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nada, nada mesmo, substitui um bom professor.” (N6voa, 2023, p. 48)



RESUMO

O presente trabalho consiste em uma pesquisa de Dissertacdo do Programa de Pds-Graduacéo
Profissional em Educacdo — Mestrado, da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS),
Campus Erechim. A temética central da pesquisa sdo os desafios da profissdo docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede publica estadual e privada do municipio de Erechim/RS,
a qual surgiu da seguinte problematica: Como professoras da rede publica estadual e da rede
privada do municipio de Erechim/RS percebem e avaliam os principais desafios que
influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental? A problemaética
emerge da vivéncia profissional da pesquisadora e das inquietacdes observadas no cotidiano
escolar, marcadas por exigéncias institucionais, sobrecarga de fungdes, desvalorizacdo docente
e esvaziamento pedagogico do fazer docente. Nessa perspectiva, a pesquisa objetiva identificar
como professoras da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS
percebem e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A proposta fundamenta-se na compreensédo da docéncia como
pratica historicamente construida, que envolve dimensdes éticas, politicas e afetivas.
Metodologicamente, o estudo adota uma abordagem qualitativa, com base em pesquisa
bibliografica e empirica. Como instrumento de coleta de dados, foram utilizadas Cartas
Pedagogicas escritas por dez professoras convidadas a narrar aspectos de suas trajetorias,
desafios enfrentados e percepcdes sobre a sua profissdo. O roteiro para producdo das cartas foi
elaborado pela pesquisadora, considerando os objetivos do estudo. Os dados foram analisados
por meio de duas categorias tematicas, extraidas das narrativas docentes, pelo viés da Analise
de Conteldo. A primeira categoria, “Narrativas de si: percursos formativos e identidade
docente”, evidenciou que a constituicdo da identidade profissional das professoras estd
relacionada as experiéncias vividas e aos processos formativos construidos ao longo de suas
trajetdrias, envolvendo a formacdo inicial, a formacao continuada e os saberes produzidos no
cotidiano escolar. A segunda categoria, “O fazer docente nos anos iniciais: docéncia, desafios
e cotidiano escolar”, revelou que os desafios da profissdo docente ultrapassam os processos de
ensino e aprendizagem, envolvendo exigéncias pedagdgicas, institucionais, sociais e afetivas
que atravessam o cotidiano das professoras. O produto educacional resultante da pesquisa é um
guia orientador para o uso de Cartas Pedagogicas em formacdes continuadas no contexto
escolar. O material busca promover o reconhecimento da histéria e da voz das professoras,
fortalecendo a prética reflexiva e colaborativa, contribuindo para a valorizacdo da profissdo

docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados evidenciaram que os desafios
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da profissdo docente ultrapassam os processos de ensino e aprendizagem, estando relacionados
as diferentes exigéncias pedagogicas, institucionais, sociais e afetivas que atravessam o
cotidiano das professoras. As narrativas também revelaram que as Cartas Pedagogicas
constituem um importante dispositivo de pesquisa e de formacdo, favorecendo processos de
reflexdo sobre a pratica, valorizacdo das experiéncias docentes e fortalecimento da identidade
profissional.

Palavras-chave: docéncia; anos iniciais do Ensino Fundamental; pratica pedagdgica; cartas

pedagdgicas.
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ABSTRACT

This study is part of the Professional Master’s Program in Education at the Graduate Program
in Education of the Federal University of Fronteira Sul (UFFS), Erechim Campus. The central
theme of the research consists in the challenges faced by early elementary teachers in both
public and private schools of Erechim, Rio Grande do Sul, Brazil. The study emerged from the
following research question: How do elementary school teachers in the public and private
networks of Erechim/RS perceive and evaluate the main challenges that influence their
pedagogical practice in the early years of Elementary Education? This research problem arises
from the researcher's professional experience and from concerns observed in the daily school
environment, characterized by institutional demands, work overload, the devaluation of the
teaching profession and the weakening of the pedagogical nature of teaching. From this
perspective, the study aims to identify how elementary teachers in public and private schools
of Erechim/RS perceive and evaluate the main challenges that influence their pedagogical
practice in the early years of Elementary Education. The study is grounded on the understanding
of teaching as a historically constructed practice that embraces ethical, political, and affective
dimensions. Methodologically, the research applies a qualitative approach, based on both
bibliographic and empirical research. In this way, pedagogical letters are used as a data
collection instrument, which were written by teachers invited to tell aspects of their professional
journeys, challenges faced and perceptions about the teaching profession. The script for
producing the letters was developed by the researcher considering the objectives of the study.
The data were analyzed through two thematic categories extracted from the teachers' narratives
using the Content Analysis approach. The first category of analysis, “Self narratives:
educational trajectories and teacher identity,” revealed that the development of the teachers’
professional identity is related to the experiences they have lived and the educational processes
developed throughout their professional trajectories, encompassing initial teacher education,
continuing professional development and the knowledge produced in everyday school life.

The second category analyzed, “Teaching practice in the early years: teaching, challenges and
school life,” revealed that the challenges of the teaching profession extend beyond teaching and
learning processes, involving pedagogical, institutional, social and affective demands that go
through the teachers’ daily lives. The educational product resulting from this research is a guide
for the use of Pedagogical Letters in continuing professional development programs within
school contexts. The material aims to promote recognition of teachers’ histories and voices,

strengthening reflective and collaborative practice and contributing to the appreciation of the
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teaching profession in the early years of Elementary Education. The findings indicate that the
challenges of the teaching profession extend beyond teaching and learning processes, relating
pedagogical, institutional, social, and affective demands that shape teachers’ daily work. The
narratives also reveal that Pedagogical Letters are an important research and professional
development tool, fostering reflection on teaching practice, valuing teachers’ experiences and
strengthening professional identity.

Keywords: Teaching; Early Elementary Years; Pedagogical Practice; Pedagogical Letter;



BNCC
CNE
CcP
DCN
DCNEF
LDB
PCC
PE

PP
PPGICH
PPGPE
RS
UFFS

13

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Base Nacional Comum Curricular

Conselho Nacional de Educacéo

Cartas Pedagogicas

Diretrizes Curriculares Nacionais

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Pratica como Componente Curricular

Professora da Rede Publica Estadual

Professora da Rede Privada

Programa de Pds-Graduacdo Interdisciplinar em Ciéncias Humanas
Programa de Pés-Graduagdo Profissional em Educagéo

Rio Grande do Sul

Universidade Federal da Fronteira Sul



14

LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Fatores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional................ 38
Figura 2 — A sobrecarga docente e 0 apagamento da CrianGa..........cceeveeviveereeiiveeseesinee e 46
Figura 3 — A perda da singularidade infantil diante de praticas engessadas ............c.cccceevruenee 54
Figura 4 — Organizacdo metodoldgica da PESQUISA .......cveervereeirierieiee e 64

Figura 5 — Municipios que compdem a regido da AMAU .........ccccocveviiiieieeie i 74



15

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Periodos da trajetoria historica da formacao de professores no Brasil.................. 28

Quadro 2 — Sintese das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores no

= s | PRSP ORRN 31
Quadro 3 — Etapas da profissionalizagao dOCENTE .........ccecvereerveieiiere e 43
Quadro 4 — Principais referenciais tedricos e conceitos que fundamentam a pesquisa............ 69
Quadro 5 — Caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa..............ccccceevveieeieeieieese e, 70

Quadro 6 — Relagéo das escolas da rede estadual de Ensino Fundamental e da rede privada do

MUNICIPIO A& EFeChIM/RS... ...t 72
Quadro 7 — Roteiro para escrita das Cartas PedagOgiCas ..........ccocervereiiieseereerieseeseeie e 76
Quadro 8 — Identificacdo das Cartas Pedagdgicas e das participantes da pesquisa.................. 78
Quadro 9 — Categorizacdo de analise das Cartas PedagOgiCas..........cccuvvvrveeerieriereeresesesrnnnns 79

Quadro 10 — Memodrias e experiéncias que influenciaram a escolha pela docéncia das
Professoras PArtiCIPANTES ........ccveieiieiieieeieeseese e e e te et ste et e s e sbeete s e e steesaesseesreeneesneenreeneens 83

Quadro 11 — Ocorréncia de desafios nas Cartas Pedagogicas analisadas............c.ccccceevverueenen. 96



LISTA DE GRAFICOS

Gréafico 1 — Formacao inicial das professoras partiCipantes...........cccevvevereerneiesieeseeseeseeens

Gréfico 2 — Percursos de formacéo continuada

Grafico 3 — Frequéncia dos desafios identificados nas Cartas Pedagdgicas ..........c.ccoevvrvernenee

16



17

SUMARIO
CARTA AO LEITOR: REFLEXOES E MEMORIAS DA MINHA TRAJETORIA. .....19
1 INTRODUGAO ...ttt ettt n sttt 22
2 TORNAR-SE PROFESSOR: PERCURSOS HISTORICOS E FORMATIVOS
NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE ......coovvvieeeeeeseeeean, 27
2.1 A FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO HISTORICO E LEGAL: LDB,
DCN E SEUS DESDOBRAMENTOS ........ouiieiieieieisieeieeesesssessssessenessensneans 29
2.2 A CONSTRUGCAO DA IDENTIDADE DOCENTE .......cccoviiviieeeeseeeseesieninian, 33
3 DESAFIOS DA PROFISSAO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA ......... 40
3.1 OS DESAFIOS DA INDUCAO PROFISSIONAL: A RELACAO ENTRE A
TEORIA E APRATICA ..ottt ne s 40
3.2 OS DESAFIOS DO COTIDIANO ESCOLAR: A PRECARIZACAO DO
TRABALHO DOCENTE ...ttt 45
3.3 OS DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA: A PRATICA REFLEXIVA E
COLABORATIVA DO DOCENTE .....ooiuiieiieesinisieeieeissiseesessessessessessnsssnenes 47
4 A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.......51
4.1 A FEMINIZACAO DA DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS .......oovvevvereernnnn. 59
5 PERCURSO METODOLOGICO ......oovivereeereeeeieseeeeesesevssssessensnsensnann, 63
5.1 NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA ........coovviereeieieeeseseneereninon, 63
5.2 PESQUISA NARRATIVA-INTERPRETATIVA: ESCRITA DE SI E
ESCREVIVENCIAS ..ottt en st ene s een st 65
5.3 PESQUISA BIBLIOGRAFICA ..........ooeveeeeieeeeeeeeeseeeveseeeees s ssesseanes s 68
5.4 PESQUISA DE CAMPO ..o ses s snesne s s 70
54.1 Etapas da Pesquisa de CamO .........cooeiiriiiiiiieieesiesie e 71
5.5 PRODUTO FINAL ...ttt s s ene s 80
6 NARRATIVAS DOCENTES: AS VOZES PRESENTES NAS CARTAS
PEDAGOGICAS ...ttt s sttt 81
6.1 NARRATIVAS DE SI: PERCURSOS FORMATIVOS E IDENTIDADE
510101 =1 N 1/ =TT 82
6.2 O FAZER DOCENTE NOS ANOS INICIAIS: DOCENCIA, DESAFIOS E
COTIDIANO ESCOLAR ....ovieveieieeeeeeeesevsss st ses s esnessssses st 94
7 CONSIDERAGOES FINAIS ..ot eses s 106



18

8 CARTA FINAL: AS EXPERIENCIAS QUE ME TRANSFORMAM

DIARIAMENTE ..ottt n s st 111
REFERENCIAS ...ttt se s sses st sns s sen s 113
APENDICE A - CARTA CONVITE PARA A ESCRITA DAS CARTAS

PEDAGOGICAS ........ooeeeeeeeeeeeeteee et sn st s st an s, 117
APENDICE B - ROTEIRO PARA ESCRITA DAS CARTAS PEDAGOGICAS......... 118
APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.......... 119
APENDICE D = PRODUTO FINAL w..o.ovivieieieeeeesses et es e siesees s sess s, 123

ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP........ccovoiiiiiiicneceeee 154



= = ST
_— -~ — Nenil
11, \ i - ‘% <
I
~< <f_ - L e <
""‘.;e (1‘ “)1
e e -
S 28 e 2 F CARTA AO LEITOR: REFLEXOES E MEMORIAS DA MINHA TRAJETORIA
.—-_L(; v-:g_-‘ X
=_ <
y ki Luana Rotta Confortin

Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim
20 de janeiro de 2025
Querido leitor!

Ao iniciar esta escrita, gostaria® de compartilhar com vocé um pouco sobre as vivéncias
e motivacOes que me constituem hoje como educadora e pesquisadora. A minha relagdo com
0s espacos escolares comegou muito antes de me entender como estudante ou como professora.
Filha de uma funcionaria de escola publica localizada a poucos passos da minha casa de
infancia, cresci convivendo com os corredores, as salas de aula e, principalmente, com as
pessoas que davam vida aquele espaco. Desde muito pequena, acompanhava a minha méae e as
professoras? da escola, observando as suas rotinas e os seus desafios. Era como se a escola fosse
uma extensdo da minha casa, um lugar onde, sem perceber, fui me engajando pela educacao.

