sujeitos da pesquisa: Quem sao eles?

Os dez (10) docentes que se disponibilizaram em participar desta pesquisa foram
separados em dois grupos: o primeiro, denominado por Grupo 1- professores em inicio de
carreira (cinco docentes) e o segundo - Grupo 2 - professores em final de carreira (cinco
docentes). Salienta-se que, no decorrer da pesquisa, um participante do segundo grupo, por
motivos pessoais, preferiu desistir, ndo realizando a narrativa. Dessa maneira, esse grupo contou
com 4 participantes, totalizando nove (9) sujeitos.

Dos 9 professores que realizaram as narrativas, 8 concluiram seus estudos na
Universidade do Estado da Bahia, Departamento de Ciéncias Humanas (DCH-Campus VI) e
desenvolvem suas préaticas pedagogicas nas cidades de origem ou em municipios vizinhos.
Cabe destacar que durante o primeiro contato, os professores foram solicitos e se mostraram
entusiasmados em contribuir com a pesquisa. Para preservar a identidade do professor
participante e garantir sua integridade, nesta pesquisa seréo utilizadas as letras iniciais de seus
nomes para referir-se a eles. Dessa forma, no grupo de inicio de carreira (Grupo 1) 0s
professores sdo definidos como: A, CA, F, M e RC e os de final de carreira (Grupo 2) como: C,
CR,JeR.

Os professores do Grupo 1 sdo do sexo feminino e estdo entre 25 e 31 anos de idade,
tem entre 1 e 3 filhos, ndo exercem outra funcdo remunerada, além da docéncia e contém entre
1 dia a 5 anos de atuacdo. As professoras concluiram a graduacdo entre os anos 2015 e 2019 e
quanto a formacéo continuada somente uma (1) tem especializacdo e uma (1) concluiu o curso
de pds graduacgdo stricto sensu mestrado na &rea de Geografia. Quanto a atuacdo, duas (2)
docente trabalham com concurso efetivo e trés (3) através de contrato.

O Grupo 2 conta com dois (2) professores e duas (2) professoras, com faixa etaria entre

40 e 50 anos de idade e tem entre 1 e 3 filhos. Todos prestam servigo por regime de concurso
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efetivo, exercem a docéncia ha mais 25 anos, em escolas publicas que atendem alunos da zona
rural e da sede dos municipios, e ndo tem outras funcdes remuneradas, além da atividade
docente. Os quatro possuem especializacdo lato sensu em areas afins a atividade docente e séo
lotados em suas cidades de origem. Salienta-se que, dos quatro professores participantes, apenas
um, ndo concluiu sua graduacdo em Geografia pela UNEB, mas sim por um curso na
modalidade a distancia. A maioria (80%) nasceu e reside com suas familias nas cidades que
trabalham, alguns inclusive, foram alunos dos colégios que atualmente lecionam, e em outros
casos, 0s municipios de atividade dos docentes sao limitrofes.

Os municipios de origem desses professores sdo: Caetité (3 professores), Tanque Novo
(2 professores), Botupord (1 professor), Ibiassucé (1 professor), Bom Jesus da Lapa (1

professor) e Macaubas (1 professor), que pertencem a Regido de Influéncia de Caetité- BA.

3.2 Regido de Influéncia de Caetité-BA

O termo Regido de Influéncia é utilizado nos estudos do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) para identificar e analisar a Rede Urbana e as Regides de
Influéncia das Cidades brasileiras (REGIC). Este estudo € realizado desde os anos 1960, e desde
entdo, o IBGE tem aprimorado as técnicas e adequando sua metodologia.

Com mais de cinco décadas de estudos, a edi¢do de 2018 do REGIC foi publicada pelo
IBGE, em 2020. A pesquisa foi realizada atraves de aplicages de questionarios nos municipios
brasileiros e dispds de informacgdes sobre a movimentacdo populacional, em busca de bens e
servicos no territorio, assim como a hierarquia e ligacdes entre as cidades. Dessa forma, a
REGIC-2018 “atualiza a rede urbana nacional, indicando quais cidades estao subordinadas a
quais, e até onde se estendem suas influéncias no territério” (IBGE, 2020, p. 11).

O IBGE organiza a rede urbana, por meio de classificacdes das cidades em grandes
niveis: Metropoles; Capitais Regionais; Centro Sub-Regionais; Centro de Zona; Centros Locais
e suas subdivisOes internas, estabelecidas, tendo por base a concentracdo, o fluxo de
movimentacao e deslocamento de pessoas em direcdo a estas cidades a procura dos bens e
servicos oferecidos por elas. Cada uma dessas cinco classificagcbes conta com regides de
influéncia, ou seja, a area de abrangéncia. A Metrdpole situa-se no topo da hierarquia e no
Brasil sdo quinze (15) e suas regides de influéncia estendem-se a todas as cidades do pais. Na
base da hierarquia estdo os Centros Locais e contabilizam mais de 4.000 cidades, com uma
populacédo relativamente pequena e uma maior incidéncia na regido Nordeste. Sua principal
caracteristica esta ligada a exercer influéncia somente dentro dos seus limites territoriais e por

atrair uma parcela da populagéo de outras localidades proximas (IBGE, 2020).
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O municipio de Caetité conta com caracteristicas que se assemelham a classificacao de
Centros de Zona, quarto nivel da hierarquia urbana. Os Centros de Zona sdo caracterizados pela
incidéncia de “menores niveis de atividades de gestdo, polarizando um nudmero inferior de
Cidades vizinhas em virtude da atragdo direta da populagdo por comércio e servigos baseada
nas relagdes de proximidade” (IBGE, 2020, p. 15). Este se subdivide em Centro de Zona A e
Centro de Zona B. O primeiro tem um contingente populacional entre 30 e 60 mil habitantes.
O segundo, entre 25 e 35 mil habitantes e estdo mais localizados na Regido Nordeste (IBGE,
2020).

O municipio de Caetité apresenta um contingente populacional de 59.975 habitantes e
se destaca pela produgdo mineradora na regido, além de servicos de saude e educacao
oferecidos. E de acordo aos estudos do IBGE sobre as REGIC, Caetité é classificada como
cidade de Centro de Zona A e sua regido de influéncia é marcada pela relacdo de proximidade
entre as cidades vizinhas e que atrai a populacdo pela oferta de servi¢os e comércio.

A regido de influéncia de Caetité-BA é estabelecida pela oferta do ensino superior,
sendo um forte atrativo para o deslocamento de pessoas entre as cidades. O ensino superior foi
usado como quesito no questionario aplicado durante a operacionalizacdo da pesquisa sobre as
REGIC-2018, que analisou 0 deslocamento dos habitantes dos municipios residentes dos
entrevistados, em dire¢do a outros cinco, em busca de cursos superiores.

Dessa forma, estabelece-se a Regido de Influéncia de Caetité-BA, nesta pesquisa, como
0 aglomerado de municipios vizinhos ao de Caetité, incluindo também o mesmo, que mantem
relacdo entre si pela condicdo de deslocamento de alunos para cursarem alguma licenciatura no
Departamento de Ciéncias Humanas-DCH, Campus VI da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), situado na referida cidade.

3.2.1 Os municipios que compdem a Regido de Influéncia Caetité-BA

Os municipios que compdem a Regido de Influéncia de Caetité sdo originarios dos
Territdérios de Identidade, organizacdo regional reconhecida oficialmente pela Bahia em 2007,
através da Lei n° 10.705 de 14 de novembro de 2007, no qual foi adotada como unidade de
planejamento de politicas publicas para o estado. A divisao territorial da Bahia em Territorios
de Identidade foi inicialmente pensada em 2003, pelo Ministério do Desenvolvimento Agrario,
como um planejamento e desenvolvimento dos territdrios rurais, que se deu através do
Programa Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Territérios Rurais (PRONAT) e da

Secretaria de Desenvolvimento Territorial (MDA).
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Desta forma, reconheceu-se cinco territorios rurais: Sisal, Litoral Sul, Irecé, Velho
Chico e a Chapada Diamantina. Seguido posteriormente do reconhecimento do Semiarido
Nordeste Il, Bacia do Rio Corrente, Itaparica, Sertdo do Sdo Francisco, Sertdo Produtivo, Baixo
Sul, Piemonte do Paraguagu e a Bacia do Jacuipe. Entre 2003 e 2006, por meio de novas
atividades realizadas nos territorios existentes, como por exemplo, a proposta de ajustes, eleicdo
de representantes dos territorios, entre outras, reconheceu o total de vinte e cinco territorios
rurais (SEPLAN, 2020).

No periodo de 2007, a Bahia passa a adotar a divisdo por territdrios, até entdo rurais,
como base para a implementacdo de politicas publicas, legitimando a organizagdo. Com isto,
passa a considerar também, além dos aspectos rurais, 0s urbanos, o que impacta na necessidade
de adequacdo das politicas para englobar a entidade recém incorporada. Dessa forma, inclui o
Territorio de Identidade Metropolitano de Salvador, aumentando o numero para 26, além de
mudar o nome de Territérios Rurais para Territorios de Identidade (SEPLAN, 2020).

Esta organizacgéo considerou questdes relacionados ao sentimento de pertencimento dos
habitantes de cada territorio, aspecto importante no processo de reconhecimento territorial, e,
sobretudo, na manutencao das singularidades locais e subjetividades da populacao residente,
pois, a construcdo dos simbolos s&o geridos pela vivéncia com os demais, no sentido da
coletividade e da continuidade das tradi¢fes culturais de seus povos, 0 que corrobora com
Diogo et al, (2017, p. 87) ao acentuar que “o sentimento manifestado pelos sujeitos sociais
acerca do ambiente em que vivem carrega as singularidades de sua formacdo e encerra
circunstancias emocionais, muitas vezes, apenas vividas ali”. A regionaliza¢do teve como
objetivo identificar aspectos semelhantes definidas por meio da realidade local, possibilitando
o desenvolvimento equilibrado e sustentavel entre as regides (SEPLAN, 2020).

Segundo a SEPLAN (2020), os territérios foram caracterizados tendo por base seus
aspectos ambientais, culturais, politicos, institucionais e populacionais, além da relacéo
existente entre 0s grupos sociais que o habitam, indicado, através de suas subjetividades, a
identidade de cada territério. Na delimitacdo de cada um, considerou a realidade da Bahia, a
sociedade civil, bem como consulta e discussdo com os atores locais.

A divisdo territorial planejada para o Estado como uma Politica de Desenvolvimento
contribui para a elaboracao e aplicagéo de politicas publicas que possibilitam o atendimento das
necessidades e condi¢Oes de cada territorio, além de respeitar as diversidades e possibilidades
de cada um (SEPLAN, 2020).

Em 2015, a Bahia reconheceu mais um territorio e totalizou 27 Territorios de Identidade:

Bacia do Jacuipe; Bacia do Paramirim; Bacia do Rio Corrente; Bacia do Rio Grande; Baixo
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Sul; Chapada Diamantina; Costa do Descobrimento; Extremo Sul; Irecé; Itaparica; Litoral
Norte e Agreste Baiano; Litoral Sul; Médio Rio de Contas; Médio Sudoeste da Bahia;
Metropolitano de Salvador; Piemonte da Diamantina; Piemonte do Paraguacu; Piemonte Norte
do Itapicuru; Portal do Sertdo; Reconcavo; Semiarido Nordeste 1l; Sertdo do S&o Francisco;
Sertéo Produtivo; Sisal; Sudoeste Baiano; Vale do Jequiri¢a; Velho Chico (SEPLAN, 2020).
Salienta-se que deste total, trés ganham destaque nessa pesquisa por serem 0s territorios
onde estdo localizados os municipios de origem dos professores e que formam a Regido de
Influéncia de Caetité-BA: Sertdo Produtivo (Caetité, Tanque Novo, Ibiassucé); Bacia do

Paramirim (Botupord, Macaubas) e Velho Chico (Bom Jesus da Lapa).

O Territorio de Identidade Sertao Produtivo

Composto por 20 municipios: Guanambi, Caetité, Palma de Monte Alto, lui, Urandi,
Lagoa Real, Brumado, Caculé, Ibiassucé, Sebastido Laranjeiras, Candiba, Dom Basilio,
Contendas do Sincora, Ituagu, Livramento de Nossa Senhora, Pindai, Tanhacu, Malhada de

Pedras, Rio do Ant6nio e Tanque Novo ((Figura 1).

Figura 1- Territério de Identidade Sertdo Produtivo
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Todo o territério conta com uma area de 24.273, 80 kmz2, populacdo de 444.666
habitantes e um Produto Interno Bruto (PIB) de R$ 3.449.618,00, anualmente. Ele se destaca
na producdo mineradora, com maior notoriedade para os municipios de Brumado e Caetité e na
producéo de energia eolica, com parques nos municipios de Guanambi e Caetité.

A area do Sertdo Produtivo situa-se na regido semiarida da Bahia. O clima semiarido,
com pluviometria de aproximadamente 500 mm de chuva e temperatura de até 28°C. O bioma
predominante é a Caatinga, com alguma presenca do Cerrado, em poucas areas. A regido tem
uma hidrografia privilegiada pela Bacia do Rio Sdo Francisco e do Rio de Contas. Em relagéo
a educacdo e cultura no Territorio, destaca-se a queda de 20,7 % da taxa de analfabetismo em
2010. A cultura ¢é dindmica e contempla costumes, crengas e religiosidade (CODESP, 2016).

Dos municipios do territério destacam-se Caetité, Tanque Novo e Ibiassucé (figura 1)

como lugares de origem dos professores, sujeitos dessa pesquisa.

Caetite
Municipio situado a aproximadamente 645 km da capital Salvador, conta com uma

populacdo de 50.975 habitantes (IBGE, 2017-estimativa). Apresenta a extenséo territorial de
aproximadamente 2.651,537 kmz2, densidade demografica de 19,45 hab/kmz2, € marcada por seu
histdrico de ascensdo econdmica, por sua politica, educagéo e por seus moradores ilustres, que
0 garantem reconhecimento na atualidade. Habitada a principio por indios da tribo dos Caétes,
o territdrio se tornou local de passagem dos Bandeirantes em XVIII, e que, devido a seus fatores
climaticos, como a abundante fonte de agua, passaram a estabelecer-se no local e formarem as
primeiras fazendas. Com a chegada de diversas familias e o surgimento das moradias, Caetité
se torna um pequeno arraial e passa a se desenvolver, visto que o local favorecia a criagdo de
gado, da agricultura, dos engenhos, aspectos que propiciaram um periodo de riquezas e o
destacava dos demais povoados da regido (IBGE, 2017).

Com a doacdo de terras para a fundacdo de freguesias, o Arraial se desmembra do
territério de Rio de Contas, e foi designada a Vila em 1810, passando a se chamar Vila Nova
do Principe e Santana de Caetité. Apds transformaces politicas administrativas, Caetité volta
a ser alvo de mudancas e ¢ elevada a categoria de cidade em 1869, passando a utilizar apenas
este nome como referéncia (IBGE, 2017).

Os filhos ilustres de Caetité fazem parte da historia do municipio. Com grandes nomes
da politica, da masica, da poesia, da pintura, da educacao e artes, pode-se destacar Cezar Zama,
Plinio de Lima, Aristoteles Spinola, Nestor Duarte, Paulo Souto, Prisco Viana, Luciola Fraga,
Waldik Soriano e o educador Anisio Teixeira (Prefeitura de Caetité, 2020). Este ultimo exerce
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forte representatividade na cultura e educacéo local e foi um dos principais idealizadores do
modelo de Educacao Nova que ganhou espaco nas discussdes educacionais no Brasil na década
1920, se tornando referéncia para a educacao do pais e para Caetité.

Anisio Teixeira representou expectativas reais de mudanca na educagdo brasileira,
persistiu no ideal de educacdo democratica e gratuita a populacdo. E ainda, reafirma a histéria
e a trajetoria de prestigio referente a educagdo em Caetité, o que a propiciou o titulo de
“princesinha do sertao e ber¢o da educagao”

A referéncia como “ber¢o da educagdo”, deriva do seu passado de esplendor frente ao
cenario educativo da Bahia. A sua notoriedade esteve ligada a fundagdo da Escola Normal no
século XIX. Regida pelos ensinamentos jesuiticos, a Escola Normal de Caetité desempenhou
um importante papel na formacao docente dos habitantes locais e dos municipios vizinhos e foi
idealizada, durante a passagem de Anisio Teixeira pela Diretoria Geral da Instrucdo Publica do
Estado da Bahia (AMARAL, SANTANA, SANT’ ANA, 2019). Atualmente, a escola
reestruturada recebe o nome de Instituto de Educacdo Anisio Teixeira e atende & alunos do
ensino fundamental e médio.

No século XXI, passados tantos anos desde a construcdo da Escola Normal e do
prestigio que trouxe a cidade de Caetité, a educagdo continua sendo objeto de destaque na
sociedade caetiteense. Em 2018, o municipio atingiu a marca de 7.308 alunos matriculados no
ensino fundamental, em suas escolas publicas e 1.850 alunos no ensino médio. O indice de
Desempenho da Educacdo Basica (IDEB) dos anos iniciais do ensino fundamental ficou em
torno de 5.1 e dos anos finais em 4,2 no ano de 2017. Em relacdo a taxa de escolarizagéo, o
municipio alcangou 98, 3% de sua populagdo em idade escolar. Conta com 44 escolas de ensino
fundamental, local de trabalho para 452 docentes e 6 escolas de ensino médio com a presenca
de 176 professores em atividade. Caetité atende alunos de diversas localidades e regides,
destacando-se pela oferta de ensino (IBGE, 2017-estimativa).

Em relacdo a tradicdo cultural de Caetité, o més de julho é marcado pela comemoracéao
em louvor & santa padroeira da cidade, Senhora Santana. Realizada durante todo o més, as
novenas, missas e procissdes dao inicio aos festejos. Nos Gltimos dias de julho realiza-se a
tradicional Festa de Santana, com atracdes de todos os estilos musicais, que atraem milhares de
devotos e foliGes para a cidade, encerrando os festejos com a missa celebrada pelos padres,
bispos e arcebispos. Ainda no més de julho, é realizado o desfile do 2 de julho na cidade. Logo
pela manhd, as principais ruas da cidade sdo tomadas pelo desfile comemorativo a

Independéncia da Bahia.
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Tangue Novo

Tanque Novo é um municipio baiano situado a aproximadamente 766 quildmetros da
capital Salvador. Conta com uma populacéo de aproximadamente 17.366 habitantes, ocupa uma
area de 729, 516 km? e tem densidade demogréfica de 22, 31 hab/km2. Limita-se com 0s
municipios de Paramirim, Caetité, Botupord, lgapord, Livramento de Nossa Senhora e
Macaubas e registrou um PIB de 8.659,52 no ano de 2017 (IBGE, 2017-estimativa).

A povoacdo do municipio comecou no ano 1883, quando, até entdo, 0 nome era Fazenda
Furados e pertencia aos dois irmaos fazendeiros Prudenciano Alves Carneiro e Juvéncio Alves
Carneiro. Em 19009, foi construida uma capela, e a primeira pracga ao redor dela, que mais tarde
seria chamada de Igreja Imaculada Coracdo de Maria e Praga da Matriz, respectivamente. Estas
duas constru¢des deram origem a uma vila que cresceu ao redor. Com sua anexacao ao territorio
de Macaulbas, Tanque Novo crescia e se desenvolvia economicamente por meio do comércio
na feira do local. Depois da emancipacdo politica de Botupora, municipio proximo a Taque
Novo, 0 mesmo passou a ser distrito deste segundo, emancipando-se também no ano de 1985.
A abertura de um acude, popularmente chamado de tanque, fez com que o nome Fazenda
Furados fosse trocado por Tanque Novo, e assim permaneceu até a atualidade (PEREIRA,
2010)

O municipio de Tanque Novo conta com uma educacdo que preza pela qualidade e
aprendizagem de seus habitantes. Um nome que se destacou neste contexto foi o de Raquel
Pereira Carneiro, primeira professora formada em curso normal , nomeada pelo Estado em 1933
para trabalhar em Tanque Novo. Raguel nasceu em Guanambi e concluiu o curso na Escola
Normal de Caetité. Era casada com o neto de um dos fundadores de Tanque Novo, e junto com
este, reivindicou diversos beneficios para o municipio, como por exemplo, a criacdo da feira
livre e da agéncia dos correios. Raquel, com seus feitos e reconhecimento dentro da sociedade
tanquenovense recebeu o nome de “Professorinha”. Ela foi responsavel pela alfabetizacao de
muitos cidaddos tanquenovenses e seu legado é lembrado com admiracdo pela populacdo
(PEREIRA, 2010)

Atualmente, em 2020, Tanque Novo tem um total de 18 escolas, dentre estas, 17 de
ensino fundamental e 1 de ensino médio. O IDEB das escolas publicas nos anos iniciais do
ensino fundamental foi de 5,2 e dos anos finais do ensino médio de 4,4, em 2017. A rede de
ensino municipal conta com um total de 223 professores, com atuacdo na sede e zonas rurais
do municipio, com destaque para seus alunos nas olimpiadas de Matematica, Fisica e Biologia,
disputando em nivel nacional e conquistando medalhas e mencdes honrosas (IBGE, 2017-

estimativa).
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As principais festividades do municipio acontecem nos meses de maio e junho. As
comemoracdes em louvor a santa padroeira da cidade, Imaculado Cora¢do de Maria, acontecem
durante todo o més de maio, com novenas, encontros de comunidades, cultos, procissdes e a
tradicional alvorada no primeiro dia. O encerramento das comemoracGes acontece em junho
com a celebragdo da missa e coroacdo da santa em frente a Igreja Matriz. Ainda em junho,
ocorre 0 Sao Jodo da cidade. Realizado nos dias 24, 25 e 26 de junho, no dia 23, a populagéo
permanece nos costumes de ascenderem a fogueira em frente a suas residéncias e festejarem a
sua volta durante toda a noite, além das comidas tipicas servidas para todos que visitarem suas

residéncias no momento da comemoracao.

Ibiassucé

Ibiassucé situa-se a 614, 8 km da capital Salvador. A populacéo relativamente pequena,
cerca de 10.062 habitantes, esta dividida em um territdrio de 483, 274 kmz, o qual limita-se com
Caetité, Caculé, Lagoa Real e Rio do Antdnio. O municipio conta com um PIB anual de 8.060
mil reais e a maioria da populacdo € empregada em servi¢os comerciais e logisticos (IBGE,
2017-estimativa).

Em relacdo a educacgédo, segundo o IBGE (2017-estimativa), Ibiassucé tem 98,5% de
sua populagéo escolarizada. Conta com 9 escolas de ensino fundamental atendendo a 1.245
alunos, 1 de ensino médio, com 368 matriculados e 95 docentes, distribuidos na rede municipal
e estadual do municipio. O IDEB nos anos iniciais do ensino fundamental ficou em 6, e dos
anos finais girou em torno de 4, 1 no ano de 2017.

A origem de Ibiassucé, assim como tantos outros municipios, € ligada a habitacdo de
indios no territério. Inicialmente as terras de Ibiassucé pertenciam a Caetité e no século XIX,
passou a fazer parte do territério de Caculé, mantendo-se como um dos distritos caculeenses.
Neste mesmo século, é criada a fazenda Lagoa do Cisco, propriedade de Anselmo Cruz Prates,
Sebastido Figueiredo Cardo e da familia Lima. No local é erguida uma capela, €, ao seu redor
inicia-se a construcdo de moradias, dando inicio ao desenvolvimento de um pequeno vilarejo
que recebe 0 nome de Séo Sebastido do Cisco (Prefeitura de Ibiassucé, 2020).

Com a disponibilidade de &gua, por estar situado nas margens de rios, por suas terras
férteis, além do uso de mao de obra escrava no local, o vilarejo cresceu e assumiu a condi¢ao
de povoado em 1920, recebendo o0 nome de S&o Sebastido. Em 1943, um decreto estadual muda
seu nome novamente, e passa a ser chamado de Ibiassucé, que vigora até os dias atuais. Sua

emancipacao politica ocorreu no ano de 1962, através do decreto 1.724 de 18 de julho,
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desmembrando-se de Caculé e tornando-se municipio independente (Prefeitura de Ibiassucé,
2020).

Ibiassucé € privilegiada por uma hidrografia vasta que atende a populacdo local e
vizinha. O municipio dispde de um rio, de barragens e alguns lagos na zona urbana, estes
altimos enfeitam a cidade e sdo vistos como cart@es postais. A religiosidade também é um
aspecto marcante em Ibiassucé, que tem o Santo Sdo Sebastido como o protetor do municipio,
sendo também o nome da Igreja Matriz da cidade. As comemoracdes em louvor ao padroeiro
sdo realizadas no més de janeiro e a festa acontece em frente a Matriz, reunindo fieis, devotos
locais e da regido, atraidos pela fé ao santo e pelos dias de festa. Outra festividade que acontece
em lIbiassucé também no més de janeiro é o Janeirdo, realizado com apresentagdes de bandas
de todos os estilos musicais na praca da cidade, chamada de Rebentéo (Prefeitura de Ibiassuce,
2020).

O Territério de Identidade Bacia do Paramirim
Ocupa uma érea de 10.155 km2 e é composto por 8 municipios: Paramirim, Erico

Cardoso, Macaubas, Boquira, Caturama, Rio do Pires, Ibipitanga e Botupora (figura 2)

Figura 2- Territorio de Identidade da Bacia do Paramirim
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A populagéo era de 163 mil habitantes (2017-estimativa) e o PIB anual de 690 milhdes,
em 2012. O territorio conta com reservas de minério, tal como de Béario, Ouro e Estanho. A
economia baseia-se, principalmente, nos setores de comércio e servicos, com destaque para
Macalbas e Paramirim. A cultura € diversificada e destaca-se a arquitetura colonial, e aspectos
da cultura quilombola em grande parte deles. O Territério esta situado na Bacia do S&o
Francisco, com uma pequena parte na Bacia do Rio de Contas. O clima, na maior parte dos
municipios é subimido e seco, a porcdo leste apresenta clima semiarido e nas regides
subumidas apresenta médias pluviométricas entre 650 mm a 1.100 mm (SEl, 2015).

O Territério de Identidade Velho Chico é composto por Bom Jesus da Lapa, Barra,
Malhada, Carinhanha, lgapord, Matina, Feira da Mata, Morpora, Muquém do Séo Francisco,
Ibotirama, Brotas de Macaubas, Oliveira dos Brejinhos, Riacho de Santana, Sitio do Mato, Serra
do Ramalho e Paratinga. Sua area é de aproximadamente 45.986 km? e esté situado totalmente
na Bacia Hidrografica do Rio Sao Francisco. A populacdo do territério somou 370.095 mil
habitantes no ano de 2010 e o PIB, em 2014, registrou 2,84 bilhGes, com destaque para Bom
Jesus da Lapa na participacdo, com o setor de servicos. Ha predominancia de vegetacdo de
Cerrado, Caatinga e contraste de Caatinga/Floresta Estacional e Caatinga/Floresta. O Rio Séo
Francisco percorre o territorio, além de afluentes como o Rio Carinhanha, Rio Correntina, Rio
das Rés e Rio Paramirim (SEI, 2018).

Dos municipios do territério destacam-se Botuporad e Macaubas (figura 2) como lugares

de origem dos professores, sujeitos dessa pesquisa.

Botupora

Botuporéd conta com uma populacdo de 11.089 habitantes em 2014, apresenta uma
extensdo territorial de 627, 612 kmz2, com densidade demogréafica de 17, 28 hab/km?2 e situa-se
a aproximadamente 667 km de Salvador. O municipio limita-se com Caturama, Tanque Novo,
Macaubas e Paramirim, e apresenta um PIB de R$ 8.492, 97 (IBGE, 2017-estimativa).

O municipio foi povoado inicialmente pelos indios da tribo Tuxas e colonizada em
meados do século XVIII. Seu primeiro nome esteve relacionado a fazenda que se ergueu no
local, chamada de Caititu. Logo depois, outras fazendas foram surgindo ao redor e formou-se
um pequeno nucleo de moradias. No ano de 1934 houve a mudancga do nome para Botupora,
que significa Monte Belo na linguagem Tupi-Guarani, nome que mantém até hoje. Com o
desenvolvimento crescente da agropecuaria, o lugarejo foi elevado a categoria de distrito e
depois a municipio, no ano de 1963, quando se desmembra do municipio de Macaubas,

passando a contar com dois distritos: Caturama e Tanque Novo. Em 1985, Botupora perdeu o
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distrito de Tanque Novo devido sua emancipacao politica, e em 1993 Caturama, também
emancipada (IBGE, 2017).

Em relacdo a educacdo, Botupora apresentava uma taxa de escolarizacdo de 98, 1% a
(entre os individuos de 6 a 14 anos de idade) no altimo censo de 2010. O IDEB nos anos iniciais
do ensino fundamental da rede publica municipal foi de 6, 1, dos anos finais do ensino
fundamental de 4, 2, em 2017. No que se refere ao nimero de matriculas, Botupora contou, em
2018, com um total 1.545 alunos matriculados no ensino fundamental e 512 no ensino médio.
O municipio tem 43 escolas de ensino fundamental e 2 de ensino médio e um efetivo de 118
professores lotados nos estabelecimentos municipais de ensino fundamental e 43 nos estaduais
de ensino médio (IBGE, 2017-estimativa).

A religiosidade também esta muito presente em Botupord. Com o Padroeiro da cidade,
0 Sagrado Coracédo de Jesus, 0 municipio realiza festejos com oracdo, procissdes, novenas e
missas que se dao na Igreja Matriz, tradicionalmente realizadas no més de agosto e setembro, e
as comemoragdes representam um momento de agradecimento pelas béngéos recebidas e
pedidos de seus fiéis.

Janeiro e junho sdo 0s meses que as festas tradicionais acontecem. A chamada Botufolia,
tradicionalmente realizada nos primeiros dias de janeiro, atraem folies de toda regido e
garantem a diversdo do publico que vai atras do trio pelas avenidas da cidade. No més de junho
é 0 Sao Jodo que anima a cidade. Atracdes locais e externas se apresentam para a populacéo

gue comemora a passagem do dia do santo Sdo Joao.

Macaubas

Macaubas apresenta uma area territorial de 2.459,102 km?2 e uma populagdo estimada
de 50. 161 habitantes, com densidade demogréafica de 15, 71 hab/km2 e um PIB anual de R$
6.445,92. A cidade situa-se a aproximadamente 738 km da capital Salvador e limita-se com
Paratinga, Rio do Pires, Bom Jesus da Lapa, Boquira, Ibipitanga, Caturama, Riacho de Santana
e Tanque Novo (IBGE, 2017-estimativa).

A origem de Macaubas esta ligada a passagem de bandeirantes pela regido do Rio Sao
Francisco a procura de diamantes e pedras preciosas. A chegada destes viajantes na localidade
de Macaubas, propriciou que as primeiras moradias fossem erguidas, dando inicio ao
povoamento local. O territorio se desenvolveu por meio do comercio mantido pelos moradores
e ampliado, mais tarde, até o povoado de Estiva, onde possuia uma capela denominada Nossa

Senhora da Conceic¢do, que se tornaria, depois, a matriz da cidade de Macaubas.
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O processo de transformacdo de Macalbas em municipio passou por uma série de
acontecimentos politicos-administrativos. Iniciando-se como povoado, passou a categoria de
freguesia pela Lei provincial n® 124, de 19 de maio de 1840. Apos, desmembrou-se do territorio
de Paratinga, que recebia 0 nome na época de Urubu, recebendo independéncia administrativa
e adotando o nome de Macalbas e elevado a categoria de Vila. Em 1877 cria-se o distrito de
S&0 Sebastido e é anexado ao territorio de Macaubas.

Em 1911, a vila de Macalbas era constituida por quatro distritos: Macaubas, Lagoa
Clara, Santa Rita e Sdo Sebastido. Mais um distrito, Bom Sucesso, foi anexado em 1933, porém,
no ano seguinte (1934) foi desmembrado.

Entre os anos 1936 e 1937, registra-se uma nova organizagao territorial, e Macaubas
aparece com 6 distritos: Macaubas, Assun¢ao, Betania, Monte Belo, Santa Rita e Sdo Sebastido.
Em 1955, o territorio de Macaubas contava com: Macalbas, Boquira, Bucuituba, Canatiba,
Caturama, Lagoa Clara e Tanque Novo como distritos (IBGE, 2017-estimativa).

De 1943 a 1962, Macaubas perde mais territério com a municipalizacéo dos distritos de
Caturama, Botupord, Boquira e Tanque Novo, que deixam a condi¢do subordinada e
desmembram-se administrativamente, tornando-se independentes. Com isto, Macautbas passa a
contar com 3 distritos apenas: Macaubas, Lagoa Clara e Canatiba, que figuram até a atualidade.

Com relacéo a educagéo, conforme o Gltimo censo de 2010, a taxa de escolariza¢éo de
Macaubas ficou em 97, 9 %. O IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental foi de 5, 4 e dos
anos finais de 4, 3 no ano de 2017. Em 2018 estdo registradas 6.161 matriculas no ensino
fundamental e 1.790 no ensino médio., disponiveis nas 93 escolas de ensino fundamental e 6
de ensino medio e com 480 docentes no ensino fundamental e 110 no ensino médio (IBGE,
2017-estimativa).

A economia do municipio é baseada em atividades comerciais, logistica, na agricultura
familiar e prestacdo de servicos publicos, com a atuacdo macica da prefeitura na contratacéo e
manutencdo de servigcos essenciais. Na cultura, ha grande expressividade da religido, com
énfase no catolicismo que promove festas e novenas em todo o municipio em louvor aos santos
padroeiros. O Sdo Jodo também é uma tradicdo no municipio e os festejos atraem um

diversificado publico e garante a movimentacdo de dinheiro durante os dias de festa.

O Territdrio de Identidade Velho Chico
O Territério de Identidade Velho Chico (figura 3) é composto por Bom Jesus da Lapa,
Barra, Malhada, Carinhanha, lgapord, Matina, Feira da Mata, Morpora, Muquém do S&o

Francisco, Ibotirama, Brotas de Macaubas, Oliveira dos Brejinhos, Riacho de Santana, Sitio do



77

Mato, Serra do Ramalho e Paratinga. Sua area é de aproximadamente 45.986 km? e esta situado
totalmente na Bacia Hidrogréafica do Rio Séo Francisco. A populacdo do territorio é de 370.095
mil habitantes (IBGE, 2010) e o PIB (Produto Interno Bruto) em 2014 registrou 2,84 bilhdes,
com destaque para Bom Jesus da Lapa na participacdo com o setor de servicos. Ha
predominancia de vegetacdo de Cerrado, Caatinga e contraste de Caatinga/Floresta Estacional
e Caatinga/Floresta. O Rio S8o Francisco percorre o territério, além de afluentes como o Rio

Carinhanha, Rio Correntina, Rio das Rés e Rio Paramirim (SEI, 2018).

Figura 3-Territorio de Identidade Velho Chico
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Dos municipios do territorio destaca Bom Jesus da Lapa (figura 3) como lugar de origem

dos professores, sujeitos dessa pesquisa.

Bom Jesus da Lapa

Bom Jesus da Lapa esta distante da capital Salvador, aproximadamente 796 km, e
contava em 2019 com uma populacgdo estimada em 69. 148 habitantes. Com uma densidade
demogréfica de 15, 11 hab/km?, extensdo territorial de 4.115, 511 km?2 e PIB anual de 14, 080,
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19, limita-se com os municipios de Serra do Ramalho, Riacho de Santana, Macaubas, Sitio do
Mato, Paratinga e Malhada (IBGE, 2017-estimativa).

Cidade turistica do interior baiano, Bom Jesus da Lapa ¢ conhecida como “Capital
Baiana da Fé” e tem na Gruta (Santuario do Bom Jesus), a representatividade religiosa. A cidade
recebe milhares de turistas, que movidos pela fé e devogdo, todos 0s anos adentram a gruta para
fazer pedidos e agradecer as béncéos recebidas. O santuario estabelecido na gruta é considerado
uma das maravilhas brasileiras e desperta interesse por sua formacdo geoldgica e
principalmente pela histéria mistica que a cerca (SILVA, 2016).

A romaria, realizada durante o més de agosto na cidade, é considerada a 3% maior do
pais e atrai milhares de devotos e peregrinos da fé cat6lica. Muitos fieis pagam promessas de
béncaos recebidas e realizam pedidos confiantes de serem atendidos. Alguns se aventuram nas
andancas peregrinando de suas cidades até o santuario. Outros ajoelham-se e deslocam até os
pés do Senhor Bom Jesus crucificado, em sinal de gratiddo ao milagre recebido dentre outras
manifestacdes de fé e devocdo (SILVA, 2016)

As terras que formam Bom Jesus da Lapa foram habitadas por indios da tribo Tapuias e
foram colonizadas em meados do século XVII. Seu povoamento se deu pelos Bandeirantes, que
instalaram varias fazendas no local, entre elas a fazenda Morro, que se tornaria Bom Jesus da
Lapa. Com a chegada de um viajante chamado Francisco Mendonga Mar, em 1679, 0 processo
se tonou mais forte, pois, adentrando no local em consequéncia de suas andangas pagando
penitencia com uma imagem de Senhor Bom Jesus, passou a morar no interior da gruta do
Morro. O devoto foi encontrado por garimpeiros do lugar, que logo espalharam a ideia de Mar
ser um homem Santo. Com a fama de santidade e o fato de ter sido encontrado na gruta, o lugar
se tornou um santudrio e atraia viajantes e peregrinos devotos ao Bom Jesus (Prefeitura de Bom
Jesus da Lapa, 2020).

Com a construcdo de um hospital e um asilo para os pobres e doentes, o povoado
comegou a crescer e desenvolver em torno do Santuario. Em 1890 foi nomeado Vila e em 1923
transformado em cidade com o nome de Bom Jesus da Lapa (Prefeitura de Bom Jesus da Lapa,
2020).

Em relacdo a educagdo, Bom Jesus da Lapa apresenta os seguintes dados: em 2018,
houve 11.310 matriculas no ensino fundamental e 5.321 no ensino médio. O IDEB, em 2017
das escolas publicas nos anos iniciais do ensino fundamental foi de 4, 8 e nos anos finais de
3,8. A taxa de escolarizacdo entre individuos de 6 a 14 anos foi de 95,7%, e o total de
estabelecimentos é de 73, sendo 64 de ensino fundamental e 9 de ensino médio. Os docentes

totalizam 529 de ensino fundamental e 279 de ensino medio (IBGE, 2017-estimativa). O
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municipio, assim como Caetité, contempla um dos campus da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), o Campus XVII, Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias (DCHT),

instituido no ano 2000.

3.3 A UNEB (Campus VI) e os demais lugares de fala dos professores-sujeitos

A Universidade do Estado da Bahia (UNEB) foi criada pela Lei n° 66 de 1° de junho em
1983 e vinculada a Secretaria de Educacao e Cultura da Bahia. Considerada a maior instituicdo
publica de educacéo superior do estado da Bahia é composta, além do campus VI, por mais 23
campi, distribuidos nos 19 territorios de identidade baianos (FELIX e SALVADORI, 2018)

A sede da UNEB fica em Salvador, capital do Estado, onde esta localizado também o
setor administrativo. Sua organizacao é composta por 29 departamentos, porém, mesmo a sede
sendo fixada no Campus I, a Universidade concede autonomia aos seus campus, 0S quais séo
livres para escolherem a forma de desenvolver suas atividades académicas (PORTAL UNEB,
2020).

Na cidade de Caetite, a UNEB foi incorporada da Escola de Nivel Superior de Caetité,
em 1983, feito que mudou sua nomenclatura para Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Caetité (FFCLC). A FFCLC iniciou suas atividades oferecendo o curso de primeiro grau de
Letras, e depois Estudos Sociais e mais tarde, disponibilizou os de Geografia e Historia como
cursos individuais em 1992.

Em 1997, com as alteragdes na organizacdo dos campi das Universidades Estaduais da
Bahia que adotaram a estrutura de departamentos, a FFCLC passa a ser chamada de
Departamento de Ciéncias humanas, DCH, Campus VI. Em 1999, o campus comeca a ofertar
0 curso de matematica e em 2004 o de Ciéncias Bioldgicas. Atualmente O DCH, UNEB-
Campus VI, dispde de 7 cursos, sendo seis de Licenciatura e um Bacharelado em Engenharia
da Mineracéo, implantado em 2018 (PORTAL UNEB, 2020).

O Campus VI é uma institui¢do publica e oferece cursos presenciais, além de dispor de
Programas de Pds-Graduacéo e Especializacdo profissional, mantendo representativa influéncia
na regido. O Campus conta com cursos de licenciatura que atendem ao municipio e adjacéncias,
proporcionando a formac&o de professores em seis areas do conhecimento: Lingua Portuguesa
e Literaturas; Lingua Inglesa e Literaturas; Matematica; Geografia; Historia, Ciéncias

Biologicas, e também o curso de bacharelado em Engenharia da Mineracao.
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A possibilidade de realizar uma licenciatura presencial e gratuita € um incentivo
possibilita que o Campus, e consequentemente, 0 municipio de Caetité atraia alunos de varios

lugares. Sobre isto, Brito (2013) assevera,

Por ser uma cidade de grande importancia econdémica na regido, tanto pela
minera¢do quanto por outras atividades socio-econdmicas que desenvolve,
Caetité, através do seu DCH — VI, tem respondido de forma satisfatdria a
demanda de formacdo de profissionais do ensino de pelo menos trinta
municipios, ou seja, a abrangéncia do Departamento vai além do seu Territério
de Identidade (BRITO, 2013, p. 65).

Com relacdo ao publico contemplado, conforme dados de Brito (2013), o Campus VI
atende mais de 870 alunos dos municipios que compdem o Territorio de Identidade Sertdo
Produtivo (TISP), onde se localiza, e, se estende aos outros territorios de identidade vizinhos,
como por exemplo, a Bacia do Paramirim, o Velho Chico, entre outros.

O curso de Geografia ofertado atende a um extenso publico de alunos na regido. Em
2020.1 o curso recebeu 35 alunos, totalizando 164 discentes matriculados.

O curso tem duracdo de oito semestres e conta com uma estrutura de colegiado,
laboratdrios e professores capacitados, propiciando a formacao destes alunos e habilitando-os
a desenvolverem suas atividades em sala de aula. Oferece também a pesquisa e extensdo na
qualificacdo dos discentes versando o preparo dos graduandos na lida com os problemas locais,
possibilitando a resolucdo ou ao menos a amenizagao dos conflitos decorrentes, principalmente,
do clima semiérido e dos baixos indicadores socioecondémicos da regido (BRITO, 2013).

A importancia da universidade publica para a populagdo e a sua relevancia em cidades
do interior esta na formagao de professores para atuarem nestas regides mais distantes da capital
e até mesmo aquelas de dificil acesso. A estrutura multicampi adotada pela UNEB propiciou o
acesso da populagdo do interior baiano a educacdo superior, e, tornou possivel sua
interiorizacdo, dada a necessidade de projetos e agOes afirmativas em regides com tantas
disparidades socioecondmicas.

Ademais, a implementacdo de campi em cidades interioranas, sdo importantes
indicadores de descentralizacdo metropolitana, visto que, auxilia no desenvolvimento
econdmico, social e cultural das regides marginalizadas, frente ao poderio concentrado e
centralizado em grandes capitais

Neste sentido, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Departamento de Ciéncias
Humanas, Campus VI, exerce o papel de instituicdo responsavel pela formacdo dos

profissionais para atuarem na escolarizacdo dos alunos da educacdo basica da regido. Tendo
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isto em vista, a selecdo dos sujeitos da pesquisa se deu por meio desta peculiaridade. O
deslocamento desses alunos para Caetité € um fator importante no contexto de discussdo sobre
a regiao de influéncia, tendo em vista que o raio de alcance que a UNEB, Campus VI atinge é
consideravelmente grande.

O mapa (figura 4) apresenta o fluxo de saida dos municipios, em que 0s

alunos/professores de Geografia residem, e direciona-se a UNEB, Campus VI em Caetité.

Figura 4- Mapa de deslocamento dos professores até a UNEB, Campus VI em Caetité-BA
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Fonte: Elaborado pela autora

Ressalta-se, portanto a abrangéncia do Campus VI no municipio de Caetité, além de
exercer influéncia na regido, uma vez que atende ndo somente ao territério do Sertdo Produtivo,
mas alcanca outros, como por exemplo, o Territério de Identidade do Velho Chico ( Bom Jesus
da Lapa), o Territério da Bacia do Paramirim (Botupord), além dos municipios de Vitoria da

Conquista e da regido da Chapada Diamantina.
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As escolas (os lugares de fala)

Os Nducleos Territoriais de Educacdo (NTE) € uma regionalizacdo adotada pela
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, em 2014, através do Decreto n® 15.806 de 30 de
novembro do mesmo ano. Sdo 27 Nducleos Territoriais de Educacdo no Estado e estes
acompanham os Territorios de ldentidade (SEI, 2020). Cada NTE representa a Secretaria de
Educacgdo em seu Territorio e € responsavel pela administragdo e encargos da educagdo nos seus
municipios.

Salienta-se que as buscas por informagdes sobre as escolas foram realizadas online, em
sites oficiais, paginas de noticias e blogs, isto porque, a pandemia causada pela COVID-19
desencadeou no fechamento das escolas, impossibilitando, dessa forma, a presenga fisica nos
estabelecimentos.

Serdo caracterizadas a seguir as escolas que os professores (sujeitos da pesquisa)
desenvolvem as suas praticas educativas: Centro Territorial de Educacéo Profissional do Sertdo
Produtivo (CETEP); Escola Municipal Monsenhor Osvaldo Magalhdes (EMNOM); Escola
Quilombola Egidio de Brito Gondim (GEEBG); Colégio Estadual Francisco Moreira Alves
(CEFMA); Colégio Estadual Rodolfo de Abreu (CERA); Centro Educacional Professora Alzira
Alves Carneiro (CEPAAC); Colégio Estadual Antdnio Carlos Magalhdes (CEACM); Colégio
Estadual Conego Firmino Soares (CECFS).

Centro Territorial de Educagéo Profissional do Sertdo Produtivo (CETEP)

Situada na sede do municipio de Caetité-BA, integra 0 NTE 13 do Territério de
Identidade do Sertdo Produtivo, com sede em Caetité (figura 5).

A escola foi transformada em Centro de Educacéo Profissional por meio do Decreto n°
11. 355 de 2008. O decreto estabelecia a modificagdo de algumas unidades escolares como
aquelas de ensino agrotécnico, e alguns colégios modelo (Colégios Modelo Luis Eduardo
Magalhdes) em Centros de Educagdo Profissional, passando a ser denominado de Centro
Integrado de Educacdo Profissional (MARQUES, 2015).

Nesta perspectiva, o Colégio Modelo de Caetité mudou sua nomenclatura e a
modalidade de ensino, oferecido no ano de 2009, e passou a atender o ensino regular, ensino
médio integrado, ensino profissional e EJA (Educagéo de Jovens e Adultos). Os cursos técnicos
de nivel médio sdo distribuidos em 4 eixos tecnologicos de formacgdo: Gestdo e Negdcios,
Ambiente e Saude, Recursos Naturais e Infraestrutura (MARQUES, 2015).
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Figura 5- Centro Territorial de Educacédo Profissional do Sertdo Produtivo (CETEP)

Fonte:Tomaz, 2020

Atualmente o CETEP funciona em prédio préprio e conta com salas de diretoria, de
professores, de ciéncias, de leitura, quadra de esportes (descoberta), laboratorio de informatica,
cozinha, refeitorio e banheiros femininos e masculinos, com acessibilidade. A escola tem 12
salas de aula, 23 TVs, videocassetes, aparelhos de DVD, impressoras, computadores na escola
para uso dos alunos e uso administrativo, aparelhos de som, retroprojetores e acesso a internet
(INEP, 2020).

Em 2020, conforme informado pela diretora, o quadro de docentes do CETEP é formado
por 54 professores, entre efetivos, os de regime de contragio REDA (Regime Especial de
Direito Administrativo) e aqueles contratados para prestacdo de servi¢o temporario. O nimero
de alunos matriculados girou em terno de 996, distribuidos entre os cursos de educacédo
profissional, ensino regular e EJA (MARQUES, 2015).

Escola Municipal Monsenhor Osvaldo Magalhdes (EMNOM)
A escola (figura 6) esta localizada em Cachoerinha, zona rural de Caetité-BA e também

integra 0 NTE 13. Segundo dados do INEP (2020), a EMNOM atende alunos do ensino infantil

e fundamental e o nimero de matriculas em 2020 foi de 256 alunos, com 63 em tempo integral
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e distribuidas em 15 turmas. A escola funciona em prédio escolar proprio, em dois turnos
(matutino e vespertino), tem 25 funcionarios, incluindo 15 docentes.

Apesar de atender a um expressivo nimero de alunos, a escola tem apenas 2 salas de
aula e ndo conta com muitos espagos e equipamentos necessarios a pratica pedagdgica e a
aprendizagem dos alunos: biblioteca, laboratdrios, acesso a internet, computadores para uso dos
alunos, quadra de esportes e parque infantil (INEP, 2020), além de sala de leitura, sala de

direcdo, secretaria e almoxarifado.

Figura 6- Escola Municipal Monsenhor Osvaldo Magalhdes (ENEMOM)

Fonte: Arquivo pessoal

O IDEB da escola verificou um crescimento de 2009 até o ano de 2017, saindo de 2,7 e

ultrapassando a meta estabelecida para o ano que seria,3, 9, ficando em 4,5 (INEP, 2020).

Escola Quilombola Egidio de Brito Gondim (GEEBG)

A escola é localizada em uma area remanescente do Quilombo Santo Inacio (figura 7),
zona rural do municipio de Ibiassucé-BA e integra o NTE 13.

Conforme o Projeto Politico Pedagdgico, a construcdo da escola foi idealizada ap6s
reconhecimento e certificacdo junto a Fundacdo Cultural Palmares (FCP), em 2009. Dessa
forma, a proposta de construgdo de uma escola quilombola foi discutida pelo prefeito e
secretario da educacdo do mandato na época, com a comunidade Santo Inacio, representantes
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da Secretaria de Acdo Social, Liderangas Politicas e comunitérias, e engenheiro civil. O terreno
para a construcdo foi doado por um casal morador do local e o projeto foi enviado ao FNDE
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo) em 2009. Em 2010, ocorre a aprovacao da
licitacdo para a construgdo e em 2011, ap0s reunido e escolha da comunidade, a escola recebe
0 nome de Escola Quilombola Egidio de Brito Gondim.

Figura 7- Escola Quilombola Egidio de Brito Gondim (GEEBG)

Fonte: http://escolaquilombolaegidiodebritogondim.blogspot.com/p/escola.html

Com a necessidade de organizacdo das escolas da zona rural, a fim de facilitar a
administracdo, o municipio é dividido em ndcleos para consolidacéo e unificacdo das escolas.
Assim, com o projeto implantado em 2011, a escola Quilombola Egidio de Brito Gondim,
integra o nucleo Il e por estar localizada em uma area central dentre as demais comunidades e
escolas vizinhas, recebe a Escola Municipal Jodo Nascimento situada em uma comunidade
vizinha, passando a se tornar uma sé escola ap6s a unificagéo.

A Escola Quilombola Egidio de Brito Gondim atende a alunos da pré-escola e do ensino
fundamental I, funciona em dois turnos e teve 82 alunos matriculados em 2020. A escola conta
com 3 salas de aula, no qual, seis turmas fazem uso. As aulas sdo ministradas pelos 5 professores
da instituicdo, destes, apenas 1 tem formac&o continuada em relagdes étnicas raciais.

A escola tem em sua estrutura: patio coberto, computadores de acesso para as criangas
e internet, uma area de plantio de hortalicas, porém apesar de ter uma area extensa para

ampliacdo, ainda ndo conta com sala de recursos multifuncionais, estrutura fisica e nem
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pedagogica para pessoas com deficiéncia, além de espagos como biblioteca, laboratério de
ciéncias, de informaética, quadra de esportes e parque infantil (INEP, 2020).

Quanto ao espaco administrativo, a escola conta com a sala da diretoria, mas tem sala
de professores, refeitdrios e secretaria. N&o participa de programas de incentivo a educacao e
ensino como o Mais Educacéo e néo realiza atividades complementares para os alunos. O IDEB
da escola em 2011 ficou em 3,6, no ano de 2017 ultrapassou a meta de 4,5 e chegou a 5, 6
(INEP, 2020).

Colégio Estadual Francisco Moreira Alves (CEFMA)

O Colégio situa-se no centro da cidade de Jaborandi-BA (figura 8) integra o0 NTE 23
(Santa Maria da Vitdria- BA) e atende a alunos do ensino fundamental Il e do médio de todo o
municipio. O IDEB dos anos finais do ensino fundamental atingiu 5, 6, e do ensino médio, 3, 9
no ano de 2020 (INEP, 2020).

Figura 8- Colégio Estadual Francisco Moreira Alves (CEFMA)

—

Fonte: http://escolas.educacao.ba.gov.br/

O colégio atende aos 387 alunos (matriculados em 2020) da sede e da zona rural de
Jaborandi e localidades vizinhas, e conta com uma infraestrutura de porte médio, como 10 salas
de aula, quadra de esporte, banheiros masculinos e femininos adequados as necessidades de
alunos com deficiéncia ou baixa mobilidade, sala dos professores, diretoria, secretaria
académica e cozinha. Oferece alimentacdo escolar regularmente, agua filtrada, energia elétrica
e acesso a internet, além de equipamentos de informatica para uso dos alunos e profissionais da
escola, como: computadores, televisdo, aparelho de DVD, impressora e data show (projetor

multimidia).
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Colegio Estadual Rodolfo de Abreu (CERA)

O Colegio (figura 9) esta situado no distrito de Cuaraguatai, em Jussiape-BA e integra
0 NTE 03 (Seabra-BA). Conta com 7 salas de aula, laboratério de informatica, acesso a internet,
cozinha, aparelhos de DVD para uso dos professores, TV, projetor de midia, aparelho de som.
Funciona em trés turnos e atende aos alunos dos anos finais do ensino fundamental, do ensino

médio e aos de ensino médio do EJA (Escol.as, 2020).8

Figura 9- Colégio Estadual Rodolfo de Abreu (CERA)

Fonte: http://escolas.educacao.ba.gov.br

Em relagdo ao IDEB, no ano de 2019 o colégio atingiu 4, 3 nas series finais do ensino
fundamental e 5,0 no ensino médio (INEP, 2020). A escola é de porte pequeno e atende aos
alunos do distrito e proximidades e segundo o professore da escola, em 2019 os discentes
totalizaram 96.