Ao ingressar no Magistério (Curso Normal), a educacdo comecou a fazer parte da minha
historia. Durante essa formacdo, o meu foco esteve direcionado, principalmente, para o Ensino
Fundamental, anos iniciais, com as monitorias, estagios e regéncias. No entanto, ao ingressar
no mercado de trabalho, comecei a atuar na rede privada do municipio de Erechim, na Educacéo
Infantil, onde assumi o papel de auxiliar de desenvolvimento infantil. Essa etapa foi
transformadora, pois observava diariamente diferentes metodologias e possibilidades sendo
utilizadas pelas professoras como suporte para o planejamento diario.

Durante esse periodo, percebi que essas estratégias variavam desde métodos mais
tradicionais até metodologias inovadoras, sempre em resposta as demandas do ambiente escolar
e das diretrizes institucionais. Em muitas ocasides, deparei-me com metodologias sendo
determinadas de forma centralizada, impondo aos docentes a necessidade de adaptar-se e de
integrar essas abordagens em sua pratica, mesmo quando ndo estavam plenamente alinhadas
com suas concepgOes pedagogicas ou com as especificidades da turma atuante.

Com a prética, somada as reflexdes tedricas do curso de Pedagogia na Universidade

Federal da Fronteira Sul, que iniciei em 2019, vivi momentos de reflexdes e de ressignificagoes.

5 utilizacdo da escrita em primeira pessoa do singular é empregada nos trechos em que se relatam experiéncias
pessoais da autora, especialmente no topico: “Carta ao Leitor: Reflexdes e memorias da minha trajetoria”.

2 Optou-se, nesta pesquisa, pela utilizagdo do substantivo “professoras” no feminino, considerando que o estudo
foi desenvolvido prioritariamente com mulheres docentes atuantes na Educagdo Basica. A escolha também busca
dar visibilidade a presenca majoritaria feminina na docéncia dos anos iniciais, discussao que € aprofundada no
Capitulo 4, subtitulo 4.1.



Muitas vezes, 0 que eu vivenciava no contexto da Educacéo Infantil desafiava o que eu estava
aprendendo e discutindo na teoria. Curiosamente, embora a minha jornada inicial tenha sido na
Educacao Infantil, foi no Ensino Fundamental que experimentei um novo despertar. Ao assumir
a minha primeira regéncia de turma nesse nivel de ensino, na mesma institui¢cdo de ensino onde
atuava como auxiliar, fui confrontada pela profundidade e pela complexidade das acOes
realizadas, que exigem ndo apenas conhecimento sobre os contetidos curriculares, mas também
habilidades para desenvolver uma pratica pedagogica reflexiva e adaptativa.

Apesar das diferencas entre esses niveis de atuacdo, observava o mesmo contexto
anterior: o professor tornando-se um mediador flexivel, equilibrando demandas institucionais e
sua autonomia pedagégica, adaptando-se aos diferentes cenarios da educacdo. A observacédo e
a realizacdo das préaticas e das estratégias de ensino ao longo da minha trajetéria também
ressaltaram a importancia de uma formacdo continua e colaborativa entre os professores. Em
muitas situagdes, as trocas de experiéncias em que participei entre docentes contribuiram e
continuam contribuindo de forma significativa para o trabalho com as criangas. Essa
colaboracéo entre os professores ndo so fortalece os processos de ensino e de aprendizagem,
mas também fomenta um ambiente de apoio e de valorizacdo da pratica docente.

A pesquisa sempre fez parte da minha trajetoria. Ao longo do Curso de Pedagogia, fui
instigada constantemente a buscar solucfes ou, até mesmo, questionar sobre esses contextos
que observava na escola. Durante a graduacdo, participei de muitos momentos formativos,
como a Residéncia Pedagdgica, que possibilitaram ainda mais olhar para as diferentes nuances,
que, por vezes, passam despercebidas. Por atuar, principalmente, na rede privada do municipio
de Erechim/RS, a Residéncia Pedagogica retomou o olhar para o ensino publico, espaco onde
tive experiéncia apenas ao longo do Curso Normal.

Outra tematica que também se relaciona com as vivéncias que tive ao longo da minha
formacdo, académica e profissional é os processos criativos. Por observar essa reinvencao que
demanda do professor atualmente, o trabalho de Conclusédo do Curso de Pedagogia, por sua
vez, relacionado a area da tecnologia, tinha como objetivo investigar contextos e conceitos que
estdo presentes na educacdo em nossos dias e que também fazem parte dos desafios diarios dos
professores. 1sso, igualmente, instiga-me diariamente, sendo que, concomitante ao Mestrado,
realizei uma P0s-Graduacdo Lato Sensu em Processos e Produtos Criativos e suas Interfaces,
também na Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim, constituindo-me como
pesquisadora em uma area que exige estudos e investigagcdes constantes.

Hoje, ao olhar para esses caminhos percorridos, vejo como cada etapa, desde as

brincadeiras nos corredores da escola da minha infancia até os desafios e pesquisas relacionadas



a pratica docente, foram essenciais para a minha formacao como educadora. Esta pesquisa é 0
inicio de um respiro para a nossa profissdo. Um olhar atento a quem busca, com muitas
demandas e desafios, reinventar-se dia apds dia, para construir uma educacdo mais justa,
humana e possivel para todos. Espero que, nos capitulos seguintes, possamos encontrar o real
sentido do estar e ser educacdo, compreendendo mais sobre o educador e as suas diferentes
percepg¢des do Ensino Fundamental, nivel de ensino que tem tanta importancia para a formacao

humana.

Boa leitura!
Com carinho,

Luana Rotta Confortin
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1 INTRODUCAO

Escrevo-lhe ao final de mais um dia de aula. A escola ja silenciou os corredores, as
luzes da sala dos professores estdo quase todas apagadas, e apenas o cheiro do café
frio insiste em permanecer no ar, como permanecem também as memorias que a
docéncia me deu ao longo dos anos dessa caminhada. (CP5 — RE®)

Ao longo da trajetdria na docéncia, foi possivel vivenciar diferentes areas da Educacao
Bésica, 0 que permitiu observar, aprender e favorecer a consolidacdo da pratica docente nos
espacos formativos frequentados. Em diversos momentos, foram observadas diferentes
estratégias e materiais pedagogicos utilizados como suporte para o planejamento das diferentes
metodologias, sendo elas impostas ou ndo. Em conversas e na pratica cotidiana, percebemos,
como demanda do professor, a necessidade de uma reinvengdo constante para promover o
engajamento das criancas.

Outro aspecto relevante observado nesses contextos é como, cada vez mais, 0s docentes
acabam desacreditados da sua profissdo. Talvez por uma sociedade que acredita em
substituicdes tecnoldgicas ou, ainda, as exigéncias das instituicdes e as atribuicdes que recaem
sobre os docentes, ultrapassando os limites das suas responsabilidades. A falta da consciéncia
de classe e a percepc¢do historica da educacdo também sdo aspectos importantes para debate,
além da desunido frente a essa profissao, que estd em uma crescente alarmante.

Tendo em vista essas prerrogativas e com as reflex6es propostas ao longo do curso e
das disciplinas do Mestrado Profissional em Educagdo — PPGPE, da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS), Campus Erechim, especialmente no ambito da Linha de Pesquisa 1:
Pesquisa em Processos Pedagogicos, Politicas e Gestdo Educacional, é delimitada a
problemética da pesquisa, emergente da observacdo diaria desses contextos e das demandas da
pratica profissional. Sendo assim, busca-se a compreensdo do problema em questdo: Como
professoras da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS percebem
e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental?

A temdtica da dissertacdo, relacionada aos desafios da profissdo docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, objetiva identificar como professoras da rede publica estadual
e da rede privada do municipio de Erechim/RS percebem e avaliam os principais desafios que
influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Partindo dessas
inquietacdes, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

3 Trecho retirado da Carta Pedagdgica 5, escrita por uma professora da Rede Publica de Ensino.
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» Analisar os fundamentos tedricos da profissdo docente e da formacao de professores no

Brasil, considerando suas implicagdes para a constitui¢do da identidade profissional.

= Compreender, por meio das Cartas Pedagodgicas, os percursos formativos, as
experiéncias de vida e 0s processos de constituicdo da identidade docente das
professoras participantes.

= Identificar os saberes, as praticas pedagégicas e os desafios da docéncia evidenciados
nas narrativas produzidas pelas participantes ao longo de suas trajetorias profissionais.

= Favorecer processos de reflexdo critica, autoria docente e desenvolvimento profissional,

a partir da elaboracdo de um guia orientador para o uso das Cartas Pedagogicas como

estratégia de formacdo continuada.

Nessas percepcOes, refletimos acerca da formacdo inicial dos professores e suas
oscilacbes. Ndvoa (1999) aponta que, ao longo da historia, a formacdo de professores tem se
diversificado entre instituicdes com modelos académicos e praticos, centralizados,
principalmente, nas escolas com métodos aplicados. Para 0 mesmo autor, € necessario repensar
esse modelo académico e transforma-lo em modelos profissionais, que vislumbram a formacéo-
acdo de fato. E preciso pensar que, para além de uma formacao, nesses espacos, se esta também
fomentando uma profisséo que necessita de reconhecimento em diferentes instancias.

O Ensino Fundamental é compreendido como uma das etapas da Educacdo Basica, em
que ocorrem muitas mudancas e transformac6es. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
percebemos que as demandas e 0s conteddos se intensificam, exigindo que o professor seja
mediador da aprendizagem e busque considerar que os estudantes que estdo nesse espaco séo
criangcas que precisam estar também na participacdo do planejamento. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental descrevem a importancia de um ser docente
observador e que propde a partir de anseios e de questionamentos, pensando em um curriculo
com a crianga participante. Destacam, ainda, que o papel do professor deve aproximar-se ao de
orientador da pesquisa e da aprendizagem, diferente do transmissor de contetdo.

Ademais, é importante salientar que os contextos educacionais perpassam diariamente
por mudancas sociais que afetam diretamente os educadores e as suas praticas pedagogicas.
Essas realidades estdo relacionadas a diversidade das criancas, aos diferentes interesses e
habilidades, a crescente falta de motivacdo e a metodos ultrapassados, que carecem da
criatividade e do olhar do professor. Essas demandas recaem, de certa forma, sobre os
professores, que precisam investigar e questionar seus métodos, mas, além disso, dar conta de
situagdes mais complexas. Pensando em um contexto de sala de aula, além das exigéncias

institucionais, o professor necessita constantemente estar resolvendo situacbes de diversas
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complexidades, incertezas e conflitos, que divergem entre criancgas, escola e familias.

No convivio diario e diante das diferentes situacBes problematizadas no contexto
educacional, percebemos o quanto a trajetoria pessoal do “ser professor” faz parte da formagao
docente. Novoa (2013, p. 17) afirma que *“é impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”™.
Sendo assim, nas acOes didrias como docente, é fundamental conhecer-se, questionar 0s
motivos que nos formaram enquanto educadores, reconhecer a nossa préatica e buscar solucdes
para nos constituirmos e determinar os principais desafios da nossa pratica que precisam ser
externalizados.

Percebe-se, neste sentido, a diversidade do ensinar e como, em algumas instituicoes,
esse processo acaba sendo silenciado. Assim como as criancas, os professores também se
constituem em muitas linguagens. A multiplicidade de estratégias utilizadas pelos docentes, da
mesma forma, é percebida como um grande desafio para as instituicdes, que, por vezes, tornam
0 ensinar restrito ou da mesma maneira para todos, desconsiderando perspectivas, historias e
concepgdes. A profissdo docente ndo pode ser compreendida apenas com um viés técnico, é
necessario humanizar a educacéo nas relagdes com o outro e consigo mesmao.

Diante dos contextos apresentados, esta pesquisa € justificada pelo seu potencial de
contribuir significativamente para a esfera educacional, tanto no &mbito académico, fornecendo
compreensdes aprofundadas das praticas pedagogicas realizadas por docentes, quanto para as
escolas, envolvendo gestores e educadores. Tem o intuito, além disso, de promover reflexdes
sobre a prética docente e de compreender desafios enfrentados no ambiente escolar, referentes
as demandas curriculares e da profissao. Ao explorar as experiéncias dos docentes no contexto
da Educacdo Basica, 0 estudo proporciona uma analise sobre as necessidades formativas,
emocionais e pedagogicas que influenciam o cotidiano dos professores.

A proposta também se apresenta como uma forma de expressdo dos professores
participantes da pesquisa, impulsionando dialogos e escritas referentes a esse campo
educacional. Ao dispormos dessas escritas, acolheremos as historias, as indagacdes e as
afirmac6es daqueles que tanto fazem pela educacéo.