Centro Educacional Professora Alzira Alves Carneiro (CEPAAC)

A escola (figura 10) esta localizada no centro da cidade de Tanque Novo- BA, trata-se
de uma instituicdo mantida pelo poder municipal e atende alunos dos anos finais do ensino
fundamental (5° ao 9° ano) e EJA, da zona urbana e da zona rural do municipio e de cidades e
localidades vizinhas que integram o NTE 13 (Caetité-BA).

O CEPAAC conta com uma estrutura de porte médio e € responsavel por atender cerca

de 1.241 alunos que estdo matriculados nos trés turnos de funcionamento: matutino, vespertino

8 Site € uma base de dados de escolas do Brasil. Disponivel em: https://www.escol.as/123414-ee-colegio-
estadual-rodolfo-de-abreu-distrito-de-caraguatai.
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e noturno, distribuidos em 44 turmas. A escola tem 19 salas de aula e conta com um total de
144 funcionarios. Dispde do trabalho de 65 docentes no qual, destes, 8 possuem formacédo
continuada em educacéo especial e 27 alunos participam do programa de pratica pedagogica
inclusiva. A escola ndo participa de programa como o Mais Educacdo, mas abre aos finais de
semana para a comunidade.

Em relacdo a alguns espacos fisicos importantes na escola, disponibilizados pelo
CEEPC estdo: sala de professores, de direcdo, secretaria e almoxarifado, biblioteca, laboratorio
de informéatica com acesso a internet, patio e quadra de esportes coberta, e area verde, porém
faltam salas de leitura, refeitdrio, laboratorio de ciéncias, e auditorio (INEP, 2020).

Figura 10- Localizacéo do Centro Educacional Professora Alzira Alves Carneiro (CEPAAC)
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Fonte: Tomaz, 2020.

Como tantas outras escolas, ndo tem banheiros ou dependéncias adequadas ao
atendimento de alunos com deficiéncia, sala de recursos multifuncionais ou interprete de libras
(INEP, 2020).

O IDEB da escola cresceu significativamente de 2005 até 2017, saindo de 2,5 e
alcancando 4,7. Reitera-se que esta instituicdo é a Unica situada na cidade com oferta de ensino

regular do fundamental I1.
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Colégio Estadual Antdnio Carlos Magalhdes (CEACM)

O colégio esté localizado no centro da cidade de Erico Cardoso-BA (figura 11), faz parte
do NTE 12 (Macaubas) e atende a alunos da sede e da zona rural do municipio. A escola foi
fundada em 1970 sob gesto do prefeito Erico Caires Cardoso. Seu nome na época em que foi
construida era, Ginasio de Agua Quente, e atendia aos anos finais do ensino fundamental (5% a
8%. A manutencao era de responsabilidade da prefeitura e da comunidade local, até que no ano
de 1971, através da autorizacdo em Diario Oficial de 22/05/1971, o colégio passa a ser mantido
pela Companhia Nacional das Escolas da Comunidade (CNEC) e recebe o nome de Centro
Educacional Cenecista de Agua Quente. Posteriormente e através do parecer 081/74 DE 22 de
maio de 1971 passa a oferecer o ensino de 1° e 2° grau e formacgdo para o magistério. No ano
2000, a Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia determina, através da Portaria n® 2286, que
a escola volte a oferecer o ensino fundamental e disponha também do ensino médio.

Figura 11- Colégio Estadual Anténio Carlos Magalhdes (CEACM)
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Fonte: http://acmquente.blogspot.com/2010/09/historico-do-colegio.html

Atualmente, a escola conta com oito salas de aula e atende a quatorze turmas nos turnos
matutino e vespertino. Em 2020, o colégio registrou quatrocentos e dezesseis (416) matriculas
no ensino médio e EJA, 44 funcionérios, sendo 24 docentes. Em relacgdo as préaticas pedagogicas
inclusivas, a escola oferta as atividades a dois alunos matriculados, contudo ndo conta com sala
de recursos multifuncionais e nem dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia
(INEP, 2020)

Em relacdo a estrutura fisica, o colégio funciona em prédio proprio, tem biblioteca,

laboratorio de informatica com acesso a internet e computadores para os alunos, além de sala
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de professores, diretoria, secretaria, banheiro, contudo ndo dispde de sala de leitura, auditério,
patio coberto e quadra de esporte. O colégio participa do programa Mais Educacao e oferece
atividades complementares aos alunos. Em relacdo ao IDEB do colégio, registrou o valor de
3,4 em 2019 (INEP, 2020).

Colégio Estadual Conego Firmino Soares (CECFS)

O Colégio situado na sede do municipio de Macaubas (figura 12) integra o NTE 12 e
atende a alunos da cidade e zona rural. Conforme o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola,
a instituicdo possui, atualmente, 7 salas de aula, sala de professores, da diregéo, biblioteca,
quadra poliesportiva, além de espacos para outras atividades. Com 605 alunos matriculados
(2020), o colégio conta com 18 professores, além da direcéo e coordenacédo pedagogica.

Figura 12 - Colégio Estadual Conego Firmino Soares (ECFS)
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Fonte: http://escolas.educacao.ba.gov.br/node/12666

Ainda conforme o PPP, a construcdo da escola se deu em 1950, regulamentado atraves
do Ato de Criacédo 3.129 do diario oficial de 08/05/81, iniciando com 0 nome de Escola Publica
de Macaubas. O nome nédo agradou a populacao e a comunidade escolar, dessa maneira, a escola
recebeu o nome de Grupo escolar Cénego Firmino Soares, em homenagem a um padre que
morou em Macaubas. Este nome continuou até o ano de 2003. Em 2004 recebeu o nome de
Escola Estadual Cénego Firmino Soares até 2009. Em 2010, com a autoriza¢do do ensino médio
na instituicdo, passou a se chamar Colégio Estadual Conego Firmino Soares.

A unidade escolar foi a primeira a ser construida no municipio de Macalbas, e
inicialmente atendia somente o Ensino Fundamental I, com funcionamento em um prédio

cedido pelo Padre Cbénego Firmino Soares. Depois, mudou-se para prédio proprio com a
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denominacdo de Grupo Escolar Conego Soares Firmino, atendendo aos anos iniciais e a EJA
no noturno. Apds algum tempo passou a atender o Fundamental 1l e, atualmente atende ao
ensino médio e o tempo Formativo I11.

Dessa maneira, a caracterizagdo dos sujeitos, da Regido de Influéncia Caetité-BA e das
escolas onde os professores do grupo 1 e 2 lecionam, foi realizada em meio ao isolamento
exigido para controlar a contamizanagdo da COVID-19, e com isso, foi necessario contar com
0 ambiente virtual para fazé-la. Assim, ap0s a carcaterizacdo, segue-se na perspectiva de analise
das narrativas dos professores em inicio e final de carreira e na intencéo de discussdo sobre a

trajetoria profissional docente e da relagdo com a prética pedagdgica em Geografia.
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4 A TRAJETORIA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES INICIANTES E EM FINAL
DE CARREIRA E A RELACAO COM A PRATICA PEDAGOGICA EM GEOGRAFIA

Falar em trajetdria profissional docente leva a percorrer caminhos que vao além da
atuacio em sala de aula. E uma agdo que tende a revisitar momentos e eventos que marcaram
desde a formac&o até a pratica pedagogica do professor. Dessa maneira, a trajetoria profissional
docente ¢ analisada nesta pesquisa por meio das narrativas dos professores participantes, que
sdo graduados, atuam na area da educacdo com a disciplina Geografia e estdo em inicio (grupo
1) e em final de carreira (grupo 2). Assim, ao langar os eixos norteadores da narrativa, 0S
professores dos dois grupos foram incentivados a compartilhar as trajetorias profissionais e
trouxeram elementos que permitiram uma discussdo pertinente ao momento, com experiéncias
vivenciadas, sentimentos e reflexdes sobre suas trajetorias como docentes.

Percebeu-se que durante as narrativas, os professores se sentiram a vontade e
interessados em externar as inquietages, as frustacbes e lembrancas felizes, como se
percebessem o momento como um espaco para o desabafo e o compartilhamento de suas
vivéncias. Este fato corrobora com Cunha (1997), Galvdo (2005) e Oliveira (2011) ao
abordarem sobre o uso das narrativas em pesquisas qualitativas, tendo em vista que elas
admitem dar voz ao sujeito, analisar suas historias de vida, além de permitir que o sujeito, ao
narrar sobre suas praticas e vivencias, reflitam e redefinam suas a¢des. Além de ser considerada

uma ferramenta significativa em pesquisas pela amplitude de resultados alcancados.

4.1 Trajetoria profissional dos professores
Nas narrativas do grupo 1 e 2 sobre a trajetoria profissional foi comum o rememorar das
suas vidas pessoais, sobretudo enquanto alunos da educagdo basica e da graduacdo,

principalmente quando instigados a relatar sobre a escolha pela Geografia.

Escolha pela docéncia e pela Geografia

No grupo 1, a professora F ressalta a vontade de cursar Geografia motivada pela ideia
de uma ciéncia ampla, que abrangeria desde a astronomia, com o estudo do universo, até
questBes ambientais e agricolas, que a ajudaria na lida com a terra, chamada de “minha roga”
por ela. Porém, relata que quando adentrou na universidade se deparou com uma grande
quantidade de teoria da educagdo, mas que aprendeu a gostar do curso, finalizou e tornou-se

professora da disciplina na educacéo basica.
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A escolha da professora A pela docéncia em Geografia foi determinada por sua
afinidade com a disciplina durante seu periodo escolar e aumentou durante sua graduacédo na
area e enquanto professora da disciplina atualmente. A docente assevera: “para mim, durante
toda a graduacdo na faculdade, no curso de Geografia, foi um momento de muito aprendizado,
momento de muito conhecimento, que eu gostei muito” (Professora A, 2020).

Na narrativa da professora A, percebeu-se que a conclusdo do curso em Geografia foi
um desejo realizado. A sua vontade e dedicacdo em estar na docéncia fica evidente quando

relata sobre a possibilidade de escolha por outros caminhos:

Para mim, se eu tivesse outra oportunidade de escolher outra profissdo, eu
acho que eu nao tinha tanto interesse de exercer outra profissdo, quanto a que
eu estou. Porque, a profissdo que eu estou exercendo é uma profissao que eu
gosto, apesar de ser uma profissdo que tem muito trabalho, mas é uma coisa
que eu adoro! Adoro a profissdo que eu estou exercendo (Informacdo verbal,
2020).°

Apesar de pouco tempo na docéncia, a professora se mostra apegada a profissdo e
decidida a prosseguir mesmo tendo ciéncia das dificuldades que pode enfrentar e das que estdo
postas na atual fase de sua carreira. Isto retoma ao que Huberman (1995) e Gongalves (2009)
apontam sobre o confronto inicial dos professores com a complexidade da profissdo, ao mesmo
tempo que se descobrem no entusiasmo inicial de estarem frente a responsabilidade da sala de
aula e por se sentir colega dos demais professores, € um momento de descoberta de um mundo
profissional ainda idealizado quando estavam na graduacéo e logo que se veem professores, se
sentem entusiasmados, querendo dar o melhor de si.

A paixdo pela docéncia € uma carateristica apresentada também na narrativa de M e
RC, que destacam o interesse pela profissdo desde a infancia, quando sonhavam em ser
professoras.

A professora M rememora a alfabetizacdo, para lembrar da professora que trabalhou em
sua turma e despertou em si a vontade de lecionar, quando adulta. Prossegue em suas memarias
até chegar no ensino médio, onde surgiu o interesse pela Geografia devido a sua experiéncia
com um professor da disciplina que segundo ela “é muito bom, muito dedicado. Tinha uma
didatica excelente. E eu sempre gostei, sempre gostei da disciplina. E ai, eu escolhi Geografia”
(Professora M, 2020).

A professora RC recorda: “Bom, a docéncia, ela se deu]...]¢[...] desde sempre eu tinha

0 instinto assim de ensinar. Quando eu era crianga, eu e 0s meus amigos de infancia, a gente

Narrativa concedida no dia 11 de agosto de 2020.
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brincava e eu sempre era a professora dos amigos” (Professora RC, 2020). Na escolha pela
Geografia, RC destaca sua interacdo com uma professora do ensino médio, que a fez perceber
a vontade de seguir em busca da ciéncia geografica: “[...] era uma professora de Geografia que
me abriu os caminhos da geografia. Me mostrou toda a riqueza, toda a beleza da Geografia”
(Professora RC 2020).

A influéncia dos professores na escolha profissional do aluno demostra a relevancia de
um ensino de qualidade e a dedicacdo do docente com a aprendizagem discente. O fato destes
dois professores serem bons profissionais marcou a vida das alunas/professoras ao ponto de
escolherem a docéncia como profissdo a seguir. Isto reverbera sobre a importancia de uma
atuacdo que considere o aluno como um dos principais sujeitos a serem atendidos dentro do
espaco escolar e sobre a pratica reflexiva do professor, que procura se adequar as necessidades
e peculiaridades de cada individuo, melhorando sua didatica e propiciando a aprendizagem
deste.

Ainda sobre a escolha profissional em Geografia, a professora CA, diferentemente dos
demais, afirma que foi um acontecimento ndo programado. A professora aponta o gosto pelas
exatas e a pouca afinidade com a Geografia: “no ensino médio, a disciplina que eu gostava era
matematica. [...] Geografia eu deixava meio de lado assim, ndo tinha muita ligacdo com
geografia nao” (Professora CA, 2020).

No entanto, ao longo do curso, ap6s manter contato com as disciplinas com maior
afinidade, como a Cartografia, por exemplo, CA relata que acabou se apegando e decidindo
prosseguir na Geografia, “[...] quando eu conheci a Cartografia dentro da Geografia, me
encantou a Geografia. Eu aprendi a ler os mapas, a produzir os mapas[...Jentdo essa parte foi
encantadora para mim. E a partir dai eu falei, essa foi a minha escolha, e ¢ a escolha certa”
(Professora CA, 2020).

Esta narrativa corrobora ao que Novoa (1992) discute sobre a construcao da identidade
docente ainda nos cursos de formacdo inicial e a importancia destes estarem voltados a
estruturagdo critica/reflexiva dos graduandos. Além disso, ¢ o0 momento de “investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projectos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992,
p.13).

Nas narrativas dos professores do grupo 2, levantou-se questdes também voltadas a
formacdo na educacdo bésica e a inspiracdo em professores durante essa etapa do ensino, na

escolha pela docéncia e pela Geografia. O professor C destaca que concluiu o ensino médio e
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0 curso de técnico agricola, e logo apds, decidiu ingressar na carreira docente, mesmo tendo a
oportunidade de trabalhar na area técnica, o que era uma oportunidade boa para sua vida.

A escolha pela Geografia, segundo o professor C, surgiu da possibilidade em conseguir
manter um emprego diurno e o curso noturno, sendo que, no periodo em que ingressou, 0 CUrso
de Geografia era oferecido somente a noite. Também, relembra que a boa convivéncia com os
professores da disciplina, o fez gostar e se interessar pela area: “[...] eu me enveredei para o
lado da Geografia por isto. Por ter mais aproximacao com os professores de Geografia no ensino
fundamental e médio, e por ser a noite, entdo eu poderia conciliar trabalho e estudo” (Professor
C, 2020).

Os professores R, J e CR ressaltaram que a entrada na docéncia se deu de uma forma
contraditdria a seus planos, tendo em vista que ndo era um desejo inicial. Sobre isto, a professora
R ressalta:

No inicio quando eu estava concluindo o ensino médio, eu ndo pensava em
ser professora, apesar de estar fazendo magistério, que nessa época so existia
magistério, mas naquele periodo sé tinha o magistério, entdo assim, fui meio
que obrigada mesmo a fazer (Informacéo verbal, 2020)*°

Apesar de ndo ter sido uma escolha propria, a professora adentrou na carreira docente
e, com o passar dos anos, percebeu-se interessada, atribuindo sentido a profisséo e sobretudo,
dedicando-se com responsabilidade e profissionalismo. Ao mesmo tempo, o exercicio docente
despertou na professora a paixao pela docéncia em Geografia, o que o fez prosseguir até o final
da carreira, como ressaltado por ela, ao dizer que “acabei me formando na profissdo, mas a
gente se apaixona, porque se a gente ndo se apaixonar, nao abragar a profissao, a gente pode até
desistir no meio do caminho” (Professora R, 2020).

Segundo a professora J, a entrada na docéncia foi um desejo dos pais e uma necessidade
de adentrar no mercado de trabalho: “[...] no inicio ndo queria, sendo pressionada por minha
mée, eu ndo queria ser professora, s que hoje em dia eu gosto, entendeu? Eu acho que nédo tem
outra profissao para eu me encaixar” (Professora J, 2020).

O professor CR comenta que, em seu caso, foi uma oportunidade que surgiu na época,
e devido a escassez de outros cursos: “[...] a escolha do caminho a gente ndo tem definido desde
o inicio. A escolha que eu fiz para a docéncia, foi por uma questao de uma oportunidade que eu
tive na época, porque aqui so tinha na época a escola de formagao de professores, a licenciatura”
(Professor CR, 2020). Para optar pela Geografia, CR ressalta a contribui¢do de uma professora

de Geografia, que o fez ter interesse pela ciéncia:

10 Narrativa concedida no dia 15 de setembro de 2020.
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Eu escolhi Geografia porque, eu tinha uma professora de Geografia, muitol...]
a gente percebia que ela era apaixonada. Percebia que ela semeava Geografia,
ela falava que a geografia era semeada, porque o professor poderia até ficar
em pé em cima de uma cadeira e jogar 0 conhecimento que o aluno pegava e
ai eu ficava impressionado com aquilo e ela me incentivou e eu escolhi
(Informacdo verbal, 2020).1!

A maneira como a professora trabalhava em sala de aula e apresentava a Geografia para
seus alunos, propiciou o encanto do professor CR com a disciplina, e, isto levou-o a seguir em
busca do estudo da ciéncia, no qual atualmente leciona na educacdo basica. Percebe-se ainda
com a fala do professor, que profissionalismo docente e a metodologia de ensino faz diferenca
na maneira como o aluno interioriza os contetdos e enxerga a disciplina. Assim, é possivel
pensar a pratica docente como uma acéo que permita a interagdo entre o aluno, o conteido e o

professor e esta interacdo possibilita a aprendizagem geogréafica.

As expectativas de inicio (grupo 1) e final da carreira (grupo 2).

Com relacéo as expectativas, as professoras do grupo 1 foram unanimes em ressaltar a
vontade de prosseguir na docéncia e se especializar, por meio da formacédo continuada a fim de
atender as necessidades do processo de ensino e aprendizagem, melhorar as condigdes de
trabalho e garantir o reconhecimento profissional por parte da escola, alunos e sociedade em

geral. Assim, as professoras M, CA, F e RC ressaltaram, respectivamente:

Eu tenho a expectativa de estar sempre me atualizando. Criar uma carreira
s6lida, que eu consiga abranger 0 maximo de alunos. Que eu possa estar
sempre buscando melhorias para oferecer aos alunos, claro! Eles em primeiro
lugar! Buscando mais formacGes, para estar sempre me adequando
(informacéo verbal, 2020).1?

Minhas expectativas iniciais € me adaptar a4 na escola e criar meu nome |a.
Quero contribuir com os alunos, com os professores e criar meu nome na
escola. Entdo, fazendo um bom trabalho ali, ganhando experiéncia também
porque eu ndo tenho experiéncia na minha profisséo e entdo isso vai me ajudar
futuramente. E estudar mais um pouquinho, uma especializacdo, quem sabe
um mestrado...entdo esse é o objetivo que espero alcancar (informacao verbal,
2020). 3

Bom, eu penso em profissionalizar mais, agora eu tenho o mestrado, quero
tentar o doutorado, mas é dificil conciliar as 40 horas do Estado com o

11 Entrevista do professor CR concedida no dia 13 de outubro de 2020.
12 Narrativa concedida no dia 07 de agosto de 2020.
13 Narrativa concedida no dia 30 de julho de 2020.
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doutorado, mas eu quero tentar outra graduagdo que ndo seja na educacdo
basica, da rede estadual (informacéo verbal, 2020). 4

Olha, eu tenho expectativas que a gente consiga, principalmente, o
reconhecimento da nossa profissdo. Eu acho que assim, como agora na
pandemia foi reconhecida, foi valorizada mais os profissionais da salde, a
minha expectativa é que em algum momento aconteca ai uma pandemia de
conhecimento e as pessoas consigam valorizar mais o trabalho docente
(informacéo verbal, 2020). °

Além disso, a questdo do apoio familiar e de amigos proximos foi recorrente dentre as
falas como um incentivo que permite a busca pelo aperfeicoamento e permanéncia na docéncia,

além da necessidade de melhorias no sistema educacional. As professoras F e A destacaram:

Eu sou muito realizada nisso e eu espero que a gente encontre melhores
condicBes de trabalho, melhores condicBGes de possibilitar um aprendizado
para os estudantes, um espago bacana, uma escola que tenha estrutura, que
tenha lugar de lazer, uma biblioteca boa uma quadra de esportes, que a maioria
das escolas ndo tem (Informacdo verbal, 2020).

Ah, como docente eu espero que muitas coisas venham a melhorar
futuramente com relagéo ao sistema de ensino, para um professor trabalhar em
sala de aula, ele necessita, assim, vamos dizer[...]Jde quem ajude o professor a
preparar as atividades pedagogicas, o professor e também da iniciativa para o
aprendizado e conhecimento do aluno (Informac&o verbal, 2020)*6

Diante disso, percebe-se que as professoras se sentem desafiadas em suas praticas
perante a situacdo educacional do pais, e que esta influencia negativamente em suas atividades
pedagogicas, visto que ndo permite condi¢Bes de trabalho favoraveis ao docente. Corrobora-se
com as discussdes de Cavaco (1991) que enfatiza a primeira fase docente como um periodo de
contradicdo, em que o professor ao mesmo tempo que se sente feliz pela nova condicdo de
reconhecimento enquanto profissional que conquistou o seu lugar, se esbarra na situacdo
estrutural educativa apresentada. Gouvéa (2016) enfatiza, também, sobre as més condicGes de
trabalho docente no pais, no qual a docéncia perde espaco dentre as profissdes em decorréncia
da desvalorizacdo da categoria.

Sobre as expectativas para a finalizacdo da carreira docente, os professores do grupo 2
demostraram-se contentes e esperan¢osos com a aproximacao da aposentadoria. Além disso,

nao apresentaram Iamentagﬁes, quanto ao afastamento e nem se mostraram apegados ao cargo,

14 Narrativa concedida no dia 10 de agosto de 2020.
15 Narrativa concedida no dia 15 de setembro de 2020.
16 Narrativa concedida no dia 11 de agosto de 2020.
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ao contrario, pareciam convictos que aproveitariam melhor seu tempo para realizar atividades
e objetivos, antes dificeis de serem alcancados.

Para C, apesar de se caracterizar como uma pessoa ainda ativa, o desejo de se aposentar
rapido, conseguir descansar, usufruir melhor do seu tempo, realizar desejos e projetos que ndo
foram possiveis antes, sdo as maiores expectativas do professor. C ressalta:

Olha, eu sinceramente, tenho uma vida muito ativa. Tanto I4 trabalhando na
sala de aula e é[...] quando me perguntam qual minhas expectativas, eu quero
me aposentar logo, se eu pudesse [...] Entdo, é isso que eu te falei, cuidar de
um sitio, e viajar para outros paises, que eu ndo abro mao disso. [...Jalém disso,
cuidar dos meus filhos, ndo é fim, ndo é fim de vida, mas j& estou me
preparando para o encerramento das atividades[...] (Informacdo verbal,
2020).Y7

As maiores expectativas da professora para o fim da carreira estio voltadas a de realizar
0s objetivos planejados durante toda a trajetoria docente, e a ultima fase trouxe a possibilidade
dessa conquista. Para o professor, esse fim de carreira, nao € o “fim da vida”, mas mesmo assim,
ele se prepara para o afastamento e tem em mente a concretiza¢do de tudo que foi planejado
para depois da aposentadoria das atividades escolares.

Expectativas parecidas sdo observadas na narrativa da professora J, que também
aguarda com ansiedade pela aposentadoria, tendo em vista que possibilitard o descanso e
permitira por em préatica planos e gostos adormecidos pelo tempo, e pela demanda necessaria

para a atuacao docente. Assim, J diz:

Olha, eu penso em mil coisas, primeiro em descansar. E, eu tenho um filho de
8 anos e eu quero dar mais atencdo a ele, entendeu?]...] E ai eu penso em...eu
gosto muito de fazer tortas, salgados, e ai eu brinco com o povo que quando
eu terminar, que me aposentar, vou fazer minhas tortas e salgados para vender,
porque, aposentado, ndo tem reajuste salarial (informacéo verbal, 2020). 18

O professor CR faz planos para a sua vida ap0s a aposentadoria e se refere as
expectativas como uma possibilidade de “[...Jcuidar de mim, da minha familia, dos meus
afazeres cotidianos, né, cuidar das minhas coisinhas que eu adquiri durante esse periodo.
Procurar administrar, fazer algo...entdo sdo essas, chegar a idade da velhice mesmo” (Professor

CR, 2020).

17 Narrativa concedida no dia 26 de agosto de 2020.
18 Narrativa concedida no dia 09 de setembro de 2020.
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A professora R afirma ndo possuir planos ou ao menos, que estes estdo adormecidos em
sua mente. Isto se justifica pela perca de seus pais, 0 que ocasionou o desanimo na professora

em prosseguir no que almejava quando ainda os tinha vivos. Assim, R complementa:

[...] estou vivendo um dia apds o0 outro sem estar com muitas expectativas...ja
tive muitas, como eu havia dito no inicio...que a gente busca viajar, fazer algo
que eu ndo tinha tempo, e posso até fazer alguma coisa, que eu tinha mais
essas expectativas, mas hoje, diante dessa situacdo, nesse momento, e estou
um pouco mudada (Informagcao verbal, 2020).%°

A fala de R, faz inferir que o almejado para depois de sua aposentadoria incluiria seus
pais e o fato de té-los perdido, desfez suas vontades e causou em si 0 desdnimo para prosseguir.
Com as narrativas, percebe-se que os professores visualizam a chegada da aposentadoria e o
afastamento da carreira como algo até certo ponto positivo, e uma maneira de descansar e seguir
uma vida com outras atividades, dedicando-se mais aos seus objetivos e realizacGes pessoais.
Isto reforca o que Huberman (1995) discute sobre o distanciamento progressivo dos professores
das atividades escolares quando chegam na Gltima fase docente, sem lamentagfes e com maior

dedicacédo de tempo a si mesmos e aos interesses fora da escola.

4.2 Os professores iniciantes e a pratica pedagogica em Geografia

A fase inicial de uma carreira € um momento vivenciado e sentido de diferentes
maneiras por significar o comec¢o de uma trajetéria almejada e/ou a garantia de um futuro
prospero. Ao motivar as professoras do grupo 1 a narrarem sobre a fase em que se encontravam,
observou-se que algumas se reconheceram como iniciantes, com pouca experiéncia e vivendo
um periodo que desperta muitos sentimentos e sensa¢des. Outras conceberam 0 momento inicial

da docéncia como prazeroso, tranquilo e confortavel.

O lugar de fala (inicio de carreira)

A professora CA comecgou a sua experiéncia profissional, ao ser convocada na selecéo
do Regime Especial de Direito Administrativo (REDA), porém ndo chegou a assumir
presencialmente, pois a escola teve que ser fechada por conta da Pandemia causada pelo virus
da COVID-19.

A professora CA, apreensiva por ter comecado sua carreira docente num periodo

turbulento ressalta:

19 Narrativa concedida no dia 18 de setembro de 2020.
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Eu estou na fase de inicio. O inicio do inicio. Entrei e ndo entrei, falando
assim, porgue quando eu entrei, veio a pandemia. Entdo eu ndo pude nem estar
na sala de aula. Entdo essa fase minha é o inicio do inicio, nem pode ser
chamada de inicio ainda (Informacg&o verbal, 2020).

A angustia e as incertezas da professora sdo eminentes, ela evidencia as duvidas
causadas pela fase e preconiza a preocupagdo com a aceitacdo da escola, dos alunos, e com o
controle da sala:

Bom, essa fase é para todos os professores uma fase de confusdo
mesmol...]Jporque a gente se prepara na faculdade para estar em sala de aula,
mas esse periodo é cheio de ddvidas, ndo sabe direito como vai ser a aceita¢ao
da escola, como vai ser a aceitacdo dos alunos. Se vocé vai conseguir estar na
sala de aula, ter o controle da sala, como s&o seus alunos, se eles vao te aceitar
(Informacéo verbal, 2020).

A professora CA relata sobre seu sentimento e estende a prerrogativa aos demais
professores que estdo na mesma situacdao. Ao inferir que é uma fase confusa para todos os
professores, reafirma a ideia de que seja um sentimento compartilhado por muitos docentes em
inicio de carreira. Ainda, € possivel perceber a angustia da professora com relacdo a aceitacdo
dos alunos, além de questdes ligadas a sua pratica pedagdgica, que fica evidente na sua
preocupacao com relacdo a sua chegada e permanéncia como professora que assume uma sala
de aula pela primeira vez.

Segundo CA, o seu inicio de carreira foi marcado também pela necessidade de mudanca
de cidade, o que, para esta, representou mais uma questdo conflituosa, visto que além de ter de
enfrentar o0 medo, a angustia e preocupagdo com sua nova jornada, teria que passar pelo
distanciamento de sua cidade natal, familia, amigos, e se aventurar em um lugar que nédo
conhecia: “é um sentimento de medo e pura confusdo” (Professora CA, 2020).

Hurbeman (1995), se refere a primeira fase da docéncia como aquela em que o professor
vivencia estagios da descoberta e as primeiras angustias na profissdo. Além disto, é um
momento em que ocorre 0 choque de realidade, em que o professor se vé verdadeiramente como
docente responsavel pela sala de aula e pela turma. Isto pode ser até certo ponto assustador para
o professor iniciante, remetendo a necessidade de adaptar-se ao que € posto.

A professora CA destaca também o sentimento despertado quando soube que tinha sido
aprovada no processo seletivo, em sua entrada na escola e a primeira vez que foi chamada de
professora: “Cheguei na escola [...] foi aquela sensacao de estar ali[...] ¢ inexplicavel...porque
¢ a primeira vez que vocé entra ali como professora mesmol...]. Eu cheguei la, né...e atendida

pelo vice-diretor..me chamando de professora” (Professora CA, 2020). A satisfagdo em
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recordar e narrar como tudo aconteceu ficou evidente no semblante da docente e demostrou a
sua satisfacdo em ser reconhecida como professora.

As professoras F, A, M e RC possuem maior tempo de atuacao docente, cercade 2 a 5
anos de atividade e durante um primeiro momento de suas narrativas sobre a fase inicial, ndo
apresentaram a preocupagdo com a entrada na carreira e nem manifestaram os sentimentos
conflitantes como o medo, a angustia e outros referentes a iniciacdo profissional.

A professora M relata que comecgou seu exercicio docente, mesmo antes da conclusédo
do curso. A docente se reconhece na fase inicial da docéncia e se sente satisfeita, contudo, tem
ciéncia que precisa de muitas melhorias, aprendizagem e qualificagéo.

A professora A também se reconhece como professora iniciante e ao contrario de
lamentacdes, € enfatica ao dizer que se sente feliz na profissdo. Ademais, ainda ressalta que a
docéncia foi a escolha feita por se identificar e cita a experiéncia com os estagios como fator
que auxiliou na defini¢cdo. Conforme A:

[...]Me considero numa fase mais inicial da minha docéncia, pelo fato de n&o
ter muito tempo na docéncia. Com relacdo aos meus sentimentos, estar nessa
profissdo, trabalhar com a docéncia para mim é um sentimento assim, de muita
alegria, de felicidade e dedicacdo. Porque, eu escolhi essa profisséo, porque é

uma profissdo que eu me identifiquei bastante[...], que ja veio assim, ja tive a
experiéncia com a profissdo nos meus estagios (Informacao verbal, 2020).

A professora F, com menos tempo de atuacdo do que a professora M, exerce a docéncia
ha 2 anos e é profissional efetiva na rede estadual da Bahia. Percebe-se que ha certo alivio ao
dizer que ¢ “efetiva”, visto que ao sair da Universidade conseguiu se concursar e exercer a
profissdo com a disciplina de formacdo que é a Geografia. Este fato parece a primeira vista,

diminuir o “peso” de estar iniciando na carreira e diz:

A fase que estou agora, €, estou lecionando no ensino médio, sé com a
disciplina de formacdo, que é Geografia. J& tem guase dois anos e estou na
rede estadual como funcionéria efetiva. Nesse sentido, para mim esta sendo
bem bacana do ponto de vista da faculdade. Porgue ja é uma coisa pra gente
assim, porque vocé quando se forma na graduacéo, a primeira coisa que vocé
busca é um concurso publico, efetivo, como servidor efetivo. Entdo, desse
ponto de vista estd sendo muito legal (Informacéo verbal, 2020).

Neste interim, a narrativa da professora ao caracterizar a fase inicial como “bacana”,
“legal”, distancia-se da visdo de que a primeira fase é sentida como um momento dificil,

angustiante e relatou:

E meu lugar na docéncia esta sendo na verdade e [...] primeiro que é uma coisa
gue eu gosto muito, entdo [...] ,tem gente que leva aquele choque quando
assume e fala [...] cheguei na sala de aula”...e leva aquele choque de realidade.
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Mas eu ndo tive aquele choque de realidade, para duvidar e dizer eu ndo quero
fazer isto”, ndo, se tem uma coisa que eu tenho certeza que € aquilo que eu
quero (Informacéo verbal, 2020).

A professora RC, também ndo mencionou o choque de realidade, anglstia ou medo
quando referiu-se a sua entrada na carreira, dizendo se sentir satisfeita e realizada enquanto
profissional, mesmo tendo a consciéncia na qual a docéncia € uma construcdo realizada ao
longo dos anos, o que inclusive é enfatizado por ela ao dizer “Mesmo exercendo a docéncia
desde 2015, eu acho que eu ainda tenho muito que ir aprendendo. E eu carrego a docéncia
comigo e eu acho que eu vou aprender a ser docente até o final da carreira” (Professora RC,
2020).

Dessa maneira, as narrativas das professoras, no que se refere a concepg¢éo da primeira
fase da docéncia como uma fase de angustia, medo e choque de realidade, a principio ndo foi
observado, mas com o passar dos anos foram sentidas pelos docentes, que as elencaram no
decorrer das narrativas corroborando dessa forma com a caracterizagédo de Huberman (1995),
Gongalves (2009) e Fernandez Cruz (1995). Contudo, foram apresentadas de formas diferentes
por cada professora do grupo, o que remete também a discussdo de Jesus e Santos (2014) que
asseveram que esta fase pode ndo ser sentida da mesma maneira por todos. Alguns podem se
sentir desconfortaveis, amedrontados em estar iniciando a docéncia, enquanto outros, “vivem”
este inicio sem angustia, inseguranca ou medo.

No tocante a narrativa das professoras F e RC, é interessante salientar que a0 mesmo
tempo em que pareciam confiantes e apegadas a profissdo a qual desenvolviam com
tranquilidade, apresentavam-se também preocupadas. A professora F, que frisou em sua
narrativa ndo ter sentido o choque de realidade quando adentrou a sala de aula pela primeira
vez, ressaltou que a docéncia naguele momento poderia ser representada por dois caminhos:
frustacéo e realizacdo. E destacou:

N&o sei resumir, mas assim, posso colocar dois que é dois caminhos que
andam juntos, para mim que é: frustacdo, de um lado €, se eu falar que ndo
existe, eu estaria mentindo. Frustagdo, mas por outro lado também é meio
contraditério, mas € meio que frustacdo e realizacdo, porque a gente esta se
realizando em algo que gosta no trabalhol[...]. E as vezes, o outro nem sempre
aprende e como a gente queria que o outro também ndo esta aprendendo como
queria e entdo sdo duas coisas que correm juntas: Frustacdo e realizagdo
(Informacéo verbal, 2020).

Sdo dois sentimentos que permeiam a primeira fase da docéncia e que sdo destacados
como contraditérios. A realizacédo esta ligada ao fato de F gostar da profissao, do trabalho com

a docéncia, e a0 mesmo tempo, utiliza a palavra frustagdo como um antdnimo para expressar,
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de certa forma, a preocupagdo com o alcance da aprendizagem do aluno e a falta de controle
sobre isto, visto que, nem sempre o aluno aprende da forma que se almeja.

Algo parecido € observado em RC, que, apesar de considerar a sua entrada na carreira
como satisfatéria, em um outro momento, reconhece que na primeira fase da docéncia, o
professor acaba se frustrando com a realidade escolar e descobre que o que foi “sonhado”

durante a graduacéo, difere do real chdo da escola:

E assim, quando a gente é iniciante, ali nos primeiros dois anos, a gente acha
gue vai chegar ali e mudar o mundo, gque a gente vai conseguir mudar a sala
de aula, que a gente vai conseguir fazer uma revolugcdo no ensino da
Geografia, principalmente. E ai, quando a gente entra de fato na sala de aula,
que a gente ja corta a relacdo com a universidade, que ja pega o diploma e vai
mesmo para 0 mercado de trabalho, a gente vé que ndo é bem assim
(Informacéo verbal, 2020).

Assim, percebe-se que mesmo as professoras nao fazendo referéncia direta ao choque
de realidade e caracterizando suas entradas na carreira como satisfatoria, elas apresentam em
suas narrativas, questdes que demostram o que autores como Huberman (1995) debatem sobre
as fases da docéncia e a constatacdo de que o vivenciado na teoria difere da pratica.

Ainda, na narrativa da professora F, € importante destacar sua formagcdo como um fator
que a auxiliou na entrada na carreira. Isto porque, segundo a professora, durante sua graduacéo
manteve contato com a iniciagdo cientifica, além do mestrado realizado ap6s a conclusdo do
curso, que propiciou uma base sélida para sua atuacdo docente, o que reforca a importancia da
interacdo do graduando com programas de pesquisa e extensdo oferecidos pelas universidades.
Além disso, a formacéo continuada é um fator que possibilitou certa tranquilidade na iniciacéo
docente.

As professoras citam o Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a
Residéncia Pedagdgica (RP) como importantes contribuintes para a formacgdo do graduando,

visto que aproxima o aluno (graduando) da realidade escolar. A professora CA considera:

Eu acho que necessita de mais pratica na faculdade para poder estar ali
capacitado na sala de aula. Tem alguns programas como o PIBID e a
Residéncia Pedag0gica, que eu participei, que ajudam. Acho que seria
necessario mais investimento em programas parecidos para estar ajudando 0s
alunos (Informacdo verbal, 2020).

Ainda, ao observar a narrativa da professora CA, percebe-se que esta exemplifica os
programas PIBID e RP como auxiliares na sua formacao, o que a ajudou na preparacao docente,
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contudo, destaca-se que ainda ndo sdo suficientes, necessitando outros com caracteristicas
parecidas e que proporcione maior seguranca ao professor para que assuma a profissdo docente
com menos dificuldades. Garcia (1999) ressalta sobre a fase de iniciacdo do professor como o
momento em que o docente adquire seus conhecimentos para a atuagao e o ensino de qualidade.
Dessa maneira, o autor defende a necessidade de programas de apoio institucional ao professor
iniciante, os chamados “Programas de Inicia¢@o”, que tem por finalidade assessorar o professor

no inicio da carreira.

Relacionamento com a escola, colegas e alunos

Em todas as narrativas, o acolhimento da comunidade escolar, a proximidade com o0s
alunos e a familia foram apresentados como fatores que auxiliaram a chegada das professoras
iniciantes a profissao, sendo caracterizada como boa, acolhedora, tranquila e amigavel por todas
e determinantes para o conforto com a entrada na carreira e na escola.

A professora CA destaca ter sido recebida de forma acolhedora pelos professores, tanto
os mais velhos quanto os mais novos, e principalmente, pelo coordenador pedagogico. A
referéncia ao coordenador pedagogico ocorre em todo o decorrer da narrativa, tendo em vista
que a professora o aponta como a sua “haste” neste momento de inicio de carreira em meio a
pandemia:

A relagdo com os colegas estou iniciando ainda, porque eu estive no colégio
sO trés vezes mesmo, entdo quando eu cheguei no colégio, direcdo,
funcionarios, professores, fui muito bem recebida por eles. Tanto pelos mais
velhos, pelos mais novos. [...] 0 coordenador que eu estou tendo mais contato,
assim...ele esta sendo uma haste (Informacéo verbal, 2020).

A professora ressalta que ndo conhece todos os colegas de trabalho, nem os alunos
devido ao distanciamento social exigido para o controle da disseminagdo da Covid-19, mas,
mesmo assim, parece contente com o acolhimento recebido por parte dos professores que
conseguiu conhecer.

Para a professora A, o0 relacionamento com a escola, alunos e colegas ultrapassa 0s
muros da escola e vai além da condicdo de colegas de trabalho, e, aluno e professor:

Ai, eu me recordo até hoje do primeiro dia que eu cheguei na escola, gracas a
Deus, eu fui muito bem recebida! Primeiramente foi uma professora mais
velha da escola que foi a primeira que assim... eu entrei na escola e ja tive
contato, e 0 meu primeiro “boa tarde” ja foi com ela.[...] E hoje, eu sinto assim,
que meus colegas, o lugar onde eu trabalho, para mim é uma familia, uma
familia maravilhosa que eu tenho (Informacéo verbal, 2020).
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Ao falar sobre seu inicio, a professora apresenta a expressao de felicidade, de boa
recordacdo. Apesar de ter poucos anos de carreira, demostra tranquilidade em se lembrar do
instante e parece buscar dentre suas lembrancas a sensacdo sentida naquele dia.

A professora A, destaca a primeira saudacao que recebeu dentro do ambiente escolar: o
de uma professora mais antiga que Ihe apresentou certos espacos da escola. A forma como o
professor relembra o momento e se refere aos colegas como “familia” leva a inferir que sua
relacdo dentro do ambiente escolar seja um aspecto que Ihe garante a tranquilidade ao se referir
a primeira fase docente. E ainda, a cumplicidade entre os colegas no que se refere a troca de
experiéncia e apoio durante sua jornada profissional ameniza as dificuldades do dia a dia.

Na narrativa de F sobressai o bom relacionamento com a escola, diretora e com 0s
colegas de trabalho, apesar de ter alguns mais distantes. A docente reforca inclusive que a
pratica interdisciplinar é possivel devido ao compromisso com o ensino, manifestado em

comum pelos colegas, pela relacéo de profissionalidade e aproximacao da escola. Segundo F:

Com os meus colegas de trabalho também considero uma relagdo muito boa.
Alguns a gente é mais distante, outros a gente super se identifica, e faz trabalho
juntos, tenta fazer uma coisa interdisciplinar e € muito bacana. A minha
diretora também € excelente sim, e quando eu cheguei na escola, para mim eu
fui bem recebida, bem acolhida e eu ndo tenho nada do que reclamar néo viu.
(Informacéo verbal, 2020).

A narrativa da professora corrobora com as ideias de Pontuschka (2000) sobre a
importancia da interdisciplinaridade para a aprendizagem geogréafica, tendo em vista que, por
melhor que seja um professor (de geografia), faz-se necessario a comunhdo com as demais areas
do conhecimento a fim de que se consiga uma mudanga na forma como o aluno vive e se
reconhece no mundo. Dessa forma, o isolamento em sua prépria disciplina sem a relagdo com
as demais, desfavorece o ensino, a aprendizagem escolar e o dialogo saudavel entre as areas do
conhecimento.

Outro trecho da narrativa da professora F refere-se ao relacionamento com os alunos. A
confianca depositada no professor, permite que junto com a escola sejam percebidos como uma
extensdo da familia, fazendo com que os discentes relatem acontecimentos, que sdo, muitas

vezes, situacOes desafiadoras. Acerca disso, F relata:

Na educacéo bésica, tem muito isso[...] de ajudar os alunos e a gente acaba se
tornando uma familia. Eles acabam tendo confianga, tanto que depois das
aulas, tem alunos que vem contar problemas, inclusive problemas graves de
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abuso sexual, eles confiam na gente como professor para poder desabafar.
(Informacdo verbal, 2020).

Saber como agir diante de uma confissdo de abuso sexual e outros problemas graves,
vai além da formacéo académica da professora e leva a considerar que s&o situagdes atipicas a
serem enfrentadas, do ponto de vista da preparacdo profissional docente, muitas vezes,
desenvolvem agBes necessarias com o intuito de auxiliar o aluno diante do fato ocorrido.

Esta acdo leva a considerar que se constitui tendo por base a construcdo social e
subjetiva do individuo que se formou professor, e, sua preparacdo docente durante sua pratica
educativa faz-se presente no momento. Esta prerrogativa tem por base as discussdes de Névoa
(1992) e Garcia (1999), que refletem sobre a formacao docente e ressaltam que o processo de
construcdo do sujeito como professor tem inicio durante a graduagcdo, nos seus cursos de
formacdo e tem continuidade na acdo docente. Além disto, esta formacdo deve estimular a
reflexdo critica do professor, tendo o intuito de fornecer um pensamento autbnomo e que facilite
a sua autoformacdo, assim, ela se desenvolve através de uma continuidade de conhecimentos e

de experiéncias que sustentam a pratica.

Desafios e dificuldades

A questéo sobre os desafios e dificuldades na primeira fase da carreira docente, permitiu
que as professoras do grupo 1 apontassem os principais percal¢cos durante sua atividade docente
em sala de aula.

Durante a narrativa, a professora CA relata 0 medo de assumir uma sala de aula pela
primeira vez, o sentimento de confusdo despertado na primeira fase docente e aponta que a
formacao inicial ndo prepara o aluno/professor para este momento: “a gente tem estagio, a gente
tem todo aquele preparatério 1a na faculdade, mas a gente ndo esta preparado para esse inicio
de carreira ndo, nao ta de jeito nenhum” (Professora CA, 2020).

Além disso, indica também dificuldades com o controle da sala de aula, com sua
adaptacao a nova rotina profissional e a necessidade de metodologias atrativas para os alunos.
O que corrobora mais uma vez com as discussdes de Huberman (1995), que caracteriza a
primeira fase docente como uma fase em que o professor tende a tentar se adaptar ao que o
sistema educacional necessita e dispde para seu trabalho. Soma a estes desafios, sua limitacdo
em planejar as aulas, visto que nédo teve muito tempo para conhecer seus alunos, impedindo que
compreendesse o nivel de aprendizagem das turmas e tornando a execucdo de suas aulas

remotas mais complexas.
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A professora narra ainda que ao ser admitida no concurso, além da Geografia teve que
ministrar outras disciplinas. Isto apresentou-se como mais um desafio a professora iniciante,
que se desdobrou para ensinar disciplinas sem o preparo académico. E relata: “a gente esta
entrando agora e ndo é efetivo, é Reda, entdo...como em Geografia elas sdo poucas aulas, entdo
a gente acaba pegando outras disciplinas. Dai vocé tem que correr atras, e estudar, fazer o que
foi proposto para vocé...entdo essa € outra dificuldade” (Professora CA, 2020).

A professora M acredita que os cursos de graduacdo ndo conseguem preparar O
aluno/professor para o exercicio profissional, tendo em vista a dicotomia entre a teoria e a
prética. O que se aprende na faculdade difere do que a sala de aula realmente oferece, e, neste
contexto, aumentam as dificuldades da professora iniciante. Assim, quando relata sobre as
principais dificuldades na fase inicial, a professora M destaca a formagdo como uma das

principais. Segundo ela:

[...]Isto porgue, tudo bem que a gente se formou na faculdade, mas quando a
gente passa a pratica, a gente vé que ¢ diferente. E, eu acho que deveria ter
uma formacéo para professores mesmo...como por exemplo, como falado, na
minha primeira fase eu tive dificuldade com os alunos (Informacéo verbal,
2020).

Esta narrativa assemelha-se com o que Oliveira (2005) e Reis (2003) apontam sobre a
dicotomia existente entre a teoria e a pratica, em que existiria uma Geografia sendo ensinada
nas universidades e outra nas escolas. A necessidade de maior suporte para a formacéo dos
professores e entrada na carreira é evidenciada também na narrativa de M ao citar a importancia
de programas que auxiliam na preparacdo do professor durante sua graduacdo e no momento
em que este adentra a sala de aula, contudo, a classe docente ndao é bem assistida pelos
governantes.

Outra dificuldade ressaltada na narrativa de M foi o fato de assumir uma turma
superlotada, com grande defasagem e indisciplinada:

Quando eu comecei a exercer, ja iniciei com uma turma bem cheia, porque
eram alunos em defasagem e com um contexto de comportamento bem dificil.
E eu ja cai, ja no primeiro ano nessa turma, entdo, para mim foi um desafio
muito grande, de estar trabalhando com esses alunos, mas ao mesmo tempo
foi fortalecedor, porque ali, antes, quando eu comecei, eu pensava meu deus,
0 que vou fazer com esses alunos? [...] (Informacdo verbal, 2020).

As professoras F, A e R ressaltam quesitos que vao desde problemas estruturais da
escola, defasagem escolar, falta de recursos financeiros das instituicdes até a desvalorizagdo da

profissdo docente e da educacdo como um todo.
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A professora F ressalta a falta de espaco para a pesquisa e incentivo para a sua realizacéo
na escola, tendo em vista a extensa carga horaria determinada para as aulas, a falta de disciplinas

de pesquisa no curriculo, dentre outras. E ainda:

O professor ndo tem muita liberdade para pesquisar. A gente ndo tem... o
Estado ndo incentiva muito. Nds temos quarenta horas, das quais vocé tem
que dar 26 aulas e ai, ndo tem muita estrutura para a pesquisa ndo tem na
prépria grade curricular do ensino médio disciplinas voltadas para a pesquisa,
do professor pesquisador, entdo é muito limitado isso no ensino médio
(Informacéo verbal, 2020).

A limitacdo da pesquisa no espaco escolar é enfatizada pela professora como uma
dificuldade que provoca o seu descontentamento enquanto docente. Este fato presume o
aumento do distanciamento entre a universidade e a escola, e leva a errdnea ideia dos papeis
historicamente determinados de cada instituicdo, em que a universidade é reconhecida como o
lugar da producdo do conhecimento cientifico, enquanto a escola € apenas o local de sua
reproducao.

Dessa forma, este relato retoma as discussdes sobre pesquisa, feita por Demo (1990). O
professor pesquisador torna-se um incentivador do conhecimento dos alunos no momento em
que este reconhece a sua autonomia para pesquisar, e, dessa forma, aproxima também seus
alunos da pesquisa ao mesmo tempo que os afastam da estrutura de ensino que 0s mantem como
reprodutores e memorizadores dos contetdos.

A professora A também aponta a falta de interesse e as dificuldades de aprendizagem
dos alunos, como um dos seus maiores desafios na sua pratica pedagdgica no inicio da carreira
e assevera:

Olha, ja teve sim dificuldade, assim...logo assim no inicio da carreira para
mim, com relacdo a sala de aula, [...], € eu como professora na sala de aula,
tenho assim enfrentado alguns desafios com problemas de alunos com relacdo
a dificuldade de aprendizado [...]Jentdo para mim € um momento muito
desafiador, por tentar resolver uma situacgdo, juntamente com a comunidade,
com a gestdo escolar, com os coordenadores, com a familia (Informacao
verbal, 2020)

A professora A ressalta sobre os seus desafios na primeira fase docente, contudo, deixa
claro que busca alternativas para a resolugdo do problema de aprendizado dos alunos e apoia-
se nos demais condutores da educacéo, sendo estes a familia, coordenacao, direcao entre outros.
E esta busca pela presenca da comunidade, € uma acdo em que a professora demostra ciéncia
da necessidade de inter-relacdo dos demais atores responsaveis pela educacéo, na vida escolar

do aluno.
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A dificuldade de aprendizagem, a defasagem escolar, a indisciplina e a propria lacuna
no conhecimento geografico aparecem na narrativa da professora F como um desafio na

primeira fase docente:

[...Jos alunos chegam no ensino médio com uma deficiéncia muito grande da
formacdo do ensino fundamental de geografia, formacdo de mundo em geral.
[...] Entdo, por exemplo, tem alunos que a gente vai pedir para escrever um
texto sobre a analise do espaco geogréafico, por exemplo, e vocé tem que
ensinar o aluno a escrever como é que se escreve palavras simples do
portugués[...] Outra coisa, 0 proprio conhecimento geografico, os alunos
passam para 0 primeiro ano e ndo sabem, por exemplo, o que é Leste e Oeste.
Outra coisa é, o aluno é indisciplinado (Informac&o verbal, 2020).

Em sua narrativa, F ressalta a falta de conhecimentos gerais dos alunos decorrentes da
lacuna deixada pelo ensino defasado nos anos iniciais, prejudica o desenvolvimento dos
discentes nas demais etapas da educacdo. Assim, infere-se que isto pode interferir no
rendimento de suas aulas, pois, atividades propostas para a sua disciplina, necessitam de
conhecimentos de outras areas para que o aluno consiga realizar.