Dessa forma, a metodologia utilizada para a pesquisa é de carater qualitativo e,
inicialmente, da-se a partir da pesquisa bibliografica, utilizando-se autores como N6voa (1999,
2013, 2022, 2023), Tardif (2014), Freire (1996), Day (2001, 2004), Saviani (2009), Louro

(2001, 2008), Perrenoud (2002), entre outros, cujas reflexdes sustentam as discussdes

4 A partir dessa perspectiva apresentada por Névoa (2013), optou-se, em alguns momentos desta dissertacdo, pela
utilizacdo da primeira pessoa do plural, por compreender que a pesquisadora também se constitui como professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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desenvolvidas ao longo da dissertacdo. A partir das reflexdes dos autores, sdo formados 0s
capitulos tedricos que embasam a pesquisa. Como instrumento para coleta de dados, foram
utilizadas as Cartas Pedagdgicas®, em que as professoras selecionadas para a pesquisa
escreveram uma carta seguindo um roteiro previamente entregue pela pesquisadora, com base
nos objetivos da pesquisa. A andlise das narrativas apresenta os principais desafios da profissao
docente e como eles podem ultrapassar 0s processos de ensino e aprendizagem, envolvendo
diferentes dimensbes. Evidenciando, assim, o potencial das Cartas PedagoOgicas como
dispositivo de pesquisa e de formacgédo continuada nos espacos educacionais.

A dissertacdo estd organizada em capitulos, os quais dialogam com o0s assuntos
especificos, a temaética principal e o problema de pesquisa. Ap6s a introdugdo, o segundo
capitulo, intitulado como “Tornar-se professor: percursos histéricos e formativos na
construgcdo da identidade docente”, apresenta um recorte histérico da profissionalizagdo
docente no Brasil, evidenciando as mudangas estruturais e politicas que influenciaram a
constituicdo da identidade profissional. O capitulo contempla ainda a discusséo sobre 0s marcos
legais da formacdo, com énfase na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), documentos fundamentais para compreender 0s
principios que sustentam a formagé&o inicial e continuada dos professores.

O terceiro capitulo, cujo titulo é “Desafios da profissdo docente na Educacéo Basica”,
retne reflexdes sobre os principais desafios da atuacdo docente, organizados em trés eixos: a
inducgdo profissional e o distanciamento entre teoria e pratica; a burocratizacao e o esvaziamento
do trabalho pedagdgico; e a necessidade de préaticas reflexivas no contexto da formacao
continuada. O capitulo aproxima os saberes académicos dos saberes da experiéncia®,
contribuindo para uma compreensao ampliada do ser e do fazer docente.

O quarto capitulo, por sua vez, denominado como “A docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental”, aprofunda as especificidades da atua¢do docente nesse nivel de ensino,
discutindo aspectos relacionados a unidocéncia, a polivaléncia, a feminizagcdo da docéncia e as
dimens@es éticas, politicas e afetivas que constituem o trabalho das professoras dos anos
iniciais.

O quinto capitulo apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa, explicitando as etapas

investigativas desenvolvidas, os procedimentos adotados para producdo e analise dos dados e

5> Metodologia inicialmente inspirada em trés ensaios escritos em formato de cartas por Paulo Freire, sendo elas:
Cartas a Guiné-Bissau (1978), Cartas a Cristina (1994) e Professora Sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar
(2002).

® Segundo Tardif (2014), os saberes docentes sdo construidos tanto nos processos de formagdo quanto nas
experiéncias vivenciadas pelos professores no cotidiano de sua préatica profissional.
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os fundamentos da Andlise de Conteudo. Além disso, descreve as Cartas Pedagdgicas como
instrumento de pesquisa e apresenta 0 Produto Educacional elaborado a partir deste estudo,
caracterizado como um guia orientador para a utilizacdo das Cartas Pedagogicas em processos
de formacao continuada de professores.

O sexto capitulo contempla a anélise das narrativas produzidas pelas participantes,
organizada em duas categorias tematicas: (I) Narrativas de si: percursos formativos e identidade
docente e (II) O fazer docente nos anos iniciais: docéncia, desafios e cotidiano escolar. As
analises articulam as narrativas das professoras aos referenciais teoricos, possibilitando
compreender como elas percebem e avaliam os desafios que atravessam sua préatica pedagogica.

Por fim, apresentam-se as consideragdes finais, retomando os principais resultados da
investigacdo, as contribuicbes da pesquisa para a compreensdo dos desafios da profissdo
docente e as potencialidades das Cartas Pedagdgicas como dispositivo de pesquisa e formacéo

continuada, além do Produto Educacional desenvolvido no ambito deste estudo.
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2 TORNAR-SE PROFESSOR: PERCURSOS HISTORICOS E FORMATIVOS NA
CONSTRUQAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Levei alguns semestres para compreender que ensinar exige muito mais do que

conhecimento técnico. Exige compreender sujeitos, contextos, desigualdades,

processos de desenvolvimento, relagdes humanas, dimensGes emocionais, sociais,
historicas e politicas que atravessam diariamente a escola. (CP3 — RPY)

A construcdo da identidade docente envolve muitos processos formativos que
ultrapassam os conhecimentos técnicos e pedagogicos. Ao longo da histdria, a profissdo docente
passou por diferentes caminhos e percepcdes. Inicialmente, questionava-se como deveria ser o
perfil do docente, fortemente influenciado e dirigido pela Igreja, com controles rigorosos aos
processos educativos. A funcéo docente era rigidamente controlada por normas religiosas, € a
figura do professor, por vezes, confundia-se com a do padre, por ser exercida em modelos
clericais. Naquele periodo, o exercicio da profissdo ndo exigia uma formacdo pedagdgica
especifica, mas uma conduta alinhada aos principios religiosos dominantes, deixando de lado a
profissionalizacdo ou o dominio de saberes cientificos e pedagdgicos.

Com o avancgo das ideias iluministas e o fortalecimento do Estado-nacéo, a educacao
passou por um processo de laicizacdo, saindo do dominio da igreja para o controle estatal. Esse
movimento destaca uma nova fase da organizagao do sistema educacional. Névoa (1999, p. 17)
explica que “a intervencdo do Estado vai provocar uma homogeneiza¢do, bem como uma
unificacdo e uma hierarquizacéo a escola nacional, de todos estes grupos: é o enquadramento
estatal que institui os professores como campo profissional, e ndo uma concecao corporativa do
oficio”. A figura do professor passa a ser compreendida dentro de um sistema que busca a
padronizacdo da formacdo, da atuacdo e do papel do docente na sociedade.

Com o avango da escolarizacdo publica e estatal, a partir do século XVIII, o exercicio
da docéncia passou a ser regulado por normas mais rigidas. O ato de ensinar deixou de ser uma
atividade livre ou restrita ao dominio religioso e, como afirma Ndvoa (1999, p. 17), “a partir do
final do século XVII1 ndo é permitido ensinar sem uma licenca ou autorizagdo do Estado, a qual
é concedida na sequéncia de um exame que pode ser requerido pelos individuos que preencham
um certo numero de condi¢des (habilitagdes, idade, comportamento moral, etc.)”. ESse novo
enquadramento contribuiu para o processo de controle e de padronizacdo da préatica docente,
sendo que o Estado exige critérios de selecao.

Nesse contexto, as escolas normais, mais tarde entendidas como o magistério,

representam uma importante conquista aos professores e sdo responsaveis por sistematizar uma

" Trecho retirado da Carta Pedagdgica 3, escrita por uma professora da Rede Privada de Ensino.
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formacdo mais técnica, porém ainda centralizada na repeticdo de métodos e na disciplina. Ainda
assim,
as instituicdes de formagéo ocupam um lugar central na producdo e reproducéo do
corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente, desempenhando um
papel crucial na elaboracdo dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia
comum. Mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas normais

produzem a profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagédo dos
seus membros e para a génese de uma cultura profissional. (Névoa, 1999, p. 18)

No Brasil, a histéria da formacgéo de professores € marcada por diferentes processos e
reformas, que refletem interesses politicos, sociais e econémicos de cada época. Saviani (2009)
analisa e identifica diferentes fases que se configuram como uma trajetéria, por vezes,
fragmentada, mas que revela alguns esforcos de profissionalizar o magistério. A formacéo
docente no Brasil, ao passar por esses avangos, segue sendo moldada por um conjunto de
politicas que variam entre valorizacdo ou ndo do papel da docéncia. A seguir, apresenta-se uma
sintese dos principais periodos dessa trajetoria histdrica, conforme proposto por Saviani (2009,
p. 143-144):

Quadro 1 — Periodos da trajetdria historica da formacao de professores no Brasil

PERIODO
1827 — 1890

Ensaios intermitentes de formacao de

DESCRICAO

Iniciado com a Lei das Escolas de Primeiras

Letras, que obrigava os professores a

professores instruirem-se no método do ensino mutuo
custeado por eles mesmos. Estende-se até
1890, periodo em que se estabelece o
modelo das Escolas Normais.

1890 — 1932 Marco inicial com a reforma paulista da

Estabelecimento e expansdo do padrdo das | Escola Normal, que passa a contar com uma

Escolas Normais escola-modelo anexa. Expansdo do padrdo
das Escolas Normais como referéncia

nacional de formacéo.

1932 - 1939

Organizacdo dos Institutos de Educacgao

Reformas conduzidas por Anisio Teixeira
(Distrito Federal, 1932) e Fernando de
(Séo 1933), que

reorganizam a formacdo com base em

Azevedo Paulo,
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institutos voltados a profissionalizacdo e a

inovacdo pedagdgica.

1939 -1971 Criacdo e consolidacdo dos cursos
Implantacdo dos Cursos de Pedagogia e superiores voltados a formacgdo docente,
Licenciaturas coexistindo com o modelo tradicional das
Escolas Normais.
1971 - 1996 Com a Lei n° 5.692/71, ocorre a

Habilitacdo Especifica de Magistério substituicdo da Escola Normal pela

habilitacdo especifica, com énfase no nivel
médio.
1996 — 2006 A LDB (Lei n°® 9.394/96) institui novas

Institutos Superiores de Educacéo e novo diretrizes para a formacdo docente,

perfil do Curso de Pedagogia promovendo a criacdo de Institutos
Superiores de Educacdo, Escolas Normais

Superiores e reformulagdes nos cursos de

Pedagogia.

Fonte: adaptado de Saviani (2009, p. 143-144).

Ao analisarmos os periodos historicos destacados, percebemos que essa trajetoria ndo
se limita apenas as transformacoes culturais, sociais e politicas. Os marcos legais e normativos,
especialmente a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
expressam concepgdes distintas sobre educacéo, trabalho docente e sociedade. Compreender as
diretrizes que regulamentam a formac&o docente no Brasil é fundamental para entender os
desafios cotidianos relacionados ndo apenas aos processos formativos, mas também a

construcdo de identidade dos professores e dos saberes docentes.

2.1 A FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO HISTORICO E LEGAL: LDB, DCN E
SEUS DESDOBRAMENTOS

A formagdo de professores no Brasil é fortemente influenciada por marcos legais,
especialmente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), as quais norteiam a organizacao
dos cursos de licenciatura, bem como os processos de formacéo inicial e continuada dos
docentes. Esses documentos refletem e traduzem muitas concepgdes pedagogicas, disputas

ideologicas e projetos de sociedade, distanciando-se, assim, da neutralidade. Em 1996, a
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promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) representou um marco
importante ao estabelecer a exigéncia de formagdo em nivel superior para os docentes da
Educacao Basica.

A nova LDB (Lei 9.394/96) assim dispde sobre a formacao de profissionais de educacéo

em seu artigo 62:

a formacdo de docente para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (Brasil, 1996, art. 62)

No entanto, a propria lei manteve a possibilidade de formag&o em nivel médio na modalidade
normal, para atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Brasil,
1996).

Em 2002, foram promulgadas as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores, por meio da Resolucdo n° 1 do Conselho Nacional de Educacdo, em
sua Camara Plena (CNE/CP). Nos anos seguintes, foram aprovadas pelo CNE as diretrizes
curriculares para cada curso de licenciatura. Previu-se a criacdo de institutos superiores de
educacdo nas instituicdes ndo universitarias para oferta de licenciaturas em curso Normal
Superior, visando a docéncia polivalente na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Essas diretrizes incorporaram, em certa medida, a l6gica de atender recomendacGes de
organismos internacionais, priorizando uma formacdo &agil e de baixo custo, atendendo as
demandas do mercado, mais do que uma formagéo de sujeitos criticos. (Silva; Almeida, 2015).
Um avanco significativo ocorreu com a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 2015, que propbs uma
formacdo docente com forte articulacdo entre teoria e prética, valorizando uma solida base
tedrico-pedagogica e promovendo a inclusdo de temas como diversidade, direitos humanos e
educacédo inclusiva. Essa resolucdo defendia a indissociabilidade entre formacao inicial e
continuada, bem como a integracao entre os saberes académicos e 0s saberes da préatica. (Brasil,
2015).