Além disso, F se preocupa com a falta de conhecimentos basicos da Geografia pelos
alunos. A aprendizagem que estes deveriam apresentar no ensino médio, considerando que
passaram pelas etapas anteriores da educacdo basica, deveria lhes garantir conhecimentos
minimos da disciplina. No entanto, aparentam desconhecer o contetdo, o que intensifica as
dificuldades com os conhecimentos geograficos

Esta problematica apresentada por F, reflete o que autores do ensino de Geografia como
Kaercher (2007), Catrogiovani (2006) discutem sobre os objetivos do ensino de Geografia e a
representatividade desse ensino para o aluno. A Geografia escolar, com o objetivo de propiciar
a formacédo cidada do aluno, utiliza-se da compreensao de mundo deles e para isto, a escola tem
um papel significativo, no tocante a sua organizacdo para que se cumpra esta finalidade. Uma
Geografia que leve os alunos a se perceberem como agentes participantes da sociedade em que
vivem, se torna mais atrativa e, consequentemente, mais assimilavel para o aluno.

Dessa forma, pondera-se que a contextualizacdo com a realidade discente € um outro
fator que atenua a complexidade do trabalho em sala de aula e a dificuldade de aprendizagem,
considerando que se distancia da Geografia sem significado descontextualizada e fragmentada,
que muitas vezes é apresentada nas escolas, a qual Kaercher (2007) chama de “geografia fast
food” e “geografia pastel de vento”.

Frente a isso, é importante acentuar que a indisciplina escolar, defasagem, salas
superlotadas, a falta de acompanhamento pedagdgico, problemas financeiros vao além de

dificuldades e desafios enfrentados na fase inicial da docéncia pelos professores de Geografia,
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sdo problemas que atingem a educacdo do pais de forma a produzir um ensino com lacunas,
muitas vezes irreparaveis.

As discussdes de autores como Brito, Prado e Nunes (2017) e Gouvéa (2016) refletem
sobre as condicdes de trabalho docente que se apresentam desafiadoras aos professores. A
desprofissionalizagdo é um termo utilizado na discussdo para representar a situacdo de
desvalorizacdo da categoria docente e dos percal¢os apresentados durante suas atividades,
considerando o fato de ndo ser € uma categoria que recebe a devida importancia do governo e
da sociedade e, torna-se sucateada, conforme visto na situagéo vivenciada pela educagdo no

pais.

A préatica pedagogica

A relacgdo da fase inicial com a préatica pedago6gica dos professores foi mais uma questdo
na narrativa que permitiu uma discussdo para esta pesquisa. As professoras do grupo 1
apontaram momentos, fatos, inquietaces e reflexdes sobre suas praticas pedagdgicas na
primeira fase da docéncia. Percebeu-se, também, a autoavaliacdo sobre suas atitudes e praticas
enguanto docentes e a preocupacdo em enxergar as principais limitaces do seu exercicio, além
da aparente busca pela solugéo dos problemas que envolvem a atuacdo em sala de aula e a busca
da aprendizagem dos alunos.

A professora F, utiliza a expressdo “desafio” para se referir a docéncia: “Bom, 0
sentimento mesmo é o desafio. A gente é muito desafiada. E o sentimento que mais define”
(Professora F, 2020). E ainda estende a complexidade, ao fato de ser um trabalho docente em
Geografia, 0 que, segundo ela é desafiador a maneira que a disciplina como uma ciéncia que
exige muito do professor, principalmente nos quesitos conteldo e didatica necessaria para
facilitar a leitura geografica dos alunos. “Um outro desafio € a gente conseguir passar da forma
mais didatica possivel aqueles contetidos, conceitos, e a leitura, a melhor leitura geogréfica
possivel para os meus alunos” (Professora F, 2020).

A fala da professora corrobora com Castrogiovanni (2006), ao discorrer sobre a
aprendizagem dos contetidos geografico e acentuar a importancia da assimilacédo e da leitura
espacial pelos alunos, tendo em vista que o espaco deve ser entendido, vivido e vivenciado,
pois, € nele que acontecem as relagdes dos grupos sociais, da natureza e da sociedade. Dessa
maneira, observa-se a preocupacdo da professora em conseguir aproximar os alunos desta

aprendizagem geografica.
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A mesma preocupagdo com a aprendizagem dos alunos foi percebida na narrativa da
professora A, que tem ciéncia da necessidade de um ensino que envolva a realidade dos
discentes para que se torne mais significativo a eles. Dessa forma, a docente pondera sobre sua
prética pedagdgica enquanto professor iniciante e afirma sua posi¢ao consciente do papel de

orientar os alunos a aprendizagem. E relata:

Entdo, com relacdo as aulas de Geografia, para mim é de uma Otima
aprendizagem[...] porque eu fico feliz em ver os alunos realizando aquelas
atividades praticas que € trabalhar diante dos contetdos que a gente trabalha,
que eu trabalho, sdo conteldos mais voltados a realidade dos alunos e eles
assim, tem aquela empolgacdo mesmo de realizar as atividades que a gente
planeja (Informacéo verbal, 2020).

A professora se reconhece também como um aprendiz, pois, a0 mesmo tempo que
ensina, aprende com seus alunos e com a sua pratica. Além disso, enfatiza a empolgacdo dos
discentes em realizar as atividades propostas, sabendo que estas sdo voltadas para suas
realidades. E isto, permite que se distancie das aulas sem significado para os alunos e o
professor, ao mesmo tempo que aproxima o ensino da Geografia escolar a vida dos agentes do
ensino e aprendizagem.

A atitude da professora A em buscar realizar aulas praticas na intencdo que os alunos
apresentem maior interesse pelos contetdos geograficos, aponta sua autonomia enquanto
docente, pois, entende que houve a reflexdo sobre sua préatica pedagogica e, esta acdo possibilita
que ocorra a fuga do ensino mnemonico que em alguns casos pode produzir aulas cansativas,
rotinizadas e sem significado, Castellar (1999), Freire (2015).

A interacdo com a autonomia e 0s saberes docentes foi também observada na narrativa
de M, que trouxe um fato que marcou seu inicio e que foi desafiador para sua carreira. A
professora enfatiza sua condicao de licenciada em Geografia para o trabalho com os anos finais
do ensino fundamental, contudo, sua pratica pedagdgica acontece em turmas do ensino
fundamental I, o0 que se torna um desafio a mais em sua profissao.

A0 mesmo tempo que aponta a situacdo como uma problematica desafiadora, M se

mostra determinada a enfrentar e conseguir chegar ao seu propdsito de ensinar:

[...JA minha pratica é eu vejo como uma boa pratica, porque...por exemplo
mesmo, no ano passado eu peguei uma turma que ndo estavam ainda
alfabetizados e eu consegui, mesmo estando na fase inicial da carreira, ndo
tendo tanta experiéncia com alfabetizacdo, até porque, minha formagéo é em
Geografia para fundamental 11, mas, como eu estou sempre buscando aprender
com os colegas, na internet que ajuda e tem muitas coisas também, positivas,
entdo, eu estou sempre indo por este caminho (Informagéo verbal, 2020).
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Em sua narrativa, a professora M deixa claro que mesmo estando na fase inicial e tendo
que cumprir uma tarefa que sua formacdo nao preparou, conseguiu alfabetizar 98% da turma,
um feito que a prdpria aponta como uma vitdria para sua carreira. A sua acdo mediadora para
alfabetizar a turma, ancora-se nos seus saberes e na sua autonomia docente, que a permitiu
desenvolver técnicas de aprendizagem para o ensino fundamental I.

Os saberes docentes estdo presentes nas discussdes tedricas de Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) e Veiga (2007) que refletem sobre a necessidade de competéncias e habilidades para a
realizacdo da préatica pedagdgica do professor. Estas, sdo desenvolvidas durante o curso de
formacdo inicial, durante exercicio docente e até mesmo, enquanto individuo social, que
aprende com os demais e possuem experiéncia pelo convivio.

A professora CA reflete sobre sua pratica pedagdgica por meio da entrada na carreira,
apontando a intencionalidade em realizar uma intervencao significativa na aprendizagem e na
vida dos alunos, esperando contribuir positivamente nas conquistas dos discentes. E mesmo nédo
estando fisicamente na escola, consegue enxergar-se como uma docente ativa e consciente de

sua responsabilidade na formacéo escolar e social dos seus alunos:

Estar em sala de aula eu ainda néo estive, mas acho que como professora, acho
gue todo professor entende isso, que quando vocé consegue estar ali com 0s
seus alunos e consegue perceber neles algo que vocé ajudou a
construir...entdo, acho que isso é extremamente valioso e se VOCé conseguir
ao menos um pouquinho ajudar eles a conquistar a aprendizagem, eu acho que
isso é 0 maximo de alegria que o professor tem. Pode ter ao longo da sua
carreira, da vida como docente (Informacao verbal, 2020).

Assim, € perceptivel a gratificacdo sentida pela professora, por seu trabalho ajudar os
alunos a conquistarem seus espagos sociais na comunidade que vivem, demostrando o
significado da profissdo docente na formagédo do individuo e da sociedade como um todo.

Ainda na narrativa de CA, tem destaque sua percepcdo sobre o aperfeicoamento na
formacéo dos professores para que a pratica pedagdgica e a entrada na carreira contemplem as
necessidades da sala de aula, unindo teoria e préatica, essencial para a constru¢do do ser docente
e consequentemente, para a sua agdo. Neste sentido, a professora CA relata sobre sua formacéo
académica e enfatiza a necessidade de mais aulas praticas e estagio docente nos cursos de

licenciatura para melhor capacitar o discente, e, assim auxiliar na sua pratica pedagogica:

Tinha duas préticas e estagio na sala de aula na pratica mesmo, mas eu acho
gue anda € insuficiente. No meu ponto de vista é insuficiente, ainda mais para
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professores timidos igual eu, que vai ali para a frente dos alunos tremendo,
com as penas bambas, entdo, essa parte de saber utilizar a voz em sala de aula,
e saber esse didlogo entre aluno e professor € muito complicado, muito dificil.
E eu acho que necessita de mais pratica na faculdade para poder estar ali
capacitado na sala de aula (Informacéo verbal, 2020).

A professora € convicta ao afirma que duas disciplinas praticas e uma de estagio sao
insuficientes para preparar o professor para a sala de aula e ressalta a sua timidez e a dificuldade
em saber utilizar a voz e realizar o dialogo com os alunos, como elementos que poderiam ser
trabalhados durante a formacdo inicial. Assim, retoma & discusséo de Tardif (2002), que faz
consideracdes sobre a formacao fragmentada nos cursos de formacao de professores, e 0 modelo
aplicacionista do conhecimento, em que os alunos passam algum periodo tendo contato com as
aulas tedricas das disciplinas especificas da area, apos, realizam o estagio, momento que
emprega os conhecimentos adquiridos nas disciplinas, em prética, e, por fim, adentram a sala
de aula apds finalizarem o curso. E é em virtude disso que se percebem sozinhos e muitas vezes
descobrem que néo estdo preparados para a nova fase, pois o0 que se aprendeu na graduac¢ao ndo
se aplica bem na realidade escolar.

Assim, os desafios com a pratica pedag6gica na primeira fase docente apareceram com
expressividade nas narrativas das professoras iniciantes (grupo 1). A professora F citou uma
limitacdo particular em sua atuacdo. O fato dela ndo ser uma boa desenhista foi colocado como
um desafio no ensino de Geografia, pois, sendo uma disciplina que abrange varias tematicas e
por vezes complexas, a habilidade de desenhar poderia auxiliar seus alunos na aprendizagem
geografica. Esta dificuldade com o desenho, neste momento, leva-a a utilizar recursos
tecnologicos como datashow, videos dentre outros, para trabalhar conteddos que poderiam ser
melhor desenvolvidos com desenhos manuais e a utilizacdo do quadro. Ademais, cita outra
limitagdo pessoal relacionada a sua rapidez ao falar, o que dificultaria suas aulas.

Além das limitacBes pessoais, a professora F aponta as questdes gerais dos sistemas de
educacdo, referentes a falta de recursos financeiros e estruturais das escolas. Sua préatica
pedagdgica torna-se mais complexa pela indisponibilidade de recursos basicos e essenciais a

realizacdo das aulas. F destaca:

Para vocé ter uma ideia, tinha um datashow s6 na escola, que eu mesma
comprei com meu dinheiro. E a falta de investimentos, &0 poucos recursos,
pouco espaco para vocé fazer brincadeiras educativas. E sdo limitagdes da
estrutura entdo, sdo essas as principais. Dificuldades minhas, das minhas
limitacGes pessoais e as que sdo oferecidas pelo contexto (Informacéo verbal,
2020).
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Estas limitagOes, pessoais e gerais da educacdo, sdo apontadas como 0s principais
desafios na préatica pedagogica dessa professora iniciante, somadas a inseguranca do comeco
da carreira, ao desgaste causado pelas mas condicdes de trabalho e dos espacos escolares.

As professoras A e RC também apontam as dificuldades estruturais da escola como o
principal desafio na sua pratica pedagogica. Para A, a falta de recursos é o principal atenuante
da dificuldade em exercer sua atividade docente, contudo, enfatiza que, apesar de ser uma
situacdo dificil de lidar e atrapalhar seu planejamento e a busca pela aprendizagem de seus
alunos, ndo deixa de procurar alternativas para “driblar” as dificuldades e conseguir realizar
suas aulas: “as vezes a gente se junta e socializa um grupinho ali, conversa com 0s Nnossos
alunos, nossos alunos também acabam ajudando, e isso ai vai superando as dificuldades que a
gente tem no dia a dia” (Professora A, 2020).

Ao mesmo tempo, a narrativa de RC também contempla a situacdo problematica das
escolas enquanto instituicdo que passa pelas dificuldades da falta de recursos financeiros e
materiais, o que limita o trabalho do professor. E quando incentivada a narrar sobre sua préatica
em sala de aula, aponta a questdo da deficiéncia dos espacos fisicos, financeiros da escola. O
que ndo a faz desistir do proposito de ensinar, realizando intervencdes na forma que pode e se

desdobrando com as alternativas viaveis como ressaltado no trecho a seguir:

E mesmo a limitagio dos espacos fisicos da escola, limitagdo da parte
financeira da escola, entdo...agora minha, tudo que estd ao meu alcance eu
tento sempre...entdo é o plano A, B o plano C. Quando tento fazer alguma
coisa e a escola ndo consegue oferecer ai, a pessoa vai pro plano, a pessoa vai
pro plano C (informacéo verbal, 2020).

As situacOes abrem espaco para reflexdes que envolvem as a¢Ges governamentais na
manutencdo da educacdo no pais e recai no que Dourado (2016) discute sobre a necessidade de
politicas de valorizacdo docente, possibilitando acesso a condi¢fes adequadas de trabalho.

A professora M destaca a falta de experiéncia como a principal dificuldade em sua
pratica pedagogica e aponta a caréncia de incentivo como outro desafio a pratica do professor
iniciante, apesar de ndo ter passado pela situacdo, tem consciéncia que € um problema que
agrava a entrada na carreira e que € comum em muitas escolas. A desvalorizacdo da classe
docente também foi citada pela professora, mesmo que ndo tenha elencado como o principal
fator que torna complexa a sua pratica, mas que aparece em sua narrativa como uma realidade
do sistema educativo.

A professora CA ressaltou a necessidade de planejamento, metodologias atrativas, e

apontou a falta de capacitacdo na formacao inicial como uma das principais dificuldades na sua
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pratica pedagdgica, o que, segundo ela, deveria ser melhor assistida para que o ensino e a
aprendizagem sejam alcancados.

Nas narrativas, palavras como dedicacdo, responsabilidade, compromisso, amor,
superacdo, desafio, confusdo, duvida, medo, alegria e felicidade foram elucidadas. As
professoras M e CA complementaram suas falas dizendo que a docéncia € uma profissao que
exige muito do professor e é preciso ter coragem, responsabilidade, amor a profissdo para
continuar, sabendo das dificuldades que se enfrenta na educacdo do pais, principalmente em

decorréncia da desvalorizagdo da categoria docente e da educa¢do como um todo.

4.3 Os professores no final da carreira e a pratica pedagogica em Geografia

A fase final da carreira docente ¢ uma etapa proxima do desligamento docente das
atividades escolares, e esse afastamento progressivo pode ser vivenciado de formas diferentes
por cada professor. Nesta perspectiva, o grupo 2, quando incentivados a narrar sobre a fase em
gue se encontrava, demostrou-se ciente da fase da docéncia que vivenciavam no momento,
apresentaram-se contentes por estarem se aproximando da aposentadoria e satisfeitos com seu
trabalho na educacgdo durante sua trajetoria, caracterizando-a como “dever cumprido”. Ao
mesmo tempo, se referem a Ultima fase docente como uma etapa da carreira em que 0 cansago
se intensifica e as dificuldades com a pratica pedagdgica sdo relacionadas a impasses com a
tecnologia e a propria estrutura defasada da educacéo.

No que se refere as questdes internas da sala de aula, que s&o inerentes a propria atuacao
docente, como por exemplo: o controle da turma, dominio do conteddo, planejamento e
execucao das aulas, ndo foram apontadas como uma problematica pelo grupo 2, visto que, a
experiéncia dos professores permite certa tranquilidade sobre isto. Contudo, foi recorrente a
dificuldade ligada ao acompanhamento das novidades e a necessidade de inovagdo pedagogica
com a incorporacdo da tecnologia principalmente, e que causou certa preocupacdo nos
professores.

Além disso, os professores demostraram distanciamento progressivo da profissdo ao se
perceberem na ultima fase docente, mesmo estando ativos em suas atividades. O afastamento
torna-se inevitavel, tendo em vista que se sentem mais aliviados por estarem proximos a
aposentadoria, fazem planos para depois do afastamento oficial e sentem mais dificuldades,
devido principalmente ao cansaco mental de estarem acompanhando todas as demandas que

séo introduzidas na escola, necessitando muito mais esforgo.
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As narrativas dos professores do grupo 2 alinham-se com o que é discutido por
Huberman (1995), Goncalves (2009) e Fernandez Cruz (1995) sobre a ultima fase docente e a
maneira como muitos professores se sentem ou visualizam sua trajetoria profissional. O
sentimento de saturacao, cansaco e a espera pela aposentadoria sdo caracteristicas relacionadas
a ultima fase, além disso, o alto grau de experiéncia proporcionados pelos anos de sala de aula
e 0 sentimento de declinio nas atividades, em que o professor se percebe distante das inovacoes
necessarias para a sala de aula e com as mudancas ocorridas no decorrer dos anos na sociedade

e principalmente dentro da sala de aula.

O lugar de fala (final de carreira)

A professora J foi enfatica ao apontar que esta na docéncia ha mais de 29 anos e almeja
a aposentadoria. “Entdo em margo desse ano eu completei 29 anos de trabalho. Entao, eu estou
ja na fase final (risos), gracas a deus! E sdo muitos anos, ndo sao 29 dias e nem 29 meses né?!”
(Professora J, 2020). Percebe-se a empolgacdo do professor ao falar que esta na fase final da
atuacdo docente, parecendo aliviado com a aproximacao da aposentadoria, a0 mesmo tempo
que reconhece a longa jornada percorrida até ali.

A professora R também se demonstra aliviada com a chegada da fase final da carreira e
aponta a vontade de se afastar da sala de aula, onde, se dedicou muito a uma profissao exigente,
por natureza. Em sua fala, a aposentadoria aparece como algo almejado e que vai propiciar o

descanso para tantos anos de dedicacdo & docéncia e ressalta;

Ja trabalhei bastante, ja estou no final da carreira. Acredito que eu tenha
alcancado a profissdo no decorrer do tempo, a gente vai aprendendo, pegando
amor mesmo pela docéncia. E na fase final, a gente fica doidinho para chegar
a aposentadoria (Informacdo verbal, 2020).

O professor C, destaca sua longa jornada de 26 anos de atuacéo docente para justificar
0 momento em que se encontra. A Ultima fase da carreira, para este professor, é caracterizada
pela aproximacéo da aposentadoria e afastamento das atividades escolares para entdo, descansar
e realizar suas tarefas que ndo foram possiveis enquanto professor, visto que, sua carreira foi
marcada por uma luta em trabalhar em diversas escolas, chegando a lecionar em trés ao mesmo
tempo.

O cansago aparece na narrativa do professor C, como consequéncia do percurso na

jornada profissional. Ao relatar sobre sua carreira profissional, destaca:
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Entdo eu estava em trés escolas, e ai essa Ultima fase, eu fiquei 3 anos
trabalhando em trés escolas. E é um desagaste fisico e psicolégico terrivel! Cé
imagina estar em trés escolas, né!? Entdo isto foi um desagaste fisico,
econdmico e psicoldgico terrivel (Informacédo verbal, 2020).

A Ultima fase docente deste professor esta sendo marcada pela extensa carga de trabalho,
0 que causa o desgaste fisico e principalmente o psicoldgico. Contudo, este fato nao é restrito
ao professor C, a questdo salarial dos docentes, que se sobrecarregam ao assumirem diversas
responsabilidades para conseguirem uma renda melhor, € uma realidade de outros docentes,
que sdo acometidos pelo estresse causado pela longa jornada de trabalho ao lecionar em vérias
escolas ao mesmo tempo. Isto recai sobre uma problematica discutida por Sampaio e Marian
(2004), que apontam para a questao salarial como uma situacao diretamente relacionada com a
precarizacao do trabalho docente, tendo em vista que no Brasil, a média salarial dos professores
da educacdo bésica ainda é inferior a muitos outros paises do mundo.

Para a professora R, as inovacdes tecnoldgicas e o recorrente uso em sala de aula, tem
sido um agravante em sua Ultima fase docente. Para essa professora, o fato de estar nesta fase,
o0 que significa ter percorrido uma longa jornada de trabalho em uma profissao que exige muito
esforco, tem sido uma questdo desafiadora e que a faz pensar que ndo seja mais capaz de
acompanhar as mudancas do ambiente escolar. Esta percepcao de dificuldade em se adequar as
inovagdes que sdo incorporadas a escola, a faz querer se afastar mais rapido da sala de aula.

Assim, a professora R narra sobre a Gltima fase docente e refere-se a profissdo como:

E um trabalho que exige muita dedicagdo profissional e temos que ter muito
amor também pela profissao e quando a gente vai chegando nessa fase, a gente
vé que muitas mudancas, talvez a gente nem esteja mais acompanhando essas
mudancas que vem ocorrendo. Entdo a gente ja fica assim, querendo mesmo
meio que sair fora da sala de aula (Informagéo verbal, 2020).

Percebe-se ainda na narrativa, que a chegada na fase final representou, de certa forma,
uma limitacdo em acompanhar as mudancas que a escola e a sociedade apresentam com o passar
dos anos. Como se ficassem “desatualizados” das novas necessidades do ambiente escolar.

Os professores demonstraram felizes e com a sensagéo de dever cumprido por terem se
dedicado a profissdo e dado o melhor de si para a educagdo dos alunos, contudo, também se
sentem insatisfeitos e frustrados com a estrutura da escola e a maneira como a educacao e,

consequentemente, sua profissdo sdo tratadas. A expressao “dever cumprido” e a palavras
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“frustracdo” e “felicidade” apareceram a todo momento das narrativas dos professores como o
que definiria a ltima fase docente e a sua trajetéria profissional.

O professor C, rememora o inicio da carreira para explicar a insatisfacdo com a
educacéo. Fica evidente que o desgaste ocasionado pelos percal¢os da educagdo durante sua
trajetoria profissional o fez chegar na ultima fase docente como um sentimento de frustacéo:

Nessa fase que estou, eu ja estive muito mais satisfeito com a educacgdo, muito
mais mesmo! Muito mais satisfeito com a educag¢do no inicio, quando eu
comecei no primeiro ano como professor, em 93, 94...eu falo para vocé que
eu até meados da década de 2000, até 2005 por ai, a satisfagdo era muito
grande com a educacdo, mas de 2005 para ¢, estou muito frustrado com a
educagdo (Informacdo verbal, 2020).

O professor C ressalta que no decorrer dos anos, ceifou-se a ideia de uma educagéo em
gue o docente poderia realizar seu trabalho pautado na premissa que todo o esfor¢o conferido
ao ensino, seria recompensado com o interesse dos estudantes em aprender. Essa falta de
interesse dos alunos foi indicada, pelo professor C, como um dos principais fatores que

contribuiu para a sua frustagcdo com a educacéo da forma como ela se apresenta e ressalta:

Frustrado porque, eu ndo vejo assim, o aluno tendo interesse, os alunos de hoje
em dia, ndo sdo todos ndo, tem muitos que sdo bons tanto no ensino médio,
guanto no fundamental, mas a proporc¢éo de alunos que quer alguma coisa ndo
é muito grande (Informac&o verbal, 2020).

Ao apontar o desinteresse dos alunos, o professor relata entre as principais causas desse
problema, as muitas influéncias externas na escola, o que atrapalha o desenvolvimento de suas
aulas e consequentemente dispersa a atencdo dos alunos. Sao elas: o excesso de projetos
educacionais, que muitas vezes sao introduzidas na escola sem haver sentido para os alunos; a
tecnologia usada de forma errada, institui que o professor tenha que disputar a atencdo de seus
alunos com os aparelhos de celular, com as midias e, além de tudo, a propria distor¢cdo entre a
realidade dos alunos e os conteudos dos curriculos escolares.

Este Gltimo fator introduz uma discussao realizada por muitos autores do ensino da
Geografia, no que se refere ao sentido do conteido para a vida do aluno. Uma aula de Geografia
em que o que é ensinado esta desconexo da realidade do educando, pouco ou dificilmente sera
atraente, conforme Callai (2001), Castrogiovani (2006) e Kaercher (2007) discutem sobre os
objetivos do ensino de Geografia. Dai a necessidade de aproximar o ensino de Geografia da
realidade dos alunos, com referéncia ao que é vivido pelo discente, despertando assim o

significado real para o ensino e aprendizagem em Geografia.
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A professora R também citou em sua narrativa que o sentimento que definiria sua tltima
fase docente € uma mistura de felicidade e frustracdo. Dessa forma, a fase estaria despertando
um misto de sentimentos. A0 mesmo tempo em que esta se sente contente por ter percorrido
sua jornada profissional e se aproximar da aposentadoria que oportunizard o descanso e a
realizacdo de outras atividades, a professora se sente frustrada por ndo possuir a mesma
disposi¢cdo de quando iniciou a carreira, contudo, sua saida da educacdo representaria uma
pessoa a menos na busca pela educagdo dos individuos. Segundo R, essa fase possui dois

seguimentos:

Lado que vocé se sente livre agora “vou poder viajar, fazer algo que néo tive
oportunidade, ndo tive tempo”, mas também ha essas questdes vocé falar “eu
poderia ta contribuindo ainda para melhorias”, porque a gente sabe que o pais
hoje ndo se faz educacéo, entdo a gente fica ai essa situacdo: feliz e frustrante
ao mesmo tempo (Informacéo verbal, 2020).