Contudo, em novembro de 2019, o CNE aprovou o Parecer 22/2019, revogando a
Resolucdo n° 2/2015. Essa revogagdo aponta alguns questionamentos, como: Qual seria 0
interesse em trocar a revogacao inicial por essa proposta de Resolu¢do? A nova diretriz alinhou
a formacdo docente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), priorizando o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades de carater operacional, esvaziando a

formagdo critica, reflexiva e tedrica dos professores. Essa diretriz desconsiderou, inclusive, as
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pesquisas académicas produzidas no campo da educacédo e da formagéo docente (Evangelista;
Fiera; Titton, 2019).

Recentemente, entdo, a Resolucdo CNE/CP n° 4 de 2024 foi aprovada em meio a
pressdes de entidades educacionais que lutavam pela revogacao da Resolucdo anterior. Embora
a Resolucdo aprovada retome, em seu discurso, aspectos relacionados & valorizagdo da
formacdo docente, da articulacdo entre teoria e pratica e da formacéo continuada, o documento
ainda preserva elementos vinculados a I6gica das competéncias e aos principios da BNCC.
Assim, a diretriz revela a permanéncia de tensdes entre perspectivas criticas de formacéo e
concepgdes mais tecnicistas presentes nas politicas educacionais recentes.

A seguir, apresenta-se uma sintese dos marcos legais apresentados anteriormente:

Quadro 2 — Sintese das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores no
Brasil

DCN - PERIODO

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

Resolugdo CNE/CP n° 1 — 2002
Formacdo centrada no desenvolvimento de

competéncias

flexibilidade

curricular e na adaptacdo as demandas do

Enfase na pratica, na

mercado.

Resolugdo CNE/CP n° 2 — 2015
Avanco significativo

Formacgdo pautada na articulagdo teoria e

pratica, nos direitos humanos, na

diversidade, na inclusdio e na
indissociabilidade entre formacao inicial e
continuada. Aumento da carga horaria
(3.200h), com 400h de estdgio e 400h de

praticas (PCC).

Resolucdo CNE/CP n° 2 (BNC Formacéo) —
2015

Retrocesso

Formacdo baseada em competéncias da
BNCC. Enfraquecimento dos fundamentos
tedricos, académicos e criticos. Foco na
pratica, nas competéncias socioemocionais

e na padronizacdo dos curriculos.

Resolugdo CNE/CP n° 4 — 2024
Documento hibrido

Recupera elementos discursivos da
resolucdio de 2015  (teoria-pratica,
valorizagéo docente e  formagéo

continuada), mas mantém a centralidade da
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BNCC e da logica das competéncias.
Extingdo das 400h de Pratica como

Componente Curricular (PCC).

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Enguanto marcos normativos, as Diretrizes Curriculares Nacionais ndo apenas orientam
aspectos estruturais da formacéo docente, mas também expressam concep¢des de docéncia, de
escola e de sociedade, impactando diretamente na constituicdo da identidade profissional dos
professores e no tipo de educador que se pretende formar. Desde 0s processos iniciais de
constituicdo da identidade docente, fortemente influenciados pela religido e pela ideia de
vocacao, o exercicio da docéncia esteve associado mais a dimensao moral e assistencial do que
ao reconhecimento de seu carater profissional e cientifico.

Ao revisitar 0s processos historicos e a analise dos marcos legais da formacéo docente
no Brasil, é evidente que a construcao da identidade profissional dos professores ndo ocorre de
maneira isolada e nem desconexa das influéncias das legislacGes, diretrizes e politicas
educacionais. Segundo Veiga, Araujo e Kapuziniak (2005, p. 27),

o profissionalismo oficial esta centrado na ideia de competéncia, que sempre implica
alguma forma de atuacdo. Visto por essa 6tica, o profissionalismo é determinado por
orientacOes prescritivas e fixas, independentemente do contexto em que ocorre a

formacdo. Por esse enfoque séo privilegiadas as habilidades basicas, o que reforga o
profissionalismo técnico-instrumental, utilitarista e pragmatico.

Além das disputas presentes nos marcos legais e curriculares, a formagdo docente
passou a ser atravessada por debates relacionados a profissionalizacdo da docéncia e ao papel
da universidade na constituicdo dos saberes docentes. Nesse contexto, discutir a formacéo de
professores implica compreender que o exercicio da docéncia ndo se reduz a aplicacdo de
métodos ou técnicas pedagogicas, mas envolve processos complexos de construcdo de
conhecimentos, reflexdes criticas e articulagdes entre teoria e préatica.

A universidade, especialmente por meio dos cursos de licenciatura, assume papel
fundamental nesse percurso formativo, constituindo-se como espaco de producdo de
conhecimentos, desenvolvimento da autonomia intelectual e construgdo da consciéncia critica
dos futuros professores. Entretanto, conforme destaca Kincheloe (1997), muitas instituicoes
formadoras ainda permanecem vinculadas a modelos tradicionais e tecnicistas de formacao,
limitando processos mais criticos e reflexivos acerca da pratica docente e das relagdes de poder

presentes na educacao.
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Nesse sentido, o autor afirma que os educadores de professores “ndo tém,
verdadeiramente, olhado longe o bastante para descobrir o exercicio do poder na educacéo,
porque as proprias faculdades de educacdo tém sido vitimas primarias do interesse criado por
intervengdes legislativas na vida académica” (Kincheloe, 1997, p. 201). Assim, compreender a
trajetoria da formacgdo docente é, tambem, refletir sobre os desafios e as contradi¢cdes que

permeiam o “tornar-se professor” na atualidade.
2.2 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Refletindo acerca da construcdo docente, surge uma problematica que permeia o
cotidiano educacional: como cada professor constituiu sua trajetéria docente até tornar-se o
profissional que é hoje? A partir dessa problemética, Novoa (2013, p. 16) afirma que “a
identidade ndo € um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é
um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na
profissao”. A construgdo identitaria dos professores, marcadas por muitos avangos e
retrocessos, requer tempo e assimilagéo.

Novoa (2013) destaca, ainda, que muitas sdo as discussdes sobre a crise de identidade
dos professores e que essas percepcdes, sobretudo, relacionadas a vocacdo e aos processos
vivenciados pelos professores, colaboram para esse reconhecimento pessoal que também faz
parte da profissdo. Aponta ainda que precisamos compreender coletivamente que, a0 mesmo
tempo que se buscava uma uniformizagdo dos processos de profissionalizacdo do professor,
cada docente também estava passando por mudancas e construindo, no seu intimo, a sua
maneira de ser professor.

A construcéo da profissionalidade docente passa, dessa forma, pelo reconhecimento dos
saberes que sustentam a pratica do professor. Tardif (2014, p. 230) propde que “[...] um
professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros,
ndo é somente um agente determinado por mecanismos sociais [...]”. Além disso, o docente, no
fazer de sua pratica, mobiliza o seu ponto de vista, a sua subjetividade e os conhecimentos
construidos ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional.

Os saberes gque sustentam a pratica docente ndo se reduzem apenas ao conhecimento
académico formal, englobando também diferentes dimensées, relacionadas com as suas
experiéncias no cotidiano escolar, uma vez que, essas vivéncias sdo construidas socialmente e
fazem com que o professor seja um sujeito ativo na producdo de saberes profissionais. O

reconhecimento buscado pelos professores em sua profissdo estd muito relacionado com a
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legitimacdo do professor como sujeito ativo na producgéo de saberes profissionais, rompendo
visdes tecnicistas do ensino e afirmando a complexidade do exercicio da docéncia, que
apresenta cada vez mais desafios.

Compreender a docéncia para aléem de uma pratica técnica implica reconhecer que o
trabalho do professor é atravessado por dimenses éticas, politicas e afetivas que constituem
diariamente o fazer docente. Ensinar envolve relacdes humanas, escolhas pedagdgicas,
posicionamentos diante das desigualdades sociais e responsabilidades que ultrapassam o
simples desenvolvimento de conteddos. Nesse sentido, a pratica docente carrega
intencionalidades, valores e compromissos que se manifestam nas relagfes que acontecem entre
o0s professores, as criangas e toda a comunidade escolar.

A dimensdo ética da docéncia relaciona-se, principalmente, ao compromisso do
professor com a formacgdo humana, com o respeito as diferencas e com a construgdo de praticas
educativas democraticas. Freire (1996) destaca que ensinar exige ética e responsabilidade, pois
0 ato educativo nunca é neutro. O professor, ao posicionar-se diante das situacdes vivenciadas
na escola e na sociedade, realiza escolhas que impactam diretamente 0s processos de ensino e
de aprendizagem e as formas de convivéncia construidas no espaco escolar. Veiga, Araujo e
Kapuziniak (2005, p. 42) destacam que:

[...] muitas profissdes tém sua regulamentacéo, e 0s seus profissionais lutam por fazer
valer sua significacdo social e profissional, estabelecendo diretrizes ético-
profissionais e ético-politicas que se constituem, muitas vezes, em patamares a serem

perseguidos, tendo em vista a valorizacdo social do profissional, sua significacéo
intraprofissional, mas também sua inser¢ao no jogo politico inerente ao ser social.

Ao refletir sobre a ética no campo educacional, compreendemos que ela nao se limita
apenas a normas profissionais, mas também as relaces humanas construidas no cotidiano
escolar. A ética docente se manifesta na responsabilidade com o outro, no cuidado, na escuta e
nas escolhas realizadas diariamente pelos professores diante das diferentes realidades presentes
na escola. Nesse sentido, Caetano (2010, p. 47) aponta que

somos seres em relagdo, interdependentes e, por isso, dela responséaveis. Cada um de
nos responsavel pelo que acontece a sua volta. E essa responsabilidade, que também
é um cuidado, est& no cerne da educacéo e da ética que a atravessa. A educagao surge
como responsabilidade e visa propagar essa responsabilidade naqueles que sdo seus
alvos. A responsabilidade de sermos com os outros, parte de um todo. A
responsabilidade de sermos em sintonia conosco proprios. E por isso que a
responsabilidade € um principio aberto, camaledo que ganha as cores dos valores a
que se associa e que reflecte. A responsabilidade como uma exigéncia de agirmos de
acordo com esses valores ou com as normas sociais dos contextos em que nos
inserimos. A responsabilidade como liberdade e autonomia, encontrando 0s nossos
sentidos.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente, os professores convivem
diariamente com demandas emocionais, sociais e familiares que atravessam a infancia e
interferem no processo educativo. Dessa forma, o exercicio da docéncia exige escuta,
acolhimento e compreensao das singularidades presentes em cada contexto escolar, além de
responsabilidades que caminham lado a lado com a ética docente.

A dimensdo politica da docéncia, por sua vez, evidencia que ensinar também é um ato
politico. Pensar a docéncia como pratica politica também implica reconhecer os desafios
impostos pelas politicas educacionais, pelas condi¢Ges de trabalho e pelas constantes cobrancas
direcionadas aos professores. Kincheloe (1997, p. 202) descreve que:

como Paulo Freire ha muito argumenta, a politica ndo influencia meramente um
aspecto do processo educacional — ela forma todo ele. Devido a esta negacéao, existem

dimensdes politicas para as relagdes professor-aluno e para os futuros professores que
sdo ensinados para manifestar sua autoridade.

Por vezes, os discursos de responsabilizacdo docente acabam desconsiderando as
desigualdades estruturais presentes na educacéo, transferindo aos professores responsabilidades
que ultrapassam os limites da atuacdo pedagodgica. Loss (2021, s.p), pontua que “[...] nossos
ambientes educacionais precisam ser espagos éticos e democraticos em suas dimensdes
organizacionais, administrativas e pedagogicas”, dessa forma, 0 professor ndo atua de maneira
neutra, mas participa de processos de transformacdo social ao promover reflexdes criticas,
possibilitar o acesso ao conhecimento e contribuir para a formagdo de sujeitos conscientes de
sua realidade.

A construcdo da identidade docente também é marcada pelas formas como o0s
professores posicionam-se diante dos desafios cotidianos. As experiéncias vividas na escola, as
relagcOes estabelecidas com os estudantes e as condi¢Ges concretas do trabalho docente
influenciam diretamente a maneira como cada professor compreende a si mesmo e a profisséo.

A dimensdo afetiva da docéncia, por sua vez, relaciona-se as relacdes humanas que
constituem e formam o cotidiano escolar. O trabalho docente é atravessado por sentimentos,
expectativas, frustracdes, vinculos e experiéncias que impactam ndo apenas 0s estudantes, mas
também os proprios professores. Ensinar exige comprometimento com diferentes acdes
humanas, exige estar aberto ao dialogo, a sensibilidade e a relagdo com o outro, sendo a
afetividade um elemento construtivo da pratica docente. Baptista (2005, p. 122), descreve que

[...] sem proximidade ndo existe verdadeira oportunidade de encontro e de
comunicacdo. Ela é necessaria a escuta atenta, ao contato sensivel e a relacdo de
cumplicidade que sustenta a relacdo pedagdgica. Sobretudo quando vivida no frente

a frente, ela traz a marca do afeto, sinal inequivoco da humanidade que desejamos
promover em cada ser humano.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa relagéo torna-se ainda mais evidente,
uma vez que o0s professores acompanham intensamente os processos de desenvolvimento das
criancas, estabelecendo relagfes de proximidade, cuidado e mediagdo. Contudo, é importante
compreender que a afetividade ndo substitui a profissionalizacdo docente, mas integra 0s
saberes e as préaticas que constituem a complexidade do exercicio da docéncia.

A profissionalizacdo da docéncia, por sua vez, estd cada vez mais associada ao
reconhecimento e a valorizacao dos saberes que a constituem, em um processo historicamente
construido, como apontado anteriormente. No entanto, essa trajetoria € influenciada por
dindmicas sociais que questionam as metodologias, os saberes e o proprio fazer docente,
impactando diretamente na construcdo da identidade profissional do professor. Ainda, segundo
Novoa (2013, p. 17), “as modas estdo cada vez mais presentes no terreno educativo, em grande
parte devido a impressionante circulagdo de ideias no mundo atual”, revelando que existe uma
presséo constante por inovacao, por vezes, dissociada da realidade do cotidiano escolar.

Além disso, a profissionalizacdo também se constitui atualmente sobre uma conjuntura
social que centraliza a formacdo de professores, deixando de analisar concepcdes
epistemoldgicas, como o0s saberes que constituem o trabalho diario do professor.
Compreendemos por “[...] epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2014, p. 255). Quando essas concepc¢des ndo sdo
consideradas desde o inicio da formacao docente, elas acabam exigindo constantes superacdes
no exercicio cotidiano da profisséo.

Outro aspecto relacionado a construcdo da identidade docente refere-se aos
guestionamentos sobre 0s professores serem ou nao “profissionais”. Day (2001, p. 21) aponta
que “saber se os professores sdo ou ndo profissionais € uma questdo que tem sido amplamente
discutida ao longo dos anos™. Isso se deve, em certa medida, & percep¢do social acerca da
docéncia, que desconsidera o dominio dos conhecimentos especializados e a propria autonomia
docente. A forma como os professores reagem as condi¢des da profissdo e como posicionam-
se diante das demandas sociais e aos desafios na consolidacdo da identidade profissional
demonstram a auséncia de reconhecimento profissional.

NoOvoa (2013, p. 16) menciona os “trés AAA” que sustentam o processo identitario dos
professores, sendo eles:

A de Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e valores, a

adocdo de projetos, um investimento positivo nas potencialidades das criancas e dos
jovens.
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A de Acéo, porque também aqui, na escolha das melhores maneiras de agir, se jogam
decisOes de foro profissional e do foro pessoal. Todos sabemos que certas técnicas e
métodos “colam” melhor com a nossa maneira de ser do que outros. Todos sabemos
que o sucesso ou o insucesso de certas experiéncias ‘“marcam” a nossa postura
pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com aquela maneira de
trabalhar na sala de aula.

A de Autoconsciéncia, porque em Ultima andlise tudo se decide no processo de
reflexdo que o professor leva a cabo sobre a sua prépria acdo. E uma dimenséo
decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a inovacéo pedagdgica
estdo intimamente dependentes desde pensamento reflexivo.

Os “trés AAA” propostos por NOvoa (2013) fazem refletir que esses trés elementos nao
estdo dispostos de forma isolada, mas interdependentes, compreendendo o processo identitario,
a adesdo é a escolha ética e politica de tornar-se professor. E quando compreendemos que ser
professor ndo é apenas desempenhar uma fungdo técnica, mas assumir um compromisso com
valores, com a educacéo publica e com as maltiplas potencialidades dos estudantes. E também
um processo simbélico de identificacdo com o papel social da docéncia.

A adesdo se relaciona diretamente as dimensdes éticas e politicas da docéncia
anteriormente discutidas, uma vez que tornar-se professor implica posicionar-se diante das
desigualdades sociais, das concepc¢des de educacdo e das responsabilidades assumidas no
cotidiano escolar. Ao aderir a profissdo docente, o educador também assume compromissos
com a formacdo humana, com a valorizacdo das diferencas e com a construcdo de praticas
educativas democraticas. Nesse sentido, a adesdo ultrapassa escolhas individuais e constitui-se
como um processo de identificacdo com os sentidos sociais, humanos e politicos da docéncia.

A acgdo, por sua vez, representa a pratica, as escolhas pedagodgicas, metodoldgicas e
didaticas do professor em seu cotidiano. A partir de uma construgdo histdrica, em que se passa
a compreender que o papel do professor ndo é transmitir conteudos de forma rasa, a acao refere-
se as muitas subjetividades do docente, das experiéncias e dos saberes profissionais. E na ago
gue se materializam os conhecimentos académicos com as marcas pessoais, culturais e sociais
de cada educador.

A acdo docente, além de envolver escolhas pedagogicas e metodoldgicas, também
mobiliza dimens@es afetivas e relacionais construidas no exercicio cotidiano da profissdo. As
praticas desenvolvidas pelos professores sdo atravessadas por suas experiéncias pessoais, pelos
saberes construidos ao longo da trajetéria profissional e pelas relagdes estabelecidas com os
estudantes e com a comunidade escolar. Dessa forma, a acdo ndo se limita a execucdo de
conteddos ou técnicas, mas materializa valores, sensibilidades e formas de compreender o
préprio fazer docente, articulando a teoria e a prética.

A autoconsciéncia também se relaciona diretamente a capacidade reflexiva do professor

diante de sua pratica, de suas acles e das condi¢des sociais e educacionais que atravessam a
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docéncia. Esse movimento de reflexdo critica possibilita ao educador reconhecer suas
potencialidades, fragilidades, desafios e aprendizagens, fortalecendo processos continuos de
constituicdo identitaria e profissional. Além disso, a autoconsciéncia tambem permite
compreender que o tornar-se professor € um percurso inacabado, construido nas experiéncias,
nos dialogos e nas constantes ressignificacdes produzidas no cotidiano escolar.

Day (2001) propde que diferentes fatores influenciam a qualidade da aprendizagem
profissional e o desenvolvimento docente, aspectos que se relacionam diretamente com a
construcdo da identidade docente. Entre esses elementos, destacam-se as trajetdrias pessoais,
as experiéncias vividas no cotidiano escolar, a cultura da escola, as influéncias externas e os
processos de formacgédo desenvolvidos ao longo da carreira. A seguir, apresenta-se a figura
elaborada pelo autor, que sintetiza os principais fatores que contribuem para a aprendizagem

profissional docente.

Figura 1 — Fatores que contribuem para a qualidade da aprendizagem profissional

Aprendizagem

Histéria de vida . profissional e Fisords ciraira
Biografia do professor

l

Aprendizagem Qualidade de Influéncias externas:
profissional da » | aprendizagem, valores, | ¢ administragdo central,
ciltural daescals preferéncias, praticas entidades,
de ensino meios de comunicagao
Apoio por parte dos Qualidade das
responsaveis pela direcdo > atividades de
da escola, colegas ou aprendizagem
outras entidades profissional
Eficacia da

aprendizagem

Fonte: adaptado de Day (2001, p. 20).

A partir da compreensao desses elementos, podemos afirmar que a identidade docente
se consolida em movimentos continuos de formac&o, reflexdo e ressignificacdo da préatica. Esses
processos articulam-se aos principios da profissdo, as acdes construidas diante dos desafios

cotidianos e as reflexdes produzidas a partir das experiéncias vividas pelos professores.
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Contudo, nem sempre esse percurso ocorre de forma linear ou valorizada, uma vez que as
politicas educacionais podem reduzir o trabalho docente ao cumprimento de competéncias e
metas, desconsiderando a complexidade dos processos identitarios, da profissionalizacéo e do
desenvolvimento docente.

Cada professor busca, a sua maneira, construir a sua identidade docente. Perpassada por
muitos marcos histéricos e muitas transformacdes, pessoais e profissionais, as identidades vdo
se constituindo e apropriando do fazer docente. “Aqui estamos. Nos e a profissao. E as opgdes
gue cada um de nds tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com
a nossa maneira de ensinar ¢ desvenda na nossa maneira de ensinar ¢ nossa maneira de ser”
(Nbvoa, 2013, p. 17). A docéncia, neste sentido, ndo pode reduzir-se a uma atividade técnica
ou instrumental, ela constitui-se como uma pratica social com muitos significados, desafios,
escolhas e ressignificagfes constantes.

Pensar o tornar-se professor na atualidade exige refletir sobre 0s marcos historicos da
formag&o docente, principalmente relacionados a profissionalizac&o, e sobre como as condi¢des
podem possibilitar ou limitar a construcdo de uma identidade profissional critica e
comprometida com a transformacdo social. Compreendendo esses limitadores, podemos
fortalecer a profissionalizacédo e valorizar o papel social dos professores na constru¢do de uma

educacéo de qualidade.
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3 DESAFIOS DA PROFISSAO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA

Em meio as demandas do cotidiano escolar, as responsabilidades e as exigéncias
pedagdgicas, nem sempre é simples conseguir ouvir as criangas em sua totalidade. E
essa escuta ultrapassa o simples ato de ouvir com 0s ouvidos; ela exige olhar atento,
presenca, sensibilidade e disponibilidade para compreender as multiplas formas de
expressdo das infancias. (CP2 — RP8)

Ao longo do capitulo anterior, discutimos como a formacdo docente passou por
diferentes transformacdes estruturais, disputas politicas e diretrizes que impactam diretamente
na constituicdo da identidade profissional dos professores. Contudo, ao compreendermos essa
trajetoria historica, também reconhecemos que a identidade docente, para além de uma
construcdo social e histdrica, é constantemente reconstruida no cotidiano escolar, a partir das
vivéncias, das experiéncias formativas e das praticas desenvolvidas ao longo da carreira.

Neste capitulo, sdo discutidos trés grandes desafios enfrentados pelos professores da
educacdo bésica, considerando a complexidade da profissdo docente e a articulacdo entre
conhecimentos, experiéncias e saberes. Sendo eles: (1) o desafio da articulacdo entre teoria e
pratica, especialmente nos primeiros anos da profisséo; (2) o desafio do cotidiano escolar,
marcado pelas politicas educacionais e pela burocratizacdo do trabalho docente e (3) o desafio
da formac&o continuada e da construcdo de uma prética reflexiva. A seguir, desenvolvemos

cada um desses eixos, com os autores que fundamentam esta pesquisa.

3.1 OS DESAFIOS DA INDUCAO PROFISSIONAL: A RELACAO ENTRE A TEORIA E
A PRATICA

Em um cenario marcado por transformacfes constantes na educacdo, a qualidade e a
estrutura dos cursos de formacéo de professores no Brasil sdo questionadas, particularmente,
em detrimento ao tempo destinado as praticas escolares durante a formacdo inicial. Diante disto,
Novoa (2022) destaca que 0s primeiros anos de exercicio da docéncia, entre o fim da formacéo
académica e o inicio da profissao, sdo os mais desafiadores, pois correspondem, na maioria das
vezes, ao primeiro contato com o cotidiano escolar. Um dos principais desafios enfrentados
nessa fase esté justamente relacionado a formagdo docente na educacao basica.

Diversas questdes permeiam, entdo, esse campo de desafios iniciais: quem deveria ser
responsavel pela formacao de professores, as universidades ou as escolas? Qual conhecimento
deve ser priorizado, 0 pedagdgico ou o especifico das disciplinas? A docéncia deve ser
concebida como uma vocagcdo ou como uma profissdo? (NOvoa, 2022) Responder tais

8 Trecho retirado da Carta Pedagdgica 2, escrita por uma professora da Rede Privada de Ensino.
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questionamentos ndo quer dizer priorizar um ou outro, mas compreender que sdo reflexdes
necessarias para entender como os desafios que atravessam o nosso cotidiano sdo constituidos
e consolidados. De acordo com Novoa (2022, p. 76),
historicamente, os professores aprendiam o seu oficio, nas escolas, junto de um mestre
mais experiente. Depois, criaram-se as escolas normais. Mais tarde, as universidades
tomaram o papel das escolas normais. Recentemente, varias correntes tém insistido
na necessidade de revalorizar as escolas como terreno principal da formacdo. Uns
chamam a atencéo para a importancia das universidades. Outros, para a relevancia das

escolas. Uns e outros tém razdo. Mas nem as universidades, nem as escolas,
isoladamente, sdo suficientes para formar professores.

A docéncia, desse modo, ndo se restringe a contetdos escolares e nem a aplicacdo de
metodologias mecanicas. Ser professor, na atualidade, envolve lidar com contextos complexos,
imprevisiveis e marcados pelas relacdes humanas que atravessam essa profissdo. Neste sentido,
0s saberes docentes sdo constituidos a partir de articulagbes entre os conhecimentos
sistematizados adquiridos na formacdo inicial somados as experiéncias profissionais
vivenciadas ao longo da prética diéria.