Esta confusdo de sentimentos relatada pela professora assemelha-se com as
caracteristicas da primeira fase docente que € também discutida por Huberman (1995) ao
discorrer sobre os sentimentos despertados nos professores em inicio de carreira ao adentrar a
sala de aula pela primeira vez. Isto aponta mais uma vez para a interiorizacao de cada fase pelo
professor, podendo ser vivenciada de diversas maneiras por cada um, e, além disso, indica que
as fases ndo sdo delimitadas em suas caracteristicas e fechadas em si, mas, elas se
complementam, e a primeira e uUltima fase docente, mesmo estando distantes diante do
quantitativo de anos da profissao, podem apresentar sentimentos parecidos.

Na narrativa de J e CR a expressao “dever cumprido”, e a felicidade em seus semblantes
ao afirmar, reforca a ideia de que a fase vivenciada por eles é um momento de contemplacao de
suas trajetorias profissionais. Os professores retomam seus passados, percorrendo todas as
demais fases da carreira e se enxergam em todas elas como profissionais responsaveis, que se
dedicaram e deram melhor para a aprendizagem dos seus alunos. O sentimento que reverbera
em suas falas demonstra que a atual fase € vivenciada com serenidade e desapego gradual da

profissdo, conforme os trechos a seguir em que R e CR apontam respectivamente:

Vixe, o sentimento é de dever cumprido! Ainda ndo finalizei, mas é aquela
sensacdo boa, assim de ter feito que eu pude, dentro das possibilidades
impostas. [...]E eu tenho esse sentimento, ndo € de arrependimento, ndo é nada
disso, é de dever cumprido (Informacéo verbal, 2020).

O sentimento é um sentimento de alegria, de dever cumprido. Estou ne
sentindo satisfeito e realmente com o dever cumprido. Tem uma parte do
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trabalho que eu realizei, que sei que ndo é o final, mas foi um trabalho que eu
programei, que eu planejei e que realmente estou concluindo agora nesse
periodo. E um momento de muita emocao, de tranquilidade... de tranquilidade
mesmol...] (Informacdo verbal, 2020).

As narrativas dos professores demostram também que eles reconhecem o legado de
contribuigdo ao ensino e que a caminhada pela educacdo foi uma jornada em que se dedicou
para melhor atender aos alunos, o que ndo causa arrependimentos. E isto recai novamente sobre
as discussdes de Huberman (1995) ao referir-se a Gltima fase docente como um momento de
afastamento das atividades docentes, sendo esta fase até certo ponto positivo, visto que 0s
professores se sentem mais livres das obrigagOes escolares e com maior tempo para se
dedicarem as suas vidas pessoais.

Nesta perspectiva, a preocupacdo com o ensino e a aprendizagem dos alunos foi uma
caracteristica muito presente nas narrativas dos professores do grupo 2. Além disso, percebeu
que estes se sentem prestigiados em terem contribuido tantos anos com a educag&o e por terem
sido uteis aos cidadaos, e, todos esperavam a aposentadoria ansiosamente como um momento
de alivio pelo quantitativo de anos de dedicacdo de suas vidas a profissdo, o que coincide com

a discusséo de Fernandez Cruz (1995).

Relacionamento com escola, colegas e alunos

Nas falas dos professores, a boa relagdo com os membros da escola foi undnime. Todos
definiram o relacionamento como um elo de familia, em que se ajudam e trabalham com o
mesmo objetivo de levar o conhecimento. Além disso, a relagdo com os alunos foi descrita
como algo que vai além da profissdo, perpassando a definicdo de papeis distintos de professor
e aluno, em que os alunos enxergam os professores como confidentes, amigos e inspiradores.
Contudo, a boa interacdo com os discentes ndo ultrapassa o limite do respeito, assim como
afirmado pelos professores.

Assim, na narrativa do professor C, mais uma vez retorna a sua primeira fase docente
para recordar o seu comportamento inicial com os colegas de profissao, confessando ter sido o

20 nos trés primeiros anos de sua carreira. C destaca

que ele mesmo chama de “calunduzeiro
gue com o passar dos anos mudou seu comportamento e a maneira como lida com as diferencas

de ideais e com as personalidades no seu ambiente de trabalho.

20 Fazer birra, ficar irritado sem motivo.
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Com os alunos, C também afirma ser muito proximo e manter um excelente
relacionamento. Muitos o enxergam como um amigo e buscam sua ajuda em varios momentos
da vida, inclusive quando estdo passando por dificuldades ou precisam de algum emprego, por
exemplo, sendo o professor prestativo ao se colocar a disposicao para ajuda-los.

Na fala da professora R, a volta & fase inicial também acontece quando relembra sua
entrada na escola como iniciante e destaca que os professores mais velhos foram muito solicitos
ao recebé-la e aos demais colegas iniciantes na escola, e se dispuseram a ajudar no que fosse
possivel para que ela ndo se sentisse “perdido” no novo ambiente. Dessa forma, R, assim como
C, utiliza a expressao “familia” para se referir a escola, em que o bom relacionamento com 0S
colegas torna a jornada mais leve e um ajuda o outro, no que for necessario. Com seus alunos,
R ressalta que € uma relacdo de respeito, admiracdo e amizade, e seus alunos sdo carinhosos e
buscam nela a ajuda necessaria para sua aprendizagem.

A professora J ressalta que seu relacionamento com os colegas e alunos é de muito
respeito e amizade. Ela destaca sua personalidade mais tranquila e reservada como um fator
que pbde ter propiciado uma relacdo sem conflitos, durante seus 29 anos de atuacdo docente.
Além disso, aponta que sua experiéncia como professora tenha sido responsavel pela boa
interacdo com toda a escola e principalmente com os seus alunos, o que permite também que

ela domine bem a sala de aula e ndo venha a ter conflito com eles.

Dificuldades e desafios

Em relag8o as dificuldades e desafios na ultima fase da carreira docente, os professores
do grupo 2 apontaram quest0es referentes ao uso da Tecnologia da Informagdo e Comunicagao
(TICs) em sala de aula, a estrutura fisica e financeira das escolas e dos alunos, a indisciplina
escolar e a precarizacdo do trabalho docente como as principais dificuldades vivenciadas por
eles nessa fase.

Cabe destacar as narrativas dos professores C e R com relagcdo ao uso das TIC,
principalmente neste momento de pandemia e a necessidade de utilizacdo especifica dos meios
tecnologicos para comunicacao e tentativa de contato com os alunos. Segundo o professor C, a
falta de poder aquisitivo dos alunos tem aumentado as dificuldades com o ensino neste periodo
de pandemia, o qual, a tecnologia ndo pode ser acessada de maneira igual por todos os discentes,
fazendo com que eles fiquem afastados fisicamente e virtualmente da escola. “[...] € 0 seguinte,

na escola pablica, uma das dificuldades que eu tenho é a questdo da [...]Jvou falar aqui umas
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trés, mas a principal questdo é essa, é.[...] 0 acesso da populacéo as tecnologias” (Professor C,
2020).

Percebe-se que C destaca a dificuldade tendo o aluno como principal prejudicado. A
desigualdade econdmica entre os individuos da sociedade provoca o distanciamento da
populacdo mais carente economicamente dos recursos tecnoldgicos, o que afeta drasticamente
os alunos, principalmente neste periodo em que a tecnologia esta sendo requisitada para a
manutenc¢do do ensino.

Para R, a dificuldade esta também relacionada a tecnologia e 0 seu uso em sala de aula.
A questdo da pandemia aparece como uma problemaética que acentuou os desafios com a
utilizacdo dos recursos tecnoldgicos para o ensino, contudo, ao falar sobre esses desafios
enfrentados, ressalta que a sua falta de habilidades para com eles, torna-se uma barreira. R

destaca;

[...Jeu acho que uma das maiores dificuldades é essa questdo das novas
tecnologias, né! Que a gente ainda ndo esta tdo habilitada, a gente se sente
assim, um analfabeto digital em relagdo a isso e a gente estd vendo que isso ai
estd dentro da sala de aula e essa pandemia veio para mostrar a necessidade
de o professor estar buscando se aperfei¢oar (Informacéo verbal, 2020).

A dificuldade de R em lidar com a tecnologia, algo que ndo tem habilidade provoca em
si a reflexdo sobre a importancia de se aperfeicoar. A formagdo continuada aparece neste
momento como uma alternativa para os conflitos que a ltima fase docente a revelou. Observa-
se que R liga a falta de habilidade com a tecnologia ao fato de ndo ter se aperfeicoado e
acompanhado as mudancas que estavam acontecendo na sociedade, que a cada dia se torna mais
tecnoldgica.

Em sua fala, a professora R acredita que, para os professores mais novos na profissao,
essa nao seja uma dificuldade preocupante por terem mais acessibilidade a tecnologia. R
ressalta que “o professor que estd ingressando agora ele esta mais jovem ele ja tem mais
acessibilidade, né! E com a gente eu acho que o desafio do momento é a tecnologia, € ai a
pandemia veio para mostrar que ¢ uma realidade mesmo” (Professora R 2020).

Ainda sobre a tecnologia, a professora R destaca a maior interagdo com o ambiente
virtual pelos individuos da nova geragdo como uma outra questao desafiadora, pois, a internet
pode ser um local de aprendizagem do aluno, encaminhando o professor a perder a posic¢ao de
mediador em virtude da acessibilidade de informacGes rapidas na rede, sendo estas muitas vezes
de origem duvidosa.

A fala de R aponta para a discussdo sobre o papel do professor enquanto agente que

media a interac¢do do aluno com o contetdo ou informacao. Dessa forma, a preocupacao com a
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perda de posi¢do presume a ideia de um ensino sem atuacdo docente, e com a incorporacao da
internet como a “fonte” de conhecimento consultada pelos alunos. Contudo, pensa-se ser um
acontecimento distante, com minima possibilidade de se realizar, pois, apesar da web oferecer
um leque de conteudo, informacdes e noticias, a acdo mediadora do professor é essencial no
processo de aprendizagem.

Segundo a professora, R “o aluno hoje em algo externo ele pode aprender muito mais
que dentro da sala de aula, né! Buscando, internet, entdo é um desafio” (Professor R, 2020). O
aluno mais conectado tem acesso rapido as informacGes, o que demanda mais esfor¢o ainda do
professor, pois, a qualquer momento podem chegar na sala de aula com um questionamento

atual, e, dessa forma tornar o professor em uma situacdo desafiadora. R destaca:

Eu acho que Geografia, principalmente, € muito desafiante, porque vocé tem
gue estar sempre por dentro, pois o0 aluno as vezes assiste um jornal, pega
noticia na internet e ai ele chega na sala de aula e langa umas perguntas “6
professor, eu vi passando que esta acontecendo isso la fora, por que? ” Entdo
assim, eu acho que é um dos desafios para o professor do século XXI, séo
essas tecnologias (Informacdo verbal, 2020).

Com o volume de informacdes e a rapidez nas quais sao difundidas na sociedade, cresce
a demanda do docente ao ser pressionado a ter as respostas aos diversos questionamentos que
podem surgir a partir do que foi visualizado pelos discentes. Com isso, a inseguranca quanto a
capacidade de uma resposta tdo rapida quanto a pergunta do aluno, tendo em vista que a
possibilidade de serem lancadas durante a aula e o professor ndo estar por dentro dos
acontecimentos, ou naguele momento, realmente ndo saber responder, torna-se um conflito.

O professor CR também cita a tecnologia, a velocidade em que as informacGes sdo
transmitidas e como o aluno as utilizam, como questdes desafiadoras. Para ele, a internet hoje
oferece milhares de informacdes e estas tendem a serem absorvidas pelos adolescentes de
maneira muita rapida e em grande parte de forma alienada, sem cuidado com o que é adquirido.

Essa difusdo rapida de informaces e a sua aceitacdo sem reflexdo critica, bem como a
reproducdo sem qualquer tipo de verificacdo, € extremamente preocupante. Isto porque, a
internet permite que se crie informag6es e compartilhe-as com um publico extenso no mundo
todo, e isto, a0 mesmo tempo que produz a sensacdo de proximidade entre os espacos e as
pessoas, Viabiliza a falsa impressdo de seguranca e da confiabilidade do que é compartilhado.
Dessa forma, no imediatismo que se espera da internet, a busca pela fonte destas, torna-se cada
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vez mais escassa entre os consumidores da web, o que intensifica a aquisicdo de um falso
conhecimento que se torna alienador a maneira que € absorvido sem criticidade.

Em comum a isto, CR aponta a sua dificuldade em manusear e saber lidar com aparelhos
tecnoldgicos, como o seu maior desafio na ultima fase docente. A dificuldade de acompanhar
as inovagdes e as mudangas ocorridas na sociedade, na forma como as pessoas se comunicam
e fazem uso da tecnologia é citado como uma preocupacdo que deixa o professor aflito. Segundo
CR:

As limitagOes que a gente tem hoje é com relacdo aos aparatos tecnoldgicos
guem enfrentou a escola como eu enfrentei ai, professor com o giz na mao, e
0 aluno com o caderno e a caneta e transmitia 0 conhecimento assim dessa
forma, entdo hoje com o aparato tecnolégico € um pouco de dificuldade
(Informacéo verbal, 2020).

Essa preocupacdo com o uso das TICs em sala de aula, pode ser entendida como uma
consequéncia do distanciamento da interacdo midiatica durante a formacao inicial e continuada.
A questdo tecnologica em sala de aula € uma questdo abordada por autores como Colpas, Borges
e Souza (2020) que defendem a introducdo ou uma aproximacéo das escolas com as TICs,
caracterizando o uso delas no ambiente escolar como uma possibilidade de compreensdo de
mundo e de interacdo. Contudo, ao contrario do que muito se especula e consequentemente
provoca a resisténcia de muitos educadores, essa incorporacdo ndo possui a intencionalidade de
“tomar o papel do professor enquanto mediador e condutor das atividades pedagogicas frente
aos alunos, e sim, intenciona ser mais uma ferramenta no processo de ensino educacional
(COLPAS, BORGES e SOUZA, 2020).

A incorporacdo da tecnologia na sala de aula, assim como pautado pelos autores, visa
ser mais um instrumento de auxilio ao professor na mediacdo didatica, pois, quando bem
utilizada, fornece oportunidades eficazes de aprimoramento do ensino. Além disso, acredita-se
que qualquer recurso, ferramenta ou meio pedagdgico, em nenhum momento, podera substituir
o professor no processo de ensino, tendo em vista que a relacdo e a interacdo que acontece
durante a mediacdao didatica, sdo proporcionadas pela troca mdtua entre professor e aluno. “A
escola continuara durante muito tempo dependendo da sala de aula, do quadro-negro, cadernos.
Mas as mudancas tecnoldgicas terdo um impacto cada vez maior na educacgéo escolar e na vida
cotidiana”. (LIBANEO, 2013, p. 17).

Em tal situacdo, o docente precisa ter dominio sobre a tecnologia, e auxiliar o estudante
no desenvolvimento das habilidades com a ferramenta, e, da reflexao critica necessaria para

que este possa selecionar e filtrar o que é oferecido pela rede.
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A resisténcia de muitos professores em aceitar a entrada das TICs na sala de aula, e
consequentemente, negar a necessidade dessas, tem se ancorado ao discurso da falta de
habilidade com os equipamentos. Isto pode ser atribuido a auséncia de discussdes sobre as
possibilidades oferecidas pelas TICs no aperfeicoamento das suas atividades, uma formacéo
continuada propricia ao manuseio e a utilizacdo dos aparatos tecnolégicos, e principalmente,
no esteredtipo que a idade seja um fator que impossibilita a aproximacdo dos docente mais
velhos com as TICs, sendo importante descontruir.

Ademais, de certa forma, a discussdo recai sobre a critica da escola como uma
instituicdo ultrapassada, considerando que o ensino ndo acompanha as mudancgas ocorridas na
sociedade, causando muitas vezes o desinteresse dos alunos.

Dessa maneira, corrobora com a discussdao de Libaneo (2013) ao refletir sobre a
necessidade da escola ser repensada, e assim, tomar seu lugar na sociedade tecnoldgica.
Contudo, para isto, é preciso considerar que ela nfo é detentora sozinha do saber. E necessario
reconhecer que a educacio ocorre em outros locais “Além da familia, a educagdo ocorre nos
meios de comunicacao, nas empresas, nos clubes, nas academias de ginastica, nos sindicatos,
na rua” (LIBANEO, 2013, p. 11 ) e a teconoliga é uma ferramenta que pode vir a contribuir
neste processo.

Além da dificuldade com a tecnologia, o professor C faz referéncia aos alunos com
problemas psicologicos, depressdo, autismo e alguns com deficiéncia visual, como uma
situacdo preocupante e que se torna um desafio em suas aulas. Ele, enquanto professor, sente a
necessidade de atender a todos os seus alunos e propiciar a aprendizagem, contudo, sdo questdes
que se tornam mais complexas pela falta de suporte técnico da escola e assisténcia do governo.

O numero de discentes que apresentam algum transtorno ou deficiéncia é considerado
grande pelo professor C:“Olha, estou falando que tenho 26, 27 anos que estou dando aula e nos
ultimos 4 anos ¢ muito grande o nimero de alunos com esses problemas, muito grande mesmo”
(Professor C, 2020).

E eminente a preocupacio do professor com os estudantes, e percebe-se ainda que ele
busca, por conta propria, maneiras de melhor atender aos que possuem as comorbidades,
principalmente quando relata que procurou desenvolver taticas para que o aluno com

deficiéncia visual conseguisse acompanhar suas aulas:

Tive que fazer leituras, e toda vez que eu entrava na sala de aula, toda vez eu
tinha que falar de uma forma para facilitar o entendimento do menino, para
que ele pudesse ficar numa posicdo para ele fazer minha leitura labial[...].Eu
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ia pausadamente falando pra ver se ele entendia, porgque néo tinha o interprete
na sala de aula, e a adaptagdo na sala (Informac&o verbal, 2020).

O professor C destaca a auséncia do governo no suporte tanto a ele, quanto ao préprio
aluno que possui o direito de ter um intérprete de Libras nas aulas, e que devido a isso, teve que
dispor de recursos privados para realizar a capacitagdo: “Corri e fui atras para saber como eu
que poderia agir com esses jovens. O Estado em momento nenhum me patrocinou ndo. Em
nenhum momento” (Professor C, 2020).

A complexa tarefa de lecionar em turmas com um alto ndmero de estudantes
apresentando algum tipo de deficiéncia, justificada pela falta de capacitacdo do professor, é
aliada ao cansaco dos longos anos de atuagdo docente. E apesar do esforco concedido para
atender os seus alunos, o professor se sente desafiado, o0 que torna a Ultima fase docente mais

complicada. Segundo C:

E eu também acho que na altura do campeonato que eu estou, me preparar
para isto é dificil. Nao estou falando que nédo estou aberto, eu estou aberto a
isso, mas nessa altura do campeonato, pelo cansaco...olha que eu me esforco
bastante (Informacao verbal, 2020).

Esta situacdo reportada por C revela mais uma vez a desvalorizacdo da educacéo, tendo
em vista que o professor é sobrecarregado com o trabalho, sem apoio institucional dos
governantes como discutido por Brito, Prado e Nunes (2019). Ao mesmo tempo, a narrativa do
professor retoma a Castellar (1999), que reflete sobre a autonomia docente do professor de
Geografia em buscar maneiras para conseguir realizar suas aulas, acao verificada na pratica de
C, quando ressalta a disponibilidade em procurar se aperfeicoar, mesmo estando tdo proximo a
saida da profissao.

Destaca-se ainda que mesmo o professor C ndo tendo o suporte necessario € nem
capacitacdao para a atuacdo com alunos com deficiéncia, ele desenvolveu taticas de ensino na
intencdo de possibilitad-lo acessar o conteddo trabalhado. Estas metodologias refirmam a ideia
de que os professores dispdem de diversos saberes em suas praticas didrias, como discutido por
autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Pimenta (1999) que refletem sobre a
mobilizacdo dos saberes docentes na pratica pedagdgica do professor.

Na narrativa de J, as maiores dificuldades relatadas sdo relacionadas ao cansaco fisico
e principalmente mental, ocasionados pelos 29 anos de carreira, pelas cobrancgas na fase final,
pela falta de interesse dos alunos, e também pela pandemia vivenciada no momento, situacdes

gue acabam intensificando as dificuldades na fase final.
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Na fala de J, o desafio em conseguir a atencdo do aluno é uma acdo que exige muito
esforco. Seus alunos sdo adolescentes, estdo na fase em que o celular, o0 namoro e outras
questdes externas a sala sdo mais atrativas do que as aulas, e isto dificulta a atividade da

professora que tem que se desdobrar para conseguir realizar a sua aula. E complementa:

E s essas questdes mesmo de aluno sem interesse, vocé entra até na sala com
aquela disposi¢do, aquele a&nimo de repassar 0 que vocé sabe, né?! E o aluno
ndo d& importancia, entdo, eu acho que essa ¢ a dificuldade, vocé conseguir a
atencdo deles, porque eles estdo voltados...como eu mexo com adolescentes,
estdo voltados para aquela fase mais de celular, redes sociais, namoro, entao,
a gente tem que se “rebolar” para saber o que faz para prender a atengédo
(Informacdo verbal, 2020)

Apesar dessa dificuldade em prender a atencdo dos discentes, a professora ressalta sua
boa relacdo com os alunos e seu desejo de sair da docéncia sem nenhum atrito com eles,
mantendo-se serena, da forma como entrou e deixando o seu legado como uma professora
responsavel que sempre foi.

O cansaco mental foi a expressdo mais utilizada nas narrativas de C e J quando se
referiram as dificuldades da ultima fase docente. A precarizacéo do trabalho docente, com salas
superlotadas, o trabalho em trés escolas diferentes, com turmas heterogéneas, proporcionam
maior dificuldade e sobrecarrega o professor C, que tem que se empenhar extremamente para
atender a todos, conseguir adequar sua pratica pedagogica no intuito de atender as necessidades
dos alunos ,e assim, leva-los ao ensino e a aprendizagem, questdes discutidas por autores como
Gasparini, Barreto e Assuncédo (2005), Sampaio e Marian (2004).

Além das dificuldades da sala de aula, causadas principalmente pelas mas condic¢des de
trabalho, e a desvalorizagdo docente, a professora J relata sobre a complexidade de ter que
conciliar o trabalho da forma como se apresenta conflituoso, e a sua vida pessoal, com casa
para cuidar, filho pequeno...o que intensifica a sobrecarga. Este fato, a primeira vista parece ser
um contribuinte na ansiedade pelo afastamento das atividades escolares e aposentadoria,
imaginando ter mais tempo para se dedicar a sua vida pessoal.

Mas essa parte burocrética é a pior. E a que deixa a gente mais angustiado,
porque tudo vocé ja tem préatica, passar nota vocé ja tem pratica, planejamento,
sala de aula vocé ja tem prética. E ai vocé fica admirado, porque além de seu
trabalho 14, sua vida, tem as questfes...minha casa, meu filho que é pequeno e
tenho minhas responsabilidades, e temos que dar conta de tudo, e ai, para a

gente escutar dizer que professor nao trabalha, que professor ndo tem trabalho!
(Informacao verbal, 2020).
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O fato corrobora também com a narrativa do professor C, que aponta a vontade de se
afastar para se dedicar a outras atividades, que, devido a sua lida com a docéncia, ndo pode
realizar. O plano dos dois professores tem em comum o afastamento total da educacgéo e a
idealizacdo de uma nova atividade econdémica para manter o sustento e ajudar no valor da
aposentadoria.

Contudo, enfatiza-se que estdo pensando em realizar trabalhos nos quais eles tenham
mais afinidade, como é o caso de C, que pretende ter uma fazenda, tendo em vista que gosta
bastante da area de agricultura familiar e é filho de agricultor, como apontado na narrativa. No
caso da professora J, pretende se dedicar aos salgados, uma atividade que sempre gostou,
montando uma loja de salgados, na qual ela mesma seja a gerente.

Estes fatos relatados pelos professores, corroboram com as discussfes de Huberman
(1995) quando fala da ultima fase docente e aponta que muitos professores, quando se véem
prestes a se aposentarem, fazem planos para a etapa da vida e tendem a pensarem em atividades
que sdo mais afins e gostam.

Conforme o professor CR, a educagao, sendo “a bola mestra” da sociedade, deveria ter
maior visibilidade e comprometimento por parte das autoridades e de toda a sociedade. Assim,
a sua narrativa aponta que as maiores dificuldades na sua pratica docente estdo relacionadas a
rapidez com que as informagdes sdo difundidas, o que exige do professor de Geografia, maior
agilidade para conseguir acompanhar e discutir em sala; a falta de interesse dos alunos que leva
0 docente ao desanimo com o ensino, e; a exclusdo dentro do ambiente escolar proveniente da
idade e da fase que se encontra.

Em relacdo ao primeiro desafio, CR destaca:

Primeiro que, as informacdes hoje, elas sdo informacdes que acontecem muito
rapidamente, e o volume de informacfes sdo bastante expressivos. Muitas
coisas que acontecem assim, repentinamente, rapidamente e isso ai é um
grande problema, principalmente na area de geografia, porque, Geografia, € a
ciéncia que estuda o espaco, ja que é uma ciéncia gque estuda o espaco, tudo
que estd ao nosso redor é um instrumento de estudo geografico, é objeto de
estudo da geografia (Informacéo verbal, 2020).

A complexidade do ensino de uma ciéncia dindmica como € a Geografia, torna-se um
desafio para o professor, mesmo tendo uma vasta experiéncia proporcionada pelos 30 anos de
atuacdo docente. Além disso, a facilidade com que os individuos acessam as informacdes e as

compartilham, estabelece que o professor da disciplina Geografia se torne o principal mediador
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entre estas e 0s alunos, tendo em vista que o objeto de estudo geografico é o espaco, e tudo que
ocorre nele torna-se elemento de analise.

A terceira dificuldade elencada por CR, chama a atencdo por ser uma situacdo
relacionada por ele a fase da docéncia que se encontrava. O fato de estar no fim da carreira,
propicia a exclusdo do professor dentro do ambiente escolar, de alguns tipos de atividades e
eventos. Demostrando que toda a sua experiéncia e o tempo de contribuigdo a educacdo ndo sdo

reconhecidos e valorizados, conforme destaca CR:

E outra dificuldade também é quando a gente chega nessa fase, que a gente
ndo t4& mais no patamar, né, que com 30 anos de trabalho...ai comeca a
exclusdo. A gente ¢ excluido da sociedade, dos alunos...“hd mais ele ja esta
velho”, o colega ja faz outra critica em relacdo a isso, ai o diretor da escola ja
acha também que o professor j& estd bom de sair também (risos), entdo cé vai
ficando né. E tem o colega novo de trabalho la, que ele ja acha que sabe mais.
Que aquele professor sabia anteriormente, ja é ultrapassado e por ai vai [...]
(Informacéo verbal, 2020).