Entretanto, os processos de formacdo inicial nem sempre conseguem contemplar
integralmente as multiplas dimensfes que constituem o exercicio da docéncia. Conforme
apontam Loss e Caetano (2015, s. p.), “os cursos de formacao de professores ou de profissionais
da educacdo, de modo geral, priorizam a profissionalizacdo académica e técnica de seus
estudantes, e por vezes, secundarizam ou ndo dao ateng@o especial a formagao pessoal e ética”.
Essa compreensdo reforca a necessidade de pensar a formacao docente para além dos aspectos
técnicos e metodoldgicos, reconhecendo também as dimensdes humanas, éticas, afetivas e
relacionais envolvidas no cotidiano escolar.

No Brasil, a inducdo profissional ainda ndo é institucionalizada como uma etapa
formativa e a extingdo de momentos de pratica propostos pelas diretrizes contribuem para o
despreparo que muitos professores vivenciam ao iniciar a carreira profissional. N6voa (2023,
p. 45) aponta que

0 que é verdade para a formacédo inicial é mais verdade ainda para o periodo de
inducdo profissional, esse periodo tdo decisivo, mas tdo descuidado de interagdo na

profissdo, durante o qual nos tornamos professores. A auséncia de estratégias de
acolhimento, de socializacéo profissional, fragiliza, e muito, a profissdo docente.

Dessa forma, os primeiros anos de docéncia acabam sendo marcados por improvisos,
insegurancas e com intercorréncias entre a teoria compreendida na universidade e as demandas

concretas do cotidiano escolar. Esses desencontros podem também impactar negativamente o
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inicio da trajetoria profissional, gerando frustracGes, desanimos e, em muitos casos,
contribuindo para o esvaziamento da carreira docente.
Perrenoud (2002) sugere ainda algumas das principais caracteristicas de um professor

iniciante, sendo elas:

1. Um principiante esta entre duas identidades: esta abandonando sua identidade de
estudante para adotar a de profissional responsavel por suas decisdes.

2. O estresse, a angustia, diversos medos e mesmo 0s momentos de panico assumem
enorme importancia, mas eles diminuirdo com a experiéncia e com a confianca.

3. O principiante precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentragéo
para resolver problemas que o profissional experiente soluciona de forma rotineira.
4. A forma de administrar o tempo (preparacao, correcédo, trabalho de classe) nao é
muito segura, e isso lhe provoca desequilibrio, cansaco e tensao.

5. Ele passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande nimero de
problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro momento, conhece a angustia da
dispersdo, em vez de conhecer a embriaguez do profissional que ‘joga’ com um
numero crescente de bolas.

6. Geralmente, ele se sente muito sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco
integrado ao grupo e nem sempre sente-se acolhido por seus colegas mais antigos.

7. O iniciante estd em um periodo de transicdo, oscilando entre os modelos aprendidos
durante a formacédo inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve no ambiente
profissional.

8. Ele ndo consegue se distanciar de seu papel e das situacdes.

9. Ele tem a sensacdo de ndo dominar os gestos mais elementares da profisséo, ou de
pagar um preco muito alto por eles.

10. O novo profissional mede a distdncia entre 0 que imaginava e 0 que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e que ndo tem relagdo com sua
incompeténcia nem com sua fragilidade pessoal, mas que esta ligado a diferenca que
héa entre a pratica autbnoma e tudo que ja conhecera. (Perrenoud, 2002, p. 18)

Ao apontar essas caracteristicas, Perrenoud (2002) leva a reflexdo sobre o intenso e
desafiador processo de transi¢cdo vivido nos primeiros anos da docéncia na Educacdo Basica.
Ao deixar para tras a identidade de estudante e assumir as responsabilidades profissionais, 0
docente passa a enfrentar situacOes que exigem tomadas de decisdo, articulagcdes entre
diferentes saberes e relagdes construidas no cotidiano educacional. Essa realidade também se
aproxima dos momentos em que a inducdo profissional ocorre ainda durante a graduagéo,
guando o estudante passa a confrontar os conhecimentos aprendidos na formacao inicial com
as demandas concretas da pratica escolar, percebendo, muitas vezes, as distancias existentes
entre o contexto académico e a realidade da profissao docente.

As caracteristicas apresentadas por Perrenoud (2002) também evidenciam que o inicio
da carreira docente é atravessado por dimensdes emocionais e afetivas que impactam
diretamente a construcgao da identidade profissional. O medo de errar, 0 sentimento de solidéo,
as davidas sobre a propria capacidade e a dificuldade em administrar as demandas da profissdo
fazem parte desse processo de insercdo profissional. Nos anos iniciais da Educacdo Basica,

essas questdes tornam-se ainda mais intensas, considerando que o professor necessita lidar,
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simultaneamente, com processos de ensino, relagdes humanas, demandas familiares e diferentes
necessidades das criancgas.

Além disso, o distanciamento entre os modelos pedagdgicos discutidos na universidade
e as exigéncias concretas do cotidiano escolar faz com que muitos professores iniciantes
recorram a praticas mais pragmaticas e imediatas, buscando respostas rapidas para os desafios
encontrados. Esse movimento néo significa auséncia de preparo ou fragilidade profissional,
mas revela as limitacdes de processos formativos que, muitas vezes, ndo conseguem aproximar
suficientemente a teoria e a pratica.

E necessario, ainda, superar a concepgéo de que, ao concluir a graduagio, o professor
estard pronto ou preparado para todas as exigéncias da profissdo docente. Muito além da
formacdo inicial, a docéncia requer processos constantes de autoformacdo, reflexdo e
reconstrucdo de concepcOes diante das transformacdes sociais, culturais e educacionais que
atravessam o cotidiano escolar. Dessa forma, a inser¢do profissional exige do professor uma
reconstrucdo diaria de saberes, praticas e estratégias pedagOgicas frente as situagdes
vivenciadas nos cotidianos escolares.

Esses desafios, por vezes, ndo se referem a uma fragilidade pessoal, mas de lacunas
institucionais que ndo preveem essa adaptacdo ao docente. A falta de acompanhamento, de
observacao e até mesmo de auxilios fazem com que a entrada na carreira ocorra sem a devida
transicdo e, por vezes, sem 0 apoio necessario. Precisamos, pois, superar a ideia de que o
professor deve, sozinho, aprender pela experiéncia e pelo erro, porém reconhecer que a
profissionalizacdo ndo se completa no momento da graduacdo, mas se estende ao longo da
trajetdria docente.

Essa visdo é defendida por Novoa (2022), que propde compreender o ciclo de vida
profissional em trés etapas articuladas, que evidenciam a complexidade da constitui¢do docente.

A seguir, é disposto um quadro com essas trés fases.

Quadro 3 — Etapas da profissionalizacao docente

MOMENTOS DA PROFISSAO DESCRICAO

1 Licenciatura — Universidade Estudantes, ainda ndo profissionais, mas com

uma prévia concepcdo que estdo formando-se

para serem profissionais docentes.
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2 Inducéo Profissional Professores que iniciaram a carreira
profissional, mas que, na maioria dos casos,

encontram-se em periodo experimental.

3 Exercicio docente na escola Professores em pleno exercicio da sua profissao,
envolvidos em dindmicas de formacgao

continuada.

Fonte: adaptado de N6voa (2022, p. 98).

Com base nas etapas apresentadas, surgem importantes questionamentos sobre a
autonomia e a responsabilidade no exercicio da docéncia. Desde a fase inicial da formacéo, é
esperado que os académicos assumam posturas profissionais, mesmo tendo um acesso minimo
a pratica escolar. Na etapa de inducéo a profissionalizacdo, por sua vez, o professor enfrenta o
desafio de articular as teorias aprendidas no ambiente universitario com a complexidade da
pratica escolar, muitas vezes, mediada por formadores que desconhecem o cotidiano da sala de
aula e suas multiplas demandas.

Por fim, no exercicio pleno da profissdo, os docentes deparam-se com uma sociedade
marcada por profundas desigualdades e multiplas caréncias educacionais, exigindo uma prética
pedagdgica comprometida com o desenvolvimento humano e uma formagdo que se reinventa
diariamente. A docéncia, portanto, é um processo em constante construcdo, que exige condicdes
institucionais de apoio, valorizacéo e reflexdo critica sobre a préatica pedagdgica.

Day (2001, p. 84) argumenta que, “para que continuem a desenvolver-se
profissionalmente, os professores tém de envolver-se em diferentes tipos de reflexdo, na
investigacao-ac¢do e na narrativa, ao longo da sua carreira, e ser apoiados para enfrentarem os
desafios que tal empreendimento implica”. Entretanto, muitos desses desafios, principalmente
os enfrentados na indugéo profissional, podem ser supridos com o coletivo de professores, que
observa-se cada vez mais enfraquecidos.

Novoa (2022, p. 67) descreve que “ninguém se integra numa profissdo sozinho,
isoladamente. Ninguém constrdi novas praticas pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com
os colegas. Ninguém, sozinho, domina completamente a profissdo. [....] Precisamos dos outros
para nos tornarmos professores”. Ademais, defende que os principais promotores da indugédo
profissional devem ser os professores mais experientes, salientando que isso ndo restringe o
papel dos professores universitarios e das gestdes escolares, mas complementa ainda mais esse

processo mutuo que deve vir a existir nas instituigdes de ensino.
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Compreender os desafios que permeiam a inducao profissional, portanto, nos faz refletir
que esse processo ndao é uma etapa de adaptacdo individual do docente, mas um momento
decisivo na consolidacdo da identidade profissional. E preciso articular cada vez mais a
universidade com as instituicbes de ensino, para que a formacdo continua e a experiéncia
cotidiana sejam valorizadas, alinhando, assim, a teoria com a pratica. Contudo, é preciso
reconhecer que, mesmo apés esse periodo inicial, os desafios enfrentados pelos professores na
Educacao Basica persistem e intensificam-se.

No cotidiano escolar, o docente depara-se com diferentes demandas, como o
cumprimento de normatizagfes, 0 excesso de registros e o distanciamento entre praticas
pedagdgicas que fazem sentido para as criangas e as exigéncias burocraticas do sistema de

ensino. E é nesse cenario que se insere o segundo grande desafio da profissdo docente.

3.2 OS DESAFIOS DO COTIDIANO ESCOLAR: A PRECARIZACAO DO TRABALHO
DOCENTE

A escola é um espago de formacdo permanente e coletiva, em que se produzem
diferentes sentidos sobre o ensinar e 0 aprender. Porém, “um passaro nio voa dentro de agua.
Um peixe ndo nada em terra. Um professor ndo se forma nos atuais ambientes universitarios,
nem em ambientes escolares mediocres e desinteressantes” (Novoa, 2022, p. 96). Para que as
universidades e as escolas sejam espacos formadores que reconhecem 0s professores como
profissionais, e ndo como mero executores de prescri¢des curriculares, é preciso repensar 0S
ambientes de formacdo e de trabalho.

Para Perrenoud (2002), ensinar € um oficio que exige competéncia para tomar decisfes
rapidas diante de situacdes inesperadas. O autor argumenta ainda que

o0 instrumento principal da pratica pedagdgica ndo sdo 0s manuais, 0 programa, as
tecnologias, mas o préprio professor, sua capacidade de se comunicar, de dar sentido
ao mundo, de estimular o trabalho, de criar sinergias entre os alunos, de unir os saberes
e de consolidar aprendizagens individualizadas. Tudo isso 0 questiona como pessoa
que tem saberes e competéncias, mas que também tem vontade, estados de espirito,
vivéncia, cultura, preconceitos, medos, multiplas disposi¢Ges que devem ser avaliadas

a fim de dominar suas incidéncias nos relacionamentos e nas atividades profissionais
(Perrenoud, 2002, p. 114).

Para gque essa compreensdo seja possivel, € necessaria a valorizacdo da experiéncia
docente como fonte de formagéo e de produgdo de conhecimento. Cabe ainda uma reflexdo
constante sobre a pratica docente, sendo que o trabalho do professor envolve escolhas
pedagdgicas, organizacdo do tempo e do espaco, gestdo de conflitos, acolhimento das

singularidades das criancas e articulacdo com a comunidade escolar.
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E possivel observar, nos contextos escolares, a intensificagdo do trabalho docente cada
vez mais presente, com excessos de tarefas burocraticas e de exigéncias institucionais,
afastando os professores do que realmente constitui a profissao: o trabalho pedagdgico. Novoa
(2023, p. 45) aponta ainda que, “nos Gltimos anos, a queixa mais ouvida dos professores € a
burocracia, a imensidao de tarefas, tantas vezes inuteis, que infernizam o seu dia a dia”. Essa
burocratizacdo, somada a sobrecarga de funcGes, de condicGes, por vezes, precérias de trabalho,
sdo elementos que comprometem a qualidade da educacdo e fragilizam a identidade e a
motivacdo dos docentes.

A critica apresentada a burocratizacao do trabalho docente também é expressa de forma
simbdlica e provocadora pelas ilustracdes de Francesco Tonucci (Frato). Na tirinha a seguir, o
autor representa um professor sobrecarregado por tarefas formais e exigéncias institucionais:
como o curriculo, as avaliacbes, o planejamento e as reformas educacionais, a ponto de nédo

perceber a crianga em seu caminho.

Figura 2 — A sobrecarga docente e 0 apagamento da crianca
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Fonte: Tonucci (1990)

A metafora visual evidencia o esvaziamento da centralidade do estudante no processo
educativo e revela como a burocratizacdo pode desviar o foco essencial da docéncia, que esta
na relacdo pedagdgica e no desenvolvimento humano. Esse processo se constroi, sobretudo, por
meio da escuta atenta dos sujeitos da aprendizagem: as criancas. N6voa (2023) defende a

necessidade de construir ambientes educativos coletivos, nos quais diferentes pedagogias e
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formas de organizagdo possam coexistir, dialogando com a diversidade dos contextos escolares.
Ele reconhece que esse ndo é um caminho facil nem imediato, mas enfatiza que pensar tais
mudancas € fundamental para a transformacéo tanto da escola quanto da propria profisséo
docente.

Perrenoud (2002, p. 194) revela ainda que “o sistema educativo € uma grande
burocracia, e uma parte o corpo docente adotou uma visdo bastante conservadora da profissao”.
Embora a escola seja concebida como espacgo de formacdo permanente, ela também se constitui
como um ambiente contraditério, onde existem préaticas colaborativas, mas também se formam
contextos de isolamento profissional. Cada vez mais, 0s contextos escolares sdo marcados por
culturas de desconfianga, de vigilancia e de pouca escuta, dificultando os processos
colaborativos.

Para que haja uma certa superacdo da burocratizacdo do trabalho docente, sé&o
necessarias politicas publicas que valorizem o tempo de planejamento, de formacéo e de escuta
dos professores. Novoa (2023, p. 68) propGe ainda que

a transformacdo da formacdo de professores implica mudangas de fundo na
organizacdo das escolas e do trabalho docente. O modelo escolar que tem dominado
a histéria da educacéo, induz uma acéo essencialmente individual do professor, porta
adentro da sala de aula com os seus alunos. Os novos ambientes educativos definem-

se numa diversidade de espacgos e tempos, e fazem apelo a um trabalho conjunto entre
os professores.

Diante desse cenario de burocratizacao e de esvaziamento do trabalho docente, torna-se
ainda mais necessario retomar a ideia da escola como um espago de formacéo e de reinvencgéo
profissional. Para tanto, é fundamental compreender que o desenvolvimento profissional ndo
se limita a formacéo inicial, mas precisa estender-se ao longo de toda a carreira. Neste sentido,
0 proximo topico discute o terceiro grande desafio da profissdo docente: a necessidade de

consolidar préaticas de formacéo continuada, colaborativa e reflexiva nos contextos escolares.

3.3 OS DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA: A PRATICA REFLEXIVA E
COLABORATIVA DO DOCENTE

Porqué perguntar-se se é tempo de ser reflexivo?

O que é ser-se reflexivo?

Quem devera ser reflexivo?

Para qué ser-se reflexivo?

Sobre qué ser-se reflexivo?

Como ser-se reflexivo?

E finalmente

E possivel ser-se reflexivo?

E desejavel ser-se reflexivo?

Para onde vamos com a nossa reflexdo? (Alarcéo, 1996, p.173)
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Diante dos contextos e dos desafios expostos anteriormente, assim como a indugéo
profissional, a formacéo continuada deve ser compreendida como um processo permanente e
articulado com o cotidiano escolar. Freire (1987, p. 52) afirma que “o ser humano é um ser
inacabado, inconcluso, em permanente processo de construcdo” e precisa, ainda mais em uma
sociedade com inUmeras mudancas, colocar-se nesse processo inacabado de transformacdes. A
proposta de continuidade no desenvolvimento profissional precisa ainda estar alinhada com a
realidade das escolas, considerando as demandas locais, os desafios enfrentados pelos docentes
e 0s saberes construidos na pratica.

Novoa (2022, p. 67), ao discorrer sobre a formacdo continuada, pontua que

o ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a formacdo continuada.
Face a dimensdo dos problemas e aos desafios atuais da educacéo precisamos, mais
do que nunca, de reforcar as dimensdes coletivas do professorado. A imagem de um
professor de pé junto ao quadro negro, dando a sua aula para uma turma de alunos
sentados, talvez a imagem mais marcante do modelo escolar, est& a ser substituida

pela imagem de varios professores trabalhando e espagos abertos com alunos e grupos
de alunos.

Um dos grandes desafios para consolidar a visdo de formagdo continuada reside na
necessidade de um professor criativo, investigativo e em constante reflexdo com as
transformacgdes do mundo contemporaneo. Se a concepg¢do de um professor detentor exclusivo
dos saberes ja ndo condiz com as exigéncias atuais da educacdo, ndo € mais possivel também
sustentar uma pratica docente desatualizada e desarticulada da realidade dos estudantes. E um
dos caminhos para essa mudanca € por meio de processos formativos constantes, com reflexdes
criticas e construcGes coletivas de conhecimentos, havendo, assim, ressignificacdo das suas
praticas.

E fundamental ainda romper com o modelo de formacéo baseado em transmissdes de
contelidos e praticas prontas, sem olhar para o cotidiano escolar e as reais possibilidades nesses
espacos, investindo em praticas reflexivas e coletivas para fortalecer o protagonismo docente.
Perrenoud (2002, p. 198) aponta que “[...] um profissional reflexivo aceita fazer parte do
problema. Ele reflete sobre sua prépria relagdo com o saber, com as pessoas, com o poder, com
as institui¢des, com as tecnologias, com o tempo que se vai € com a cooperagdo [...]”, € essa
pratica ndo € individualista, mas se fortalece no coletivo, nas trocas entre pares e na construcao
de reflexdes dentro dos contextos escolares.

A formacao, desse modo, deve ser vista como um processo continuo que, por vezes,
auxilia a mudanca e a qualificacdo da escola como um todo. Diferente de uma obrigacéo ou
imposicdo, quando a formacdo continuada é proposta como um direito aos professores, ela

contribui de forma significativa para os diferentes contextos, construindo, assim, uma cultura



49

de apoio, de reconhecimento e de valorizacdo do trabalho docente. Day (2001) indica que os
professores recebem ainda pouca ajuda para o seu desenvolvimento profissional, e isso resulta
das compreens@es inadequadas do conceito de formacao continuada e da falta de incentivos
para iniciar um processo de planejamento que articule as necessidades dos professores e as do
sistema educacional.

Noévoa (2022, p. 68) descreve que “é na complexidade de uma formagao que se alarga a
partir das experiéncias e das culturas profissionais que poderemos encontrar uma saida para 0s
dilemas dos professores”. Neste sentido, a formagdo continuada ndo deve restringir-se a
encontros pontuais, determinados apenas pela gestdo escolar e, por vezes, desconectados da
realidade dos educadores. Quando a formacdo proposta é pensada e articulada ao cotidiano
escolar que o educador esta vivenciando, a construcao e as experiéncias sdo mais oportunas e
desafiadoras, proporcionando reflexdes pertinentes aos docentes.

A escola precisa ser constituida como o espaco central da formagéo docente e deixar de
ser o lugar onde se aplica apenas o que foi aprendido fora dela. Com a prética, com o outro e
com o enfrentamento dos desafios diarios, estamos nos constituindo como docentes e é
necessario, cada vez mais, a construcdo de programas formativos que respeitem e valorizem os
tempos, as trajetdrias e as condic¢Oes de trabalhos dos professores, valorizando a escuta atenta
das demandas que integram, ou deveriam integrar, o planejamento institucional.

A formacdo continuada pode, ademais, proporcionar um importante ponto de partida
para o fortalecimento da identidade profissional, especialmente em um cenario de crescentes
exigéncias e de esgotamento emocional. A criagdo de espagos de didlogo, de reflexdo e de
colaboracéo entre os professores favorece a autocritica e a reflexdo sobre a pratica, além do
desenvolvimento de propostas pedagOgicas mais criticas, rompendo com a ldgica
individualista, abrindo caminhos para o trabalho coletivo entre todos.

Diante dos caminhos histéricos da formacéo e da construgéo da identidade docente, este
capitulo buscou descrever trés principais desafios que perpassam pela profissdo docente na
Educacao Basica: a transicéo entre a formacao inicial e o inicio da carreira, a burocratizacdo do
cotidiano escolar e as praticas de formagdo continuada dialogando com a realidade dos
professores.

A docéncia, nesse contexto, apresenta diferentes caracteristicas, sejam elas relacionadas
as aprendizagens ou a pratica escolar, exigindo cada vez mais politicas publicas comprometidas
com a valorizacdo dos saberes docentes e com possibilidades mais colaborativas e formativas.
Nesse sentido, o proximo capitulo aprofunda a discussdo sobre a docéncia nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, evidenciando as particularidades desse nivel de ensino e as multiplas
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dimensdes que atravessam o trabalho das professoras, desde a organizacdo da pratica
pedagdgica até as relagdes humanas e institucionais que constituem o cotidiano escolar.



51

4 A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Quem imaginaria que aquela menina da letra bonita, ‘letra de professora’, como a
senhora mesma costumava dizer, se tornaria, de fato, uma educadora em sua vida
adulta? E foi ali que tudo comecou. (CP1 — RP?)

Os anos iniciais do Ensino Fundamental apresentam uma série de especificidades que
demandam um olhar atento do professor as relacGes que se estabelecem no cotidiano escolar e
ao proprio ato de ensinar. Por se tratar de um nivel de ensino em que a docéncia assume um
caréter polivalente, o professor torna-se “responsavel” por diferentes componentes curriculares
e por diferentes dimensdes do desenvolvimento das criancas. Perrenoud (2002, p. 184) destaca
que, “no Ensino Fundamental, os professores sao polivalentes: trabalhnam com toda a turma
todas as disciplinas”, o que amplia as exigéncias pedagdgicas, emocionais e organizacionais do
trabalho docente.

De certa forma, a formacao inicial dos professores origina muitas dessas concepgoes,
principalmente a de polivaléncia, determinando que o docente desse nivel de ensino deva
compreender todas as disciplinas e componentes curriculares. Porém, a formacao inicial, por
vezes, apresenta lacunas em relacdo a articulagdo entre os contetdos especificos e as
metodologias apropriadas as diferentes &reas do conhecimento. Neste sentido, a formagéo
continuada pode oferecer ao professor subsidios para compreender a complexidade da sua
funcao, ressignificando saberes e fortalecendo a identidade profissional.

Além das exigéncias e das demandas que o professor dos anos iniciais enfrenta, esse
nivel de ensino também acompanha transformag@es significativas das criancas. E nesse periodo
que se intensificam processos de socializacdo, de alfabetizacdo, de desenvolvimento da
autonomia e de consolidagdo de valores. O docente, em razdo disso, constroi e estabelece
vinculos, empatia, escuta e reconhecimento das multiplas infancias e contextos que compdem
0 contexto escolar.

Nesses contextos, a paixdo pelo ensino emerge ndo como uma vocagdo, mas como
compromisso ético e afetivo com o outro. Nas relagcdes mais proximas com as criangas e nos
gestos cotidianos, entrelacam-se as experiéncias significativas do ser professor nos anos
iniciais. Entretanto, a sobrecarga de tarefas e a centralizacdo das responsabilidades acabam
construindo obstaculos que fragilizam esse trabalho e enfraquecem as relages, exigindo do

professor uma constante reinvencdo de si e da sua pratica.

® Trecho retirado da Carta Pedagdgica 1, escrita por uma professora da Rede Privada de Ensino.
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Diante desse cenario, € possivel perceber que a docéncia nos anos iniciais ndo pode ser
pensada de forma isolada ou técnica. Ela exige um olhar pedagdgico que considere as
dimensbGes emocional e social da profissao. A mediacdo do professor ndo se resume a
transmissdo de contetidos, mas envolve a capacidade de escuta, de observacao, de didlogo e de
criacdo de espacos de aprendizagem significativos. As crian¢as que chegam aos anos iniciais
carregam consigo diferentes historias, experiéncias familiares e repertorios culturais. Nesse
contexto, o professor atua como um mediador, que busca integrar esses saberes ao curriculo e
promover praticas pedagdgicas que valorizem a diversidade.