Apesar de elencar a exclusdo como uma dificuldade na dltima fase docente,
demostrando ser algo vivenciado no dia a dia dentro e fora da escola, o professor ndo parece
irritado com a situacéo, e deixa transparecer que o ocorrido ndo afeta sua pratica. Contudo,
mesmo diante da tranquilidade do professor que passa pelo incoveniente, a exclusdo docente
quando este chega a determinada idade e proximo a se aposentar, induz a reflexao a respeito da
docéncia, da trajetdria percorrida e dedicada a sociedade através do ato de ensinar, e retoma-se
ao que Fernandez Cruz (1995) ressalta, no qual, para o autor, o conhecimento desses professores
raramente é solicitado dentro do ambiente de ensino, e sdo excluidos por serem julgados
ultrapassados, gerando certo distanciamento entre eles e os alunos e também entre os

professores mais novos, alem de culminar na frustagdo do docente na fase final.

A prética pedagogica

Em relacéo a pratica pedagdgica dos professores do grupo 2, as narrativas aludiram a
preocupacdo em relacionar os conteudos trabalhados em sala de aula com a realidade dos
alunos. Aléem disso, os professores indicaram para questdes desafiadoras em suas praticas
enquanto final de carreira, contudo, o que foi evidenciando com maior frequéncia foram

problemas inerentes a estrutura organizacional das escolas, a desvalorizagdo do ensino e da
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atividade docente, e, a falta de investimentos educacionais. Eles se autoavaliaram e retornaram
em suas trajetorias docentes passando por todas as fases, principalmente a primeira, enxergando
melhorias necessarias em suas praticas, apontando para 0s sentimentos, experiéncias
vivenciadas e desejos a serem realizados até a aposentadoria sair.

O professor C, ao narrar sobre sua pratica pedagogica, relata que realiza sempre com o
planejamento, no qual prefere o trabalho com a aula de campo, trilhas e visitas técnicas, na

busca pela aprendizagem e na fuga da aula apenas tedrica. Segundo C:

Eu sempre fiz aula de campo, entdo, até hoje, é um cansago que da pra gente
essas aulas de campo. Mas, eu fiquei com isto até hoje, ja tem uns 4, 5
anos...entdo, de la pra cé eu continuo fazendo minhas visitas técnicas, minhas

trilhas, direto, entdo, minha pratica pedagogica (Informag&o verbal, 2020).
Apesar de respeitar a unido entre a teoria e a pratica, o professor C elucida a dificuldade
em conseguir realiza-la. A falta de recursos para executar as atividades pedagodgicas é uma
questdo que aparece com frequéncia na narrativa desse professor, principalmente quando se
refere aos desafios em sua pratica. Contudo, mesmo com a situacao precaria, C busca maneiras
de conseguir fazer o minimo possivel, desenvolvendo taticas e estratégias de adequacdo na

tentativa de realizar as atividades planejadas. Conforme C:

Quando vocé propbe fazer alguma atividade pedagogica fora da sala de
aula...neste Ultimo ano mesmo, no ano passado, eu planejei fazer uma
atividade de campo, fazia o planejamento, preenchia o formulério para o
governo mandar o recurso financeiro para fazer as atividades. Por exemplo, a
gente pedia um 6nibus, a gente pedia no primeiro semestre para no segundo
semestre liberar a verba. Eu fiz e ndo liberava (Informagéo verbal, 2020).
Esta situacdo, conforme relatado por C, torna-se frustrante para ele como um professor
que se dedica a aprendizagem dos alunos. A educacao, apresentando-se dessa forma, torna a
atividade pedagogica do professor mais complexa, causando certo desanimo no planejamento
e na realizacdo de uma aula atrativa, e assim, torna-se mais um desafio para quem esta na area
de ensino e se encontra na Gltima fase docente.
Essa mesma dificuldade relacionada a préatica pedagdgica, foi retratada pela professora
J. Segundo ela, na Geografia, em que a aula ndo deve ser apenas tedrica, mas também pratica,
a falta de recursos para realiza-las torna-se um desafio a sua atuacdo. A ma infraestrutura da
escola, a caréncia de recursos financeiros e de materiais didaticos que poderiam ser utilizados
para ajudar no momento da aula de Geografia, permitindo uma melhor assimilagdo dos

contetdos pelos alunos, desafia o professor durante sua pratica.
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Diante dessa falta de materiais pedagdgicos e de suporte financeiro para a escola, J
relata que sua pratica pedagogica é pautada em maioria no uso do livro didatico, aulas
exclusivas dentro da sala, leitura e apresentacdo de trabalhos. A utilizacdo de outros recursos
como Datashow, mapa, globo terrestre ou a realizagdo de aulas extraclasse, sdo praticamente
impossibilitadas pela auséncia de espagos adequados, pela falta dos equipamentos ou mesmo

por ter apenas um disponivel para toda a escola, o que dificulta a utilizacdo:

Entdo ai minha préatica pedagdgica mesmo é sempre na sala de aula, porque se
for deles fazerem alguma atividade de campo, extraclasse ndo tem como. Sao
trabalhos que eu peco [...Jou em individual, ou em grupo, e ai eles vao
fotografar, vdo fazer pesquisas e transcrever e me entregar, ou entdo
apresentar o trabalho (Informacéo verbal, 2020).

A falta de investimento na educacdo precariza o0 ensino, impede que a professora de
Geografia atue em sua pratica pedagogica da forma como planeja, tendo que trabalhar com o
minimo disponivel no momento, mesmo que sua intencao seja inovar e buscar levar os alunos
a vivenciar a teoria junto com a pratica, através das aulas de campo. No caso da professora J, a
referéncia especifica a falta de equipamentos e espacos adequados para realizar algumas
atividades pedagogicas, indica a auséncia de investimento na escola no que se refere a
disponibilizag&o destes recursos.

E importante salientar que também existem situacdes em que ha o0s recursos,
principalmente tecnoldgicos, mas nao sdo utilizados por motivos diversos, inclusive pela gestdo
incorreta, mau uso, e em alguns casos pela propria resisténcia docente. Contudo, a nao
utilizacdo de certos equipamentos, impulsionada por este contexto, esta além do fornecimento
destes & instituicdo. E uma outra discussdo que esta voltada a necessidade de conscientizagio
da comunidade escolar, e independente disso, € imprescindivel que a escola disponha dos
recursos, pois, acredita-se que estes fatos ndo privam a instituicdo do direito de té-los a
disposigao.

Outra dificuldade relatada pelos professores quando narravam sobre sua préatica
pedagogica, referiu-se ao desinteresse dos alunos, a defasagem escolar e a superlotacdo das
salas, 0 que torna suas acdes mais limitadas em alguns aspectos. Segundo R, a educacéo fazia

mais sentido quando comecou a lecionar, ha mais de 28 anos:

Como eu trabalhava na zona rural, entdo, assim, eles tinham assim, aquela
vontade de aprender. E entdo assim, vocé se dava muito, porque vocé se
doava, vocé se entregava, porque vocé sabia que o aluno estava buscando
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aprender, e estava te sugando mesmo. E assim, no decorrer do periodo ai, a
gente viu que diminuiu (Informac&o verbal, 2020).

Na narrativa da professora R, € perceptivel a referéncia ao interesse do aluno em se
dirigir ao professor no momento da aula quando surgia alguma ddvida. A maneira como o
discente a enxergava e buscava sua ajuda na sala de aula, deixava a professora mais convicta
de seu papel como mediadora. A dedicacdo do discente em aprender o contetdo é enfatizado
pela professora, e versa sobre a acdo pedagogica docente como um triangulo didatico que é
apresentado por Libaneo (2012), em que deve haver interacdo entre professor, contetdo e aluno
no processo de ensino e aprendizagem.

A professora ainda ressalta em sua narrativa, que a sua pratica pedagdgica na ultima
fase docente é carregada de uma maior necessidade de acompanhar as mudancas, e se adequar

a elas para conseguir realizar suas aulas:

E agora no final da docéncia, com mais de 26 ano de sala de aula, ndo sei nem
como vai ser o futuro, do jeito que a gente esta vendo aqui agora, € meio que
incerto, assim...agora mesmo a gente ja tem o desafio de estar utilizando essas
tecnologias com as aulas remotas (Informacéo verbal, 2020).

Ao destacar mais uma vez o uso das novas tecnologias como um desafio a sua pratica
na reta final da docéncia, R afirma ter ciéncia da necessidade de aperfeicoamento para se
adequar ao uso em sala de aula, e, ressalta que os jovens na atualidade chegam na sala de aula
com uma bagagem de conhecimentos tecnoldgicos. Perante isto, resta a professora, se desdobrar
para tentar acompanhar as inovacdes, além disso, desenvolver metodologias atrativas para o
ensino e conseguir a atencdo dos alunos, visto que, o que é oferecido pela tecnologia torna-se
muito interessante ao discente. Com isso, R afirma que “mesmo no final de carreira o professor
tem que estar buscando” (Informagao verbal, 2020).

Essa procura em realizar uma pratica pedagdgica condizente com o momento
vivenciado, aporta-se na ideia que o professor reflete sobre sua pratica a cada dia, e, a reestrutura
para atender as demandas de cada situacdo. Assim, condiz com o que Perrenoud (2002) ressalta
sobre a pratica reflexiva, no qual o docente, consciente de sua atividade, se interroga sobre 0s
efeitos desta, os motivos e efeitos, e dessa forma, reconstroem suas acgoes.

E finalizando, a professora R ainda se mostra consciente e critica ao papel da Geografia
no ensino e na vida dos alunos. Segundo ela, o aluno deve ser um ser ativo e ter uma visao real

da sociedade que ele estd vivendo “e a Geografia tem esse papel de formar esse aluno para ele
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tentar mudar essa sociedade para melhor. Para ele ndo ser s6 um ser passivo, mas ele ser ativo
na sociedade” (Professor R, 2020).

A visdo da professora R sobre o papel da Geografia na construgédo cidada do individuo
retoma ao que Cavalcanti (2015), Callai (2001) e Pontuscka, Paganelli e Cacete (2007) retratam
sobre os objetivos do ensino de Geografia. E ainda, torna visivel que ela mantem sua pratica
voltada para a emancipacdo do estudante, o que Freire (2015) e Perrenoud (2002) chamam
atencdo para a pratica reflexiva do professor no intuito de emancipar os alunos. Dessa forma, o
professor realiza uma pratica reflexiva no intuito de retornar seus alunos seres conhecedores e
n&o passivos.

O professor CR aponta a dificuldade em lidar com os aparatos tecnoldgicos e 0
desinteresse dos alunos pelas aulas de Geografia como os maiores desafios em sua pratica
pedagdgica. A maior limitacdo no desenvolvimento de algumas atividades em sala de aula é
referente ao uso da tecnologia, o qual, CR estende aos demais professores em final de carreira,
e que, assim como ele, teve uma formacao escolar e académica em moldes totalmente diferentes
da atual, ou seja, com uso de “giz na mao, e o aluno com o caderno e a caneta” (Professor CR,

2020), sem contato com a tecnologia. Assim, CR complementa:

Eu sinto um pouco de dificuldade com relacdo ao aparato tecnoldgico, pois
muda muito e a gente ndo foi treinado com relagdo a isso, entdo, sdo situa¢bes
gue a gente tem que aprender. E eu tive que aprender muita coisa e sempre
aprendendo, e a dificuldade que a gente tem ¢ essa (Informacéao verbal, 2020).

Esta dificuldade com a tecnologia, citada pelo professor CR, dialoga com as discussdes
de Libaneo (2013) ao ressaltar o dilema vivencado pela escola na sociedade atual, que esta
tornando-se cada vez mais tecnoldgica, e a escola ndo vem acompanhando tais inovacdes,
ficando a mercer de uma disputa pela atengdo do aluno em sala e das queixas dos professores
sobre a incorporacdo das TDICs nas aulas. Libaneo (2013), ressalta a necessidade da escola
adaptar-se a nova estrutura da sociedade, deixar de ser meramente uma agéncia transmissora de
informac&o, e formar alunos com senso critico capazes de dar significado a infomacgédo. “Ou
seja, a escola precisa articular sua capacidade de receber e interpretar informagdo como a de
produzi-la, a partir do aluno como sujeito do seu proprio conhecimento” (LIBANEO, 2013, p.
12) .

Contudo, para que os professores acompanhem as inovagdes tecnoldgicas que estdo
sendo incorporadas a escola, é essencial que os cursos de formagdo os capacitem, que haja

suporte das institui¢cbes, bem como, € importante a qualificacdo ao longo da carreira, tendo em
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vista que as novas exigéncias educacionais, demandam professores capacitados. Sobre isto,
Libaneo (2013) enfatiza:

Novas exigéncias educacionais pedem as universidades um novo professor
capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos meios de comunicagdo ao novo professor
precisaria, no minimo, de adquirir solida cultura geral, capacidade de aprender
a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional e dos meios de
informacdo, habilidade de articular as aulas com as midias e multimidias
(LIBANEO, 2013, p. 12)

O desinteresse dos alunos pelas aulas de Geografia foi retratado por CR como uma
situacdo vivenciada durante a Ultima fase docente, ele ndo chega a caracterizd-lo com uma
frustacdo, contudo deixa claro a sua vontade de ver os alunos mais interessados e dispostos a

aprender os conteudos geograficos. CR ressalta;

Frustacdo, eu ndo digo que é, agora eu gostaria muito do interesse dos meus
alunos. falta muito isso. Eu gostaria que eles fossem mais interessados, mais
disponiveis, que interagisse mais com as coisas que a gente lida na sala de
aula. Ndo chega a ser uma frustacdo, mas € o desejo que eu gostaria
(Informacéo verbal, 2020).

O professor C apresenta esse desinteresse também como um problema, mas diz ser uma
questdo causada pelos contetdos da Geografia ndo serem atrativos e estarem
descontextualizados da realidade dos alunos, e ainda, propde fazer uma reformulagdo do
curriculo, tendo por base que possui quase 30 anos de sala de aula, e esse tempo o fez perceber
que uma das problematicas que influenciam esse desinteresse estdo ligaos a estes dois fatores.

Contudo, o professor C esclarece que a proposta ndo é deixar o aluno eleger qual
conteudo a ser trabalhado em sala, visto que o discente ndo possui maturidade suficiente para
essa escolha sozinho. Assim, esta atividade deve ser realizada pelo professor, numa autocritica
feita sobre suas préaticas e pelo vivido em sala de aula com os estudantes, o que permitiria
selecionar melhor os contetidos que contemplariam a realidade do aluno e a necessidade de
conhecer o que é produzido cientificamente.

A autoavaliacdo foi também recorrente nas narrativas dos professores do grupo 2
quando relataram sobre suas praticas pedagdgicas. O professor C vai além da fase e retorna a
todas as outras na sua trajetoria docente, apontando a falta de investimento na formacéo

continuada como um prejuizo, algo que deixou a desejar, sendo que isso poderia ter melhorado
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sua pratica pedagdgica durante sua carreira, contudo, explica que a situacao foi ocasionada pela
extensa jornada de trabalho que foi emergido na tentativa de melhorar sua renda.

A professora R autoavalia a sua préatica e destaca a frustacao sentida ao perceber que o
aluno ndo conseguiu atingir a aprendizagem, com isto, ela se culpabiliza pelo fracasso do
estudante ao inferir que sua aula ndo foi suficiente para atender as necessidades de

aprendizagem dos discentes. E ressalta:

Ai vocé fala assim, “ndo, eu ndo dei o melhor de mim para aquele aluno, se
ele ndo conseguiu o meu objetivo entdo ¢ porque eu ndo dei o meu melhor”.
Eu ndo proporcionei algo para que ele chegasse a meta que eu esperava. Entéo
é a pratica docente é um pouco complicada em relacéo a isso, entdo vocé nunca
se sente totalmente plena por conta dessas adversidades que vocé encontra
(Informacéo verbal, 2020).

Com isso, percebe uma culpabilizacdo por parte da propria professora sobre o0s
resultados insatisfatorios do aluno. Ela acaba interiorizando as dificuldades de aprendizagem
do discente e refletindo sobre sua pratica. Ao mesmo tempo, pressupde que esta agdo seja uma
autoavaliacdo até certo ponto positiva, pois, ao perceber a dificuldade de aprendizagem do
estudante, a professora procura meios de sana-las e reestrutura sua pratica para atender as
necessidades do discente, 0 que recai sobre as discussoes de Freire (2015) que pondera sobre a
acdo dialdgica entre professor e aluno na construcao do conhecimento, em que o professor age
criticamente, reflete sobre sua pratica e a reestrutura para atender a demanda do estudante.

Por fim, uma questdo que surgiu na narrativa da professora J, trouxe uma reflexao sobre
a romantizacao do trabalho docente, o que leva a errdnea ideia de que o professor deve trabalhar
pelo amor a profisséo, de forma a se esquecer das questdes salariais e condi¢cfes justas de
trabalho. Segundo J:

Todo ano a gente espera melhorias e nunca aparece, ai tem gente que fala que
trabalha por amor, e claro que vocé tem que trabalhar com amor, mas eu ndo
vou ser hipdcrita, eu ndo sou!. Eu ndo trabalho s6 por amor pela minha
profissdo, eu tenho que ter também o salario no final do més, que tenho conta,
eu tenho filho, eu tenho minhas responsabilidades, entdo néo é sé por amor
(Informacdo verbal, 2020).

A romantizacdo da profissdo docente é um problema destacado pela professora. Dai a
necessidade de uma remuneracéo justa e condizente com a importancia e o papel desempenhado

pelo professor na sociedade, e 0 que retoma a toda discussao apresentada pelos autores como
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Amorim e Marques (2025) sobre a romantizacdo da docéncia, que, vista como um “dom” ou
“vocagdo”, acaba induzindo a perda do seu carater profissional.

Dessa forma, atenta-se para a necessidade de reconhecimento da docéncia como uma
atividade em que os profissionais sdo também trabalhadores como em qualquer outra profissao,
distanciando-se da visdo romantizada que é acrescida a esta. Assim, destaca que a dedicacéo
com que o professor realiza seu trabalho docente e se doa para que os alunos sejam atendidos,
mesmo estando em situacBes precérias, ndo pode ser distorcida, no intuito de minimizar a
esséncia profissional da docéncia, porque, sdo atributos necessarios em toda e qualquer
atividade em que o profissionalismo seja requisitado.

A idealizacdo da docéncia como uma profissdo que se realiza pautado no amor e na
doacéo extrema do professor para realizar o ensino, abre espaco para a ndo valorizagdo docente
como categoria trabalhista, culminando na baixa remuneracéo, na falta de investimentos em
espacos e recursos de qualidade, e que se desenrola na responsabilizagdo docente pelo
desempenho discente. Contudo, assevera-se que a discussao apresentada ndo intenciona induzir
ao principio que o amor a profissdo ndo possa existir, mas sim, que o estereétipo difundido na
sociedade sobre a vocacdo docente, ndo pode ser utilizado para perpetuar a desvalorizagdo da

categoria.

4.4 A prética pedagdgica dos professores do grupo 1 e 2 durante a Pandemia da COVID-
19

Essa temética foi incorporada como eixo norteador da narrativa como tema emergente,
em virtude da situacdo vivenciada pelos professores durante a pandemia e possibilitou a
discusséo sobre o uso das TDICs, a dificuldade de introduzir o ensino remoto em um pais com
disparidades sociais, informacionais e tecnologicas, o papel do professor como agente mediador
e a importancia do espaco escolar como local de troca e interacéo.

O uso das novas tecnologias também chamadas de Tecnologias Digitais da Informagéo
e Comunicacdo (TDICs) foi mais que requisitado para o trabalho do professor. Em uma
sociedade que a cada dia se torna comum o uso da tecnologia da informacédo e comunicacéo, a
formacdo do professor, inicial e continuada é a base a ser pensada para que o professor
acompanhe e se adeque as mudangas e necessidades da sala de aula, e dos alunos que vivenciam
uma época de interacdo intensa com o mundo tecnoldgico.

Assim, segundo Moreira e Schlemmer (2020):
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As mudancas organizacionais sdo muitas vezes dolorosas e implicam enormes
desafios institucionais de adaptacgdo, de inovacao, de alteragdes estruturais, de
flexibilidade, de enquadramento e de lideranga, e este é, claramente, um
momento decisivo para assumir a mudanga, porque a suspensdo das atividades
presenciais fisicas, um pouco por todo o mundo, gerou a obrigatoriedade dos
professores e estudantes migrarem para a realidade online, transferindo e
transpondo metodologias e préaticas pedagogicas tipicas dos territérios fisicos
de aprendizagem, naquilo que tem sido apelidado de ensino remoto de
emergéncia (MOREIRA E SCHLEMMER, 2020, p.7).

Diante disso, nas narrativas dos professores do grupo 1 e 2, a questdo da tecnologia foi
bastante apontada como um desafio para a sua pratica e a fase de suas carreiras, além disso, a
propria situacdo em que a educacéo se encontra nesse momento de pandemia, causou a urgéncia
do seu uso de maneira emergencial. Com isso, sua pratica teve que ser incorporada 0 uso
imediato da tecnologia, causando desespero nos professores menos acessiveis e proximos a ela.

A emergéncia do ensino remoto trouxe consigo a preocupagdo referente a
acessibilidade, tanto dos alunos quanto dos préprios professores ao meio tecnolégico, e com
isso, desencadeou uma discussdo em torno da abrangéncia e da possibilidade desse tipo de
ensino denominado de Ensino Remoto, que segundo Moreira e Schlemmer (2020) se configura

como:

Uma modalidade de ensino ou aula que pressupBe o distanciamento
geogréafico de professores e estudantes e vem sendo adotada nos diferentes
niveis de ensino, por institui¢des educacionais no mundo todo, em funcéo das
restricdes impostas pelo COVID-19, que impossibilita a presenga fisica de
estudantes e professores nos espagos geogréaficos das instituicdes educacionais
(MOREIRA E SCHLEMMER, 2020, p. 8).

Assim, ao lancar a questdo sobre a préatica pedagdgica em tempos de pandemia aos
professores do grupo 1 e 2, eles se mostraram em um primeiro momento bastante preocupados
com a situacdo atipica causada no ensino. O que mais evidenciou nas narrativas foi a
preocupacdo com aqueles que ndo estavam conseguindo ter acesso as aulas e atividades
propostas, assim como caracterizavam 0 momento vivenciado em suas carreiras como
desafiador.

No grupo 1, a professora F destacou a dificuldade da escola que leciona, em que ao
iniciar as atividades remotas, menos de 21% da quantidade total de alunos estavam tendo acesso
as aulas, e enfatiza a falta de acesso a internet e condi¢des dos estudantes, que ndo possuem
celular ou computador, como um atenuante da dificuldade de acesso as aulas remotas. “E assim,

nédo teve participacdo de nem 21% dos alunos, porque, a maioria ndo tem internet, ndo tem
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mesmo. N&o tem um celular se quer, computador muito menos. Os meninos nao tém condigdes
mesmo de estar acessando nada (Informacéo verbal, 2020).

A professora A também ressalta a dificuldade para trabalhar com seus alunos nas aulas
remotas, e, aponta a falta de acesso dos discentes e até mesmo dos préprios professores a
tecnologia e aos meios de comunicagdo como causa. A escola que a professora A leciona situa-
se na zona rural, e seu publico é totalmente rural, inclusive alguns professores residem na
localidade ou nas proximidades da escola. Este fato contribui para o distanciamento da
comunidade escolar dos equipamentos tecnoldgicos e principalmente a utilizacdo e acesso ao
sinal de internet. Com isto, as aulas remotas tornam-se praticamente impossiveis de serem
realizadas, o que tornou complexa a tentativa de aproximagéo dos alunos com o ensino remoto

durante o periodo de pandemia. Assim, A relata:

A dificuldade maior que a gente encontra € que 0s nossos alunos na escola que
eu trabalho, a maioria deles ndo tem internet[...] e, para a gente, isso, muitas
vezes é triste porque poucos alunos da escola, estdo tendo esse acesso as
atividades virtuais. [...] até mesmo os professores, tem muitos professores que
moram na zona rural[...], e o professor ndo tem internet (Informacao verbal,
2020).

A preocupacao da professora A com os educandos, visando a aprendizagem e o acesso,
mesmo que limitado ao ensino, induz ela e os demais colegas da instituicdo, a desenvolver
taticas para levar a atividade até seus alunos . Na busca por manter o discente conectado ao
ensino, os docentes se deslocam até as casas daqueles que ndo tiveram acesso as aulas remotas
e as atividades propostas, para entregar o material impresso e manté-los proximos a escola.
Com isto, permitem que estes ndo fiqguem prejudicados em relacdo aos outros, pela falta de
acesso a internet “a maioria nao tendo internet e a gente tem que preparar as atividades, tem
que mandar imprimir e tem que levar até a casa do aluno, entendeu!?” (Professor A, 2020).

Esta situacdo é um desafio a professora, que se vé& na condi¢do de responsavel pela
continuidade do ensino mesmo sem ter as condi¢Bes necessarias para isto. Dessa forma, A
seguiu na intencdo de manté-los com o minimo de contato possivel a aprendizagem, de
amenizar os prejuizos da instalacéo de aulas remotas nas escolas onde os alunos e até mesmo
os professores ndao possuem condi¢Oes financeiras e tecnoldgicas de acompanhar o modelo
provisorio de educagdo remota.

O dilema da falta de acesso a tecnologia foi enfrentado por praticamente todos os
professores do grupo 1, que destacaram além das dificuldades com o ensino remoto pelo fato

de seus alunos ndo terem acesso a internet e muitos nem possuirem aparelho de celular ou
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computador, eles préprios tiveram que saber lidar com o novo formato de ensino, e isto foi um

grande desafio em suas préaticas pedagdgicas. Como apontado pelo professor CA:

Com essa mudanca a partir do ensino remoto, a tatica agora é tentar adequar
metodologias para tentar entrar em contato com os alunos e a escola e tentar
atrair os alunos com linguagens, metodologias atrativas. [...] Porque, nesse
periodo os alunos ficam um pouco dispersos. [...] Além de atividades simples,
faceis de responder, que ndo levem muito tempo [...]. E usamos as tecnologias,
0 contato pelo google mett, WhatsApp. Estas tecnologias para a comunicagao
e também para estar atraindo os alunos (Informag&o verbal, 2020).

A necessidade de recursos tecnoldgicos para produzir os conteudos, a didatica a ser
utilizada para alcangar os alunos em suas diversos niveis de aprendizagem, o ludico e atividades
atrativas para manté-los interessados nas aulas, além disso, a preocupagdo com a mediagdo em
casa, com os pais dos alunos, que muitas vezes ndo sdo alfabetizados ou ndo estdo disponiveis
em auxiliar seus filhos nas atividades escolares propostas, sdo fatores que tornaram a pratica
pedagogica das professoras do grupo 1 mais complicadas.

As professoras tiveram gue se adequar e planejar suas aulas conforme o requisitado para
0 momento de aulas remotas. Assim, F e M destacam como estdo sendo suas praticas
pedagdgicas:

Os meninos ndo tém condicBes mesmo de estar acessando nada. E aqueles,
que, por exemplo, pegava o celular da avo, do pai, e tal, ou tinha um parente
para poder fazer da seguinte forma: O menino respondia atividade no caderno,
tirava uma foto e mandava no WhatsApp do professor, porgue a maioria, nem
um e-mail sabia usar, ndo tinha e-mail na verdade e ai foi um negdécio muito,
muito dificil (informacéo verbal, 2020).

As minhas aulas estdo sendo administradas através do celular, pelo grupo do
WhatsApp e a partir dai fago os videos e envio para 0s grupos e os alunos
assistem as videoaulas e respondem as atividades. Entdo, estad sendo um
desafio muito grande e a gente percebe que ndo é igual ao pessoal, a sala de
aula, que a gente esté junto, no mesmo lugar (Informacéo verbal, 2020).

Em contrapartida, a professora RC, destaca a possibilidade de realizacdo das aulas
remotas em sua escola, visto que, por ser de pequeno porte e situar-se em um distrito em que
todos se conhecem, inclusive alunos, professores e diretores, o alcance aos alunos tornou-se
viavel. “Entdo com os alunos do 9° ano e o0 ensino médio, a gente tem o ensino remoto, a gente
usa 0 WhatsApp para dar orientacdo e usa 0 Google Mett para as aulas online. E com a EJA séo
atividades impressas. A gente tem feito dessa forma” (Professora RC, 2020).

No caso especifico da professora RC, as aulas tiveram prosseguimento pela organizagédo

local. O fato da cidade ser pequena, a qual a maioria dos alunos possuem contato com a
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tecnologia, e, portanto, € um puablico menor e mais acessivel do ponto de vista tecnolgico,
propiciou a adequacdo as aulas remotas. RC ressalta a dindmica de contato com os estudantes
da escola, em que, 0s poucos que ndo conseguiam ter acesso as aulas remotas, recebiam as
atividades em casa, valendo-se da proximidade e conhecimento dos moradores locais com a
diretora da escola.

Além do destaque para os desafios da pratica pedagdgica durante a pandemia, 0s
professores iniciantes apontaram em suas narrativas questfes que despertaram reflexdes acerca
da valorizacao do ensino presencial, assim como da importancia do espaco fisico da escola, das
relacbes que existem no espaco, a importancia do professor na mediacdo didatica, na
necessidade de aproximacéo das tecnologias e uso nas escolas, e da disponibilidade de acesso
a estes pela populacgéo.

Assim, a narrativa da professora F sobre suas expectativas para a volta as aulas

presenciais levaram a uma reflexao pertinente:

Entdo, a minha expectativa maior mesmo da volta as aulas é que a educacéao
presencial, ela seja muito mais, ndo estou falando que € isto que vai acontecer,
mas pelo menos a gente espera, de que tenha uma valorizacdo muito maior do
professor, inclusive do papel do professor na sala de aula como um orientador,
cOmMo uma pessoa que transmite, ndo de forma vertical, mas aquela pessoa que
esta auxiliando no processo de aprendizagem de um outro ser humano
(Informacéo verbal, 2020).

A valorizacdo da educacdo, do ensino e da profissdo docente € uma discussao que
permeia 0 campo das pesquisas educacionais, e F apresentou estas questdes em sua narrativa
de forma reflexiva. A pandemia trouxe a necessidade do fechamento das unidades escolares,
consequentemente, privou professores e alunos do convivio diario e da relagdo ensino e
aprendizagem através da mediacdo. Com isto, impulsionou questionamentos sobre o papel do
professor em sala, do quédo significativo é a permanéncia do aluno nos espacos escolares e a
importancia de valorizar e perceber a profissdo docente como uma area que propicia a formacéo
escolar e cidadd dos individuos, possuindo significativo papel na construcdo dos pilares da
sociedade.

Sobre esse ensino em meio a pandemia, os professores do grupo 2 ressaltaram a
preocupacao com os alunos que ndo poderiam ser alcancados por essa forma de ensino, e que
suas praticas pedagogicas estdo sendo conflituosas no sentido da preparacdo das aulas, da
comunicacdo e da relacdo mediatica com os alunos, tendo em vista que ndo conseguem ter um
contato com eles, e ndo podem tirar duvidas ou explicar determinado assunto ou questdo. C, R,

J apresentaram como estdo sendo suas praticas pedagogicas respectivamente:
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A gente manda o link para os alunos e 0s alunos assistem, e a gente participa
dessas ACs, no Estado. Ja no municipio a gente tem preparado atividades, fala
para os alunos para lerem tal parte do livro e a gente manda atividade como se
fosse estudo dirigido [...] Tem sido desse jeito, mas pra mim tirar a ddvida é
dificil porque muitos ndo tem acessol[...] (Informacéo verbal, 2020).

Estamos trabalhando de forma remota na questdo de gravar...e as vezes eu
gravo aulas, envio links para os grupos. Cada professor tem o grupo de sua
turma, envia essas aulas para o grupo, o aluno assiste e interage no grupo.
Entdo o grupo do WhatsApp hoje é como se fosse a sala de aula, é 0 memento
de interacdo (Informacéo verbal, 2020).

Primeiramente, cada professor de sua disciplina enviava a atividade. Ai a
gente mandava para a coordenadora do colégio e ela repassava para 0s alunos.
Mas quando foi depois de um tempo, teve-se a necessidade da gente participar
dos grupos (Informacéo verbal, 2020).

O professor CR, apesar de ndo estar atuando neste momento de pandemia, considerando
que esta afastado com a licenca que conseguiu logo que o isolamento foi decretado, destaca a
preocupacdo com os alunos que ndo possuem condic¢des de ter aulas remotas, avaliando que
estes ndo dispdem dos aparatos tecnoldgicos, e afirma ser “muito dificil também de fazer,
porgue, a maioria de nossos alunos sdo da zona rural, muitos ndo tem internet em casa, nao tem
condigdes de...muitos ndo tem nem o celular, aparato tecnologico (Professor CR, 2020).

A dificuldade de manejo com tecnologia foi bordada nas narrativas dos professores do
grupo 2, os quais demostraram-se apreensivos com a necessidade do uso, corroborando com
Alves (2020) que ressalta “o corpo docente ndo se sente preparado para assumir as atividades
escolares com a mediacao das plataformas digitais, seja por conta do nivel de letramento digital,
ou, por limitagdes tecnologicas para acesso a estes artefatos” (ALVES, 2020. p. 356).

Assim, nas narrativas do grupo 2, a tecnologia parece ainda ser um “tabu” e dessa
maneira, o distanciamento dos meios tecnologicos dificulta a utilizacdo que se faz necesséria
neste momento de pandemia, e prejudica suas acdes pedagdgicas nas aulas remotas ou na
tentativa de manter o aluno proximo a escola por meio do contato virtual.

A falta de formac&o continuada e até a questdo da idade e das mudancas tecnoldgicas
ocorridas na sociedade, e que ndo foram acompanhadas por eles, como realizado pelos alunos
e professores mais jovens na profissao, sdo destacados como intensificadores dos desafios na
fase final de suas careiras, que se deu justamente em meio a pandemia e urgéncia em utilizar a

tecnologia no momento.
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Quando impulsionados a narrar sobre as expectativas para a volta as aulas presenciais,
os professores do grupo 2 apontaram para a ansiedade e para a angustia causada no momento
pela possibilidade de retorno, sem os cuidados devidos, e, principalmente pela falta da vacina
para garantir a saude de todos os membros da escola. Dessa forma, a maior expectativa dos
professores, relacionou a producdo da vacina e a imunizacgao de todos, antes de retornarem as
aulas presencias.

Além disso, eles evidenciaram questdes relacionadas a importancia do espaco escolar e
da interacéo entre professor e aluno no processo de ensino, bem como a necessidade do contato
fisico entre os pares para uma melhor aprendizagem, apontando as aulas presenciais como
essenciais no processo, com destaque para a fala do professor CR que acentuou a possivel
valorizacdo do professor no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula quando diz:
“mas talvez no retorno, eles vao apender a valorizar mais a figura do professor. O professor vai
ser mais interessantes, mais, assim... representativo para eles, ¢ o ponto positivo” (Professor
CR 2020).

Corroborando com a visdo do professor CR, acredita-se que o0 espago escolar seja
essencial, e que a figura do professor neste espaco seja mais valorizada quando as aulas
presenciais retornarem. Porque, a interacdo que existe entre professor e aluno no momento da
mediacdao didatica é representada pelo contato entre os sujeitos, em que os dois s&o agentes no
processo de ensino e aprendizagem. Contudo, o docente é o responsavel por direcionar toda
acao e sendo assim, a auséncia do educador, tendo em vista que os alunos desenvolvem todas
as atividades em casa, pode representar dificuldades para o aluno em assimilar certos conteudos,
que seria possivel com o auxilio do professor.

Além disso, a privacdo docente e 0 ensino em casa, fez com que 0s pais ou responsaveis
pelos estudantes ficassem encarregados de “substituir” a figura do educador, e assim,
responsabilizados pelo aprendizado dos discentes. Dessa forma, a situacdo vivenciada pelas
familias dos alunos, talvez permitam que estas percebam e conscientizem-se da complexidade
que o ato de ensinar representa. Assim, anseia-se a possibilidade de a sociedade reconhecer o
papel essencial do professor na educacdo dos individuos e valorize a categoria.

Também, destaca-se a fala da professora R sobre a situacdo causada pela pandemia no
ensino, segundo ela, um dos pontos positivos que aconteceu na educacdo atualmente, com a
urgéncia do ensino remoto, estd na possibilidade de busca pelo aperfeicoamento do professor
em relacdo as novas tecnologias, que ha tanto tempo vem sendo discutida dentro do ambiente

escolar. Conforme R, com a pandemia;
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A gente vai ter que aprender a correr atras, para aprender a lidar com essas
tecnologias (risos). E o professor agora ele nao ficou ocioso, ele teve que estra
lutando, entdo, se ele ndo sabia, agora ele teve de “rebolar” e aprender pelo
menos o basico para estar ai enfrentando essa pandemia (Informagcéo verbal,
2020).
Ainda, percebe-se a importancia e a necessidade de formagdo complementar dos
professores, qualificando-os e permitindo que acompanhem as novas tecnologias, para assim,

utilizar na sala de aula e que segundo Moreira e Schlemmer (2020):

Este cenédrio exige, pois, que apds este periodo de emergéncia mundial, se
pense em criar e desenvolver estruturas que respondam a estas mudancas e as
necessidades da formacdo docente e de educacdo ao longo da vida, que
realcem a realidade multifacetada, multidimensional, multidisciplinar e
multicultural, assim como a articulacdo de saberes que se exige aos atuais
professores/formadores, integrados nesta sociedade digital em rede
(MOREIRA E SCHLEMMER, 2020, p.27)

Em contrapartida, conforme salientado por Libaneo (1998), verifica-se a inexisténcia
de politicas voltadas a essa formacao educacional, e “a escola que temos encontra-se distante
do que propdem as analises, e a desqualificacdo profissional do professorado é notoria, porque
0s cursos de formagao ndo vém acompanhando as mudancas” (LIBANEO, 2013, p.21).

E imprecindivel que os docentes sejam assistidos por politicas favoraveis a sua
qualificacdo tenoldgica, primando sua autoformacdo como requisito para o exercicio de uma
docéncia coincidente com as mudangas ocorridas na sociedade. E também, que estes
modifiquem suas atitudes e enxerguem a tecnologia como uma possivel aliada a sua pratica,
buscando inclui-la aos seus métodos didaticos.

Ademais, é preciso que os alunos possam ter acesso a esta tecnologia dentro da
instituicdo escolar e também fora dela. A extensdo do desenvolvimento informacional precisa
ser vivida e participada por todos os membros da sociedade, para que a desigualdade nao seja
um fator conflitante e que torne a aplicacéo do uso das TICs na escola, mais um projeto utépico
para a maioria da populacdo do pais, principalmente os de classe média baixa.

Diante disso, as narrativas dos docentes nas duas fases, reforca a existéncia de desafios
e dificuldades, e estes influenciam no desenvolvimento das praticas. Sdo questdes inerentes as
fases e que sdo intensificadas pelas condi¢bes de trabalho docente, o que foi amplamente
mencionado pelos professores dos dois grupos. As narrativas permtiram a analise e discusséo
por meio do que é vivenciado pela categoria docente, apontando para as questdes que mais

afetam as préaticas pedagogicas dos professores no inicio e no final da carreira ,e também deixou
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claro que os docentes, apesar de enfrentarem desafios em suas atividades diérias, ndo desistem

de sua profissdo e, principalmente, da busca pela aprendizagem dos seus alunos alunos.



145

5 CONSIDERACOES FINAIS

A docéncia reserva aos profissionais um leque de questdes, desafios e possibilidades, e
esta € vivenciada de formas diferentes por cada um que a exerce, desdobra-se em fases/ciclos e
etapas distintas na carreira profissional. A realizacdo da pesquisa permitiu que as questdes
levantadas inicialmente fossem respondidas atraves das narrativas dos professores do grupos 1
(inicio de carreira) e grupo 2 (final de carreira).

Dessa forma, na analise da relacdo da primeira e ultima fase da docéncia com a pratica
pedagdgica dos professores de Geogafia, evidenciou-se que as fases da docéncia nao limitam
as acOes dos professores de Geografia em suas praticas pedagdgicas. E isto € possivel atraves
da autoavaliacdo e da reflexdo sobre suas praticas, as quais os professores reestruturam por
meio de seus saberes e autonomia docente, em favor do ensino e aprendizagem dos alunos.

H& muito do individual, subjetivo e da construcdo social do professor na maneira como
lida com sua préatica pedagogica, o que possibilita diferentes formas de trabalho. Os professores
se reconhecem em suas determinadas fases, no entanto, caminham por todas elas quando
referem-se as suas praticas.

O inicio da carreira € visto pela maioria das professoras do grupo 1, como um momento
de confronto com o que estéd posto na escola, e também o tempo de se adaptar a realidade do
ensino. Dessa forma, infere-se que a inseguranca e o0 medo podem ser amenizados pela
formacado inicial voltada a contemplacdo da teoria juntamente com a pratica, em que o aluno
inicie o processo de construgdo da identidade docente e seja preparado para aprender a lidar
com as reais situacdes escolares. Também, é importante a existéncia de formacéo continuada,
de programas de iniciacdo a docéncia e cursos que sejam voltados realmente a formacdo de
professores, com uma pedagogia que se faca representativa para os graduandos.

O grupo 2, enxerga a fase como a finalizagdo de suas carreiras e 0 momento em que 0
descanco esta proximo. Mesmo com um certo desanimo relacionado a algumas situacdes, 0s
professores ndo desistem de suas carreiras e tendem a quererem dar o melhor de si para atender
as necessidades dos alunos. O sentimento de dever cumprido e satisfa¢cdo com sua contribuicao
a docéncia e a sociedade pelo tempo dedicado a educacdo, deixa os professores gratificados
com sua trajetoria e confortaveis com a aproximacao da aposentadoria.

As dificuldades nas fases inicial e final da carreira do professor, ndo impossibilitam suas
praticas pedagogicas, visto que se reinventam, adequam e aprendem a lidar a cada dia de aula.

Os desafios mais salientados foram refentes a dicotomia entre teoria e pratica, a infraestrutura
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das escolas, do ensino, 0 cansaco, a tecnologia, a falta de interesse dos alunos, a desvalorizagao
da categoria docente e da educacdo. E estas questdes sdo reconhecidas como intensificadores
das dificuldades do inicio e final de carreira.

As professoras do grupo 1, apontam suas praticas como 0 momento incentivar os alunos
a aprendizagem, observando as limitacOes dos discentes e da escola, e adequando a realidade
local na busca de proporconar aulas significativas. As docentes ressaltaram em comum a
frustacdo com a realidade escolar nos primeiros anos de docéncia, apontando ser a estrutura do
ensino na meneira como se encontra, um desafio a suas praticas docentes. Além disso, a
incerteza para com o futuro da profisséo, foi elencada e demostraram inseguranca quanto o
exercicio docente nas condicGes precarias que a educagdo no pais esta sujeita.

Os professores do grupo 2, também reliazam suas praticas pedagdgicas a favor da
aprendizagem dos alunos, preocupam-se em abordar a realidade do aluno, e em tornar as aulas
mais atrativas para um ensino significativo. Ressaltam a complexidade do trabalho com turmas
desinteressadas e a necessidade de adequacdo as mudangas ocorridas na sociedade, e que,
consequentemente, influenciam no ensino, principalmente a introducdo da tecnologia na escola.

As questdes desafiadoras da educacao foram amplamente citadas nas narrativas como
os principais intensificadores das dificuldades e desafios em sala de aula, e na maioria dos
casos, limitam a pratica pedagogica no sentido de condicGes de realizagdo. Ressaltou-se sobre
a precarizacdo do trabalho docente relacionadas principalmente a baixa remuneracao, extensa
carga horaria de trabalho, salas superotadas, cobranca e culpabilizacdo pelo fracasso escolar
dos discentes; a falta de assiténcia governamental para com o ensino escolar e a manutengéo
dos alunos.

A vasta alusao a esses problemas estruturais que atingem a escola de forma tdo perversa,
causa preocupacdo a quem entende a educa¢do como a base da sociedade e tem consciéncia da
sua importancia para a construcdo social. S8o questdes que foram levantadas por todos os
professores nas duas fases docentes, e reafirma o quanto a situagdo educacional no Brasil é
desafiadora aos professores e alunos. Além disso, caracteriza o desinteresse do poder publico
em investir em educacdo que garanta, a0 menos, 0 minimo de possibilidade de ensinar e
aprender nas escolas do pais, o que demostra também o desmonte que vém sendo realizado na
educacdo, muito mais que isso, valida que é um projeto plenamente idealizado.

Assim, acredito ser necessdrio que a educacdo ndo seja vista como negocio ou
mecanismo de alienacdo e contrucdo de trabalhadores , no intuito de vender a méo de obra para
“apertar parafuso”, mas sim, como a base da sociedade, e que deve ser tratada com seriedade,

responsabilidade e compromisso. Em tal situacéo, pensar em politicas de valorizagcdo docente,



147

de aprimoramento e disponibilidade de recursos financeiros para as escolas, capacitacdo
docente, assisténcia discente e manutencao do ensino de qualidade, sdo algumas das alternativas
que poderiam alterar o cenario cadtico apresentado pela educacéo brasileira.

Diante disso, ressalta-se que essa pesquisa teve desdobramentos que foram além das
questdes especificas da fase inicial e final da carreira docente, e acentua-se a relevancia de
estudos voltados ao contexto educacional, tendo em vista induz a refletir sobre aspectos
inerentes a profissdo, o ensino, as condi¢Bes de trabalho docente, a situacdo da educacéo
brasileira, entre outras.

Dessa forma, a busca pela resposta as indagacdes feitas inicialmente, do ponto de vista
tedrico e préatico, considerando a seriedade e o esforco conferido a esta investigagdo, foi
alcancada, e, seguiu-se uma perspectiva de discussao e reflexdo acerca do que foi idealizado.
Contudo, enfatiza-se que a discussdo ndo se esgota aqui. Ha muito o que se abordar sobre a
pratica pedagogica dos professores de Geografia na primeira e Gltima fase docente, mas, as
expectativas iniciais para com o resultado foram atingidas, e segue-se na busca por mais
guestionamentos que possam ser relevantes a profissao docente e a educacao.

Diante disso, reafirma-se que pesquisar sobre a pratica pedagdgica dos professores em
inicio e final de carreira, torna-se um exercicio necessario, visto que as fases referidas
representam tanto 0 momento em que o professor adentra e assume a profissao (fase inicial),
quanto o que fecha um ciclo (fase final) delicado e por vezes complexo, de contribui¢do formal

a educacdo do pais.
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APENDICES
APENDICE 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugéo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saide — CNS

Eu , tendo sido convidado (a) a participar do estudo sobre “A
pratica pedagogica dos professores de Geografia nos primeiros e Gltimos anos da docéncia”,
vinculado ao Programa de P6s Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), recebi de Carmita Luzia Tomaz, pesquisadora responsavel pela sua execucdo, as
seguintes informacdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem ddvidas os seguintes aspectos
da pesquisa: 1. A pesquisa destina-se a coleta de informacbes sobre a concepcdo dos professores de
Geografia sobre a fase inicial e final da carreira, a pratica pedagogica e os desafios e dificuldades
oriundas das duas fases citadas.

2. A pesquisa teve inicio em mar¢o de 2019 e o seu término previsto para marco de 2021;

3. A geragdo dos dados dar-se-a através da coleta de narrativas, que versardo sobre a trajetoria
escolar, a fase da docéncia que o professor se encontra e a relagdo da fase atual com a pratica pedagdgica,
gue acontecerdo individualmente ou em grupos, por meio de video chamada, recurso oferecido pelo
aplicativo WhatsApp ou reunido na plataforma Google Meet, disponibilizado pelo servidor Google,
obedecendo o distanciamento social recomendado pelos oegaos oficiais de salde.

4. Estou ciente de que o estudo podera se desdobrar em uma segunda etapa, que consiste em um
questionario sobre pontos ndo mencionados ou obscuros na (s) narrativa (s) e também responderei a um
questionario socioecondmico, recebido via e-mail, evitanto contato fisico, o que é recomendado para o
controle da COVID-19.

5. A qualguer momento, eu poderei recusar continuar participando do estudo sem que isso me
traga qualquer consequéncia negativa;

6. As informacdes obtidas através de minha participacdo ndo permitirdo a minha identificacao,
exceto a responsavel pelo estudo. A divulgacdo das informacGes em questdo se dara no ambito
académico.

7. Concordo que as narrativas sejam gravadas e tenho ciéncia do uso desta para fins académicos
somente.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha
atuagdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos e das responsabilidades da minha
participagdo, dou 0 meu consentimento, sem que para isso eu tenha sido obrigado.

Vitéria da Conquista - BA __ de de 2020
Assinatura do (a) voluntério (a) Assinatura do responsavel pelo estudo

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

Pesquisador(a) Responsavel: Carmita Luzia Tomaz
Endereco: UESB PPGEd, Estrada do Bem Querer, KM 04, Vitdria da Conquista - BA
Fone: (77) 3424-8749 / E-mail: ppged@uesh.edu.br

CEP/UESB- Comité de Etica em Pesquisa

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva de
Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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APENDICE 2: Termo de autorizaco de uso de imagem e depoimentos

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E
DEPOIMENTOS

Eu , depois de conhecer e entender os objetivos,

procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, a
pesquisadora Carmita Luzia Tomaz, do projeto de pesquisa intitulado “A préatica pedagogica
dos professores de Geografia nos primeiros e ultimos anos da docéncia” a usar e/ou fazer
as fotos e gravacOes que se facam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer
onus financeiros a nenhuma das partes. Ainda, estou ciente do contato e coleta das narrativas
por meio do aplicativo Watsapp ou pela plataforma Google Mett, evitando contato fisico e
atendendo as recomendacdes dos orgaos de saude para controle da disseminacdo da COVID-
19.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos e/ou depoimentos para fins cientificos e de
estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima
especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas
e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos
(Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N°
3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Vitoria da Conquista - BA, de de

Participante da pesquisa Pesquisador responsavel pelo projeto
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APENDICE 3: Roteiro das narrativas
1. A fase da docéncia que voceé se encontra

1.1 O lugar de fala

1.2 Nivel de satisfacdo

1.3 Fatos que marcam ou marcaram essa fase

1.4 Dificuldades nessa fase atual

1.5 Expectativas para a docéncia (somente para os professores iniciantes)

1.6 Expectativas para o fim da carreira (somente para os professores concluintes)
1.7 Relacionamentos com a escola, colegas, alunos

1.8 Escolha por outros caminhos

2. Relacdo da fase atual da docéncia com sua pratica pedagdgica

2.1 Alegrias, exemplos, melhorias necessérias, autoavaliacdo
2.2 Dificuldades, angustias, desafios, limitacGes, desconforto, frustacoes

2.3 Algo mais a acrescentar

3.0 A Pandemia causada pela COVID-19 e a pratica pedagdgica
3.1Quais taticas utilizadas, quais principais desafios.
3.2 Pontos positivos e negativos

3.3Expectativas para a volta as aulas presenciais



APENDICE 4: Questionario socio econdmico

Idade Sexo (F) (M)
Filhos? Sim () Néo ()

Municipio de origem

Estado civil

162

Ano de conclusdo da graduacao

Universidade de formacéo

Area de formacao

Area de atuagio no momento:

Municipio que trabalha

Escola publica ou particular

Efetivo, Reda, outro contrato

Tempo de trabalho na educacéo basica:

Formacéo Profissional
Superior: Curso Faculdade

Local

Especializacéo: Area Faculdade:

Local

Mestrado: Area Faculdade:

Doutorado: Area Faculdade:

Ha quanto tempo leciona Geografia:

Local

Local

Tempo de Magistério:

Exerce outra funcédo profissional? ( ) sim () ndo
Em caso afirmativo, qual a funcdo exercida?

Por fim, quais palavras vocé usaria para definir sua trajetoria docente?

a)
b)
c)
d)
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ANEXO 1
PARECER DO COMTE DE ETICA

e UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
'CEP SUDOESTEDABAHIA-  QREraA
o A UESB/BA

Conbiramgiiz do Pescar: 4 1303580

2)0wrante @ eXECUGAD 00 projetn & Ao seu Nnal, anexar na Plataforma Brasll os respectivos ralatnos
parcials e firal, de acondo com o Que consta na Resoiuplo CNS A56/12 (Rens .19, 1120, ¥1.2, alinea ) &
Resolucio CNS 510015 {artigo 2B, Inclso V).

Conclustes ou Penddnclas & Lista de Inadequagies:

Mao ha pendencas ol Inadeguagdes.

Conslderagies Finals a critérie do CEP:
Em reunldo de 30.06.2020, por videoconferénsla, autorizada pela COMER, a plenara desie CEPVUESS

aprova o parecer do relator.

Eatapmfnlahbnmdnhmaﬁum&duamim abalxo relacionados:

Tipa Documenia Arquivo Posiagem Auror SHuEgan
IMomagdes Basicas|PE_INFORMALLIES BASICAS DO P | 2os2020 AzEiD
ao =40 ROUETD 1523400 0T 219056
Projeto Detainado /| |PROUJETO.pdf 2H0EATH | CARMITA LUZ1A Apafin
Srochura HriTsd | TOMAZ
 investigador
TCLE ! Termos de | TCLEpd.pdf L5020 | CARMITA LUZ1A Acefin
Azzaniimenta 1934219 | TOMAZ
Jusificativa oe
Ausenca
Outros Roteirodasnamativasquesinan o 2T | CARMITA LUZ1A Acafin

1600327 | TOMAS
Dedaragad de O aracandecompIomisss. par TR0 | CARMITA LUZ1A Apafin
concoriansla 1530009 | TOMAZ
Foiha de Rosio Tolhaderosio. pdf TR0 | CARMITA LUZ1A Apafin
151813 [ TOMAST

SItuaGH0 00 Parecar:

Macesalta Apreciacio da COMEP:
L]

Esdrwgn:  Swenada ok Boreins Sobiinhs, &n

Badira:  JidisaEnihs CEP: 45 e Eid
UF: Ba Weslcipla: JECLUIE
Telabssa: |(7HAEIBGTIT Fas: [T305E_HEHI Emalh  coppfluess adu by

P = o 1o