Para possibilitarmos que o Ensino Fundamental seja um espago de acolhimento a essas
manifestacdes, € necessario refletirmos sobre a concepcéo de crianca e de infancia, que ndo
deve ser descartada com o ingresso aos anos iniciais, afinal, conforme o Estatuto da Crianca e
do Adolescente, até os 12 anos de idade incompletos, 0s sujeitos sdo considerados criangas
(Brasil, 1990). Deve-se, entdo, propor acdes pedagodgicas pensando nesses contextos, pois,
como nos afirmam Loss e Souza (2020, p. 38), “trabalhar com criancgas do Ensino Fundamental
requer sensibilidade, acolhimento e respeito aos seus modos de viver e aprender”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNEF) de nove
anos também reforcam a importancia de um professor atento e observador, que escuta 0s
anseios das criancas e propde um curriculo no qual elas sejam participantes ativas do processo
de aprendizagem. Como destacam as DCNEF,

novos desafios se colocam também para a fungdo docente diante do aumento das
informacdes nas sociedades contemporaneas e da mudanga da sua natureza. Mesmo
quando experiente, o professor muitas vezes terd que se colocar na situagdo de
aprendiz e buscar junto com os alunos as respostas para as questdes suscitadas. Seu

papel de orientador da pesquisa e da aprendizagem sobreleva, assim, o de mero
transmissor de conteddos (Brasil, 2006, p. 111).

E indispensével, entdo, que as propostas pedagdgicas sejam construidas coletivamente
e com intencionalidade, pois, “numa escola de vida e experiéncias, a crianga ¢ o centro do
processo, do planejamento ou, ainda, do curriculo” (Loss; Souza, 2020, p. 41). Para que a
aprendizagem seja significativa, 0 ambiente precisa ser afetivo e pensado a partir da vivéncia
das criancas, respeitando suas mdaltiplas infancias. Segundo as autoras, aprender esta
diretamente relacionado as experiéncias no ambiente escolar, o que exige o distanciamento de
contetidos prontos, aplicados de forma exaustiva, para se aproximar de um curriculo vivo e
centrado nos interesses dos sujeitos. Um curriculo assim pensado desperta o prazer pelo

aprender e favorece processos de construcdo continua do conhecimento.
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Contudo, € comum ouvir das préprias criangas que, na transicdo da Educacédo Infantil
para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, a escola passa a ser “séria” e que “nao se brinca
mais”. Essa percep¢ao revela uma ruptura com a légica da infancia, como se o brincar deixasse
de ser legitimo nesse novo ciclo. Ao contrario disso, é necessario rever a organizagdo do tempo
e dos espacos escolares para que a brincadeira permaneca como linguagem essencial da
infancia. Como questionam Loss e Souza (2020, p. 41),

ao compreendermos que o brincar € da natureza do ser crianca, € oportuno que a escola
comece a pensar como tem organizado tempo e espago para que isso ocorra. Fora o
tempo do recreio escolar, que outros espagos as crian¢as podem brincar livremente?
Ha espagos na ‘sala de aula’ para brincar? Quais? Que brincadeiras as criangas
aprendem na escola? Com que frequéncia vocé organiza brincadeiras e jogos para as

criangas? Que lugar o brincar ocupa no planejamento? ‘Atividades’ e brincadeiras sdo
opostas?

Seguindo esses questionamentos, é papel do professor criar oportunidades para que as
criancas brinquem, construam relacdes e expressem seus interesses. E essencial estar atento ao
que elas dizem e manifestam, valorizando suas culturas e contextos, e planejando intervencgdes
que desafiem, encorajem e acolham. Além disso, o trabalho com os anos iniciais do Ensino
Fundamental requer do docente uma postura investigativa, reflexiva e sensivel. Como afirma
Augusto (2015, p. 117):

No seu planejamento diario, o professor deve destinar tempo as propostas que ele fara
ao grupo e também tempo para que as proprias criangas inventem seus problemas, se
coloquem desafios de criacdo, desenvolvam seus projetos pessoais em qualquer
situacdo, seja em ateliés de arte, no parque, etc. A crianca tem muito que aprender

sobre seu tempo de produgdo, e o professor, consequentemente, deve organizar modos
de apoiar essa importante aprendizagem.

Nesse sentido, o planejamento docente deve considerar tempos e espacos flexiveis, que
permitam o protagonismo infantil e a valorizagdo das maltiplas formas de aprender. S6 assim
torna-se possivel romper com a ldgica da escola padronizada e promover uma educagdo
sensivel, responsiva e comprometida com a singularidade das infancias.

Day (2006) reforca essa dimensdo ao afirmar que ensinar também é uma atividade
emocionalmente exigente, e que a dedicacdo do professor se revela na capacidade de manter o
compromisso com o ensino mesmo diante das adversidades. A paix&o pelo ensino, conforme o
autor, ndo esta relacionada a um dom ou a uma vocacao inata, mas sim a um envolvimento
afetivo e ético com os sujeitos e com a profissdo. Tal perspectiva reafirma a necessidade de
repensar a formagdo e o apoio aos professores, valorizando sua dimensdo humana. Destaca

ainda que
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[...] ensinar bem nédo depende unicamente do conhecimento do que se ensina, mas
também do conhecimento daqueles a quem se ensina, e porque os professores e 0s
alunos irdo também eles mudar ao longo do tempo por causa das mudancas na vida e
na sociedade, os professores precisam de revisitar as suas proprias identidades para
conseguirem continuar a manter boas relag6es (Day, 2006, p. 94).

Nesse sentido, 0 ato de ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental é um exercicio
constante de reinvencéo e de resiliéncia. A escuta sensivel, o acolhimento e a valorizacdo da
infancia sdo responsabilidades que atravessam a pratica docente, exigindo do docente um olhar
atento as singularidades das criancas e as possibilidades que elas expressam diariamente. No
entanto, diante da burocratizacdo do trabalho e das mdltiplas demandas que, por vezes,
extrapolam a fungdo pedagdgica, essas manifestacdes acabam passando despercebidas. A figura
a seguir ilustra essa desconexao, evidenciando como o potencial infantil pode ser negligenciado

no cotidiano escolar.

Figura 3 — A perda da singularidade infantil diante de praticas engessadas

Fonte: Tonucci (1990)

Olhar para o estudante e para as suas singularidades requer do professor tempo, escuta
e sensibilidade, e, para além disso, exige estudo constante e continuidade nas propostas
pedagogicas. Muito do que “servia” ao professor no passado, atualmente precisa ser
reformulado, repensado e visto através de outras lentes. As criangas que passam pelo Ensino

Fundamental, sobretudo nos anos iniciais, carregam outros olhares sobre o mundo, outros
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anseios e modos de ser, que exigem abertura do docente para compreender e para acompanhar
essas transformacoes.

A escuta do professor, portanto, deve ser ativa e atenta aos sentidos que as criangas
atribuem as experiéncias escolares. Day (2006, p. 97) destaca que “a estrutura da paixdo
relaciona-se com 0s sentimentos, com a compreensdo das outras pessoas, com a criagdo de
ambientes que possam gerar sentimentos positivos e de saber como evitar e lidar com os que
sao negativos”. Neste mesmo sentido, o autor defende que € preciso promover ambientes nos
quais os estudantes se sintam valorizados e desafiados a aprender com sentido.

Ao observarmos o percurso da crianga nos cinco primeiros anos escolares, percebemos
0 gquanto o professor precisa estar atento as transicoes, as conquistas e as fragilidades de cada
etapa. No primeiro ano, o enfrentamento do universo da alfabetizacéo e a transicdo da Educacgéo
Infantil marcam um momento sensivel de adaptacdo. No segundo e no terceiro anos, surgem
novos desafios com a ampliagdo do dominio da escrita, da leitura de mundo e do
aprofundamento de conteddos. No quarto ano, aparece a preocupacdo com avaliacfes e
rendimento; enquanto no quinto ano, inicia-se um contato mais intenso com a fragmentacéo
disciplinar e a preparacdo para o ensino por areas do conhecimento.

Todas essas transformagdes impactam diretamente o trabalho docente. Mesmo com uma
formagcéo inicial por vezes vaga ou fragmentada, o professor dos anos iniciais precisa assumir
0 compromisso ético com uma educacdo que acompanhe as transformacdes sociais, culturais e
subjetivas da contemporaneidade. Para isso, como reforga Day (2006, p. 57), “o cuidado, como
parte do ensino, é essencial e estd longe de ser um mero ideal sentimental. Trata-se de uma
ideia-chave na explicacdo avangada por alunos de todas as idades sobre o que consideram ser
um bom professor”.

A charge apresentada anteriormente ilustra simbolicamente esse dilema. A figura do
professor engolindo 0s pensamentos e a criatividade do estudante nos faz refletir sobre os
perigos da préatica pedagogica descontextualizada, rigida e insensivel as vozes das criangas. A
escuta, a valorizacdo das infancias e o reconhecimento das subjetividades ndo podem ser
apagadas pela rotina e pela burocracia escolar. Nesse cenario, a pergunta que ecoa é: que escola
queremos para o futuro? E, antes disso, que professores estamos formando para essa escola que
esta por vir?

A docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental é marcada por um cotidiano
intenso, permeado por multiplas interacdes, desafios pedagdgicos e afetivos. Nesse contexto, o
fazer docente ndo se constitui de maneira isolada, mas ganha forga na construcao coletiva que

se estabelece entre professores, estudantes, equipe gestora e familias. A rotina diaria €
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atravessada por decisdes que envolvem a escuta atenta das criangas, o planejamento
compartilhado entre os docentes e a constante reinvencao de préaticas diante das realidades que
surgem.

A construcdo coletiva da docéncia se revela, portanto, no dialogo com os saberes da
comunidade escolar, na reflexdo conjunta sobre o curriculo e nas a¢6es pedagogicas que buscam
atender as singularidades de cada grupo. Esse cotidiano ndo € estéatico, ele exige flexibilidade,
sensibilidade e disposicao para aprender com o outro. Como destaca Perrenoud (2002), ensinar
é uma pratica social complexa, que se reinventa no encontro com 0s sujeitos e com as situacdes
vividas na escola.

Ao compreender que o trabalho docente nos anos iniciais ndo se resume a aplicagdo de
conteddos previamente definidos, mas se insere num movimento de escuta, mediacao e criagdo
conjunta, o professor assume uma postura de pesquisador do préprio cotidiano. Essa dimenséo
investigativa é essencial para identificar as necessidades da turma, elaborar estratégias de
intervencdo e promover experiéncias significativas de aprendizagem. O cotidiano escolar é
também um espaco onde se apresentam muitos sentidos e emogdes, pois nele as criancas trazem
suas historias, suas vivéncias e seus modos de ser, 0s quais desafiam o professor a construir
uma prética pedagogica relacionada com esses saberes.

O planejamento, nesse sentido, deve ser concebido como um processo vivo, que
considera 0s interesses das criancas, valoriza suas perguntas e abre espaco para a
experimentacao e a descoberta. Essa perspectiva rompe com a ideia de um professor solitario,
responsavel por dar conta de todas as demandas do processo educativo; ao contrario disso,
valoriza-se o trabalho colaborativo entre docentes, a construcdo de redes de apoio e 0
fortalecimento da identidade profissional a partir da troca de experiéncias. A docéncia, nesses
termos, é construida com e para o coletivo, em um movimento continuo de aprendizagem e de
reinvengdo. Como afirma Moita (2013, p. 115),

ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacfes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se

forma é ter em conta a singularidade da sua histéria e sobretudo o modo singular como
age, reage e interage com os seus contextos.

No entanto, essa construcdo cotidiana enfrenta obstaculos; a sobrecarga de tarefas, a
auséncia de espacos institucionais para planejamento coletivo e a fragmentacdo das politicas
educacionais muitas vezes isolam o professor e enfraquecem as possibilidades de a¢éo conjunta.
Por isso, € urgente repensar 0s tempos e 0s espacos da escola para garantir momentos de

dialogo, de estudo e de partilha entre os educadores.
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O curriculo proposto para 0s anos iniciais, em muitos contextos escolares, se apresenta
fragmentado e estruturado em atividades estaticas com pouca intencionalidade pedagdgica e
abertura para o trabalho interdisciplinar. Apesar das reflexes apontadas anteriormente sobre a
centralidade da crianca no planejamento docente, considerando os seus interesses, curiosidades
e possibilidades de se relacionar com os conhecimentos, o que se observada com frequéncia é
a prevaléncia de propostas desconexas com a realidade das criangas e o planejamento guiado
por materiais didaticos e apostilas prontas, que limitam a indagagdo, a curiosidade e a
experimentacao.

Essa limitacdo ndo atinge apenas as criangas, mas também os professores, resultando
em planejamentos estaticos e voltados a um curriculo formal, sem o olhar para a crianga
presente. O professor, cada vez mais, tem se acostumado a realizar essas propostas sem refletir
sobre 0 que desenvolve e propBe as criangas, principalmente nessa etapa de ensino, na qual
muitas linguagens sobre 0 mundo estéo se formando.

Vasconcellos (2019, p. 4) destaca uma reflexdo importante sobre esse cenario, ao
afirmar que

na vida humana concreta e, em especial, na escola (particularmente depois do inicio
do Ensino Fundamental) acostumamo-nos a fazer coisas que nao tém sentido e a
querer impd-las as novas geragdes. A crianca, pelo contrario, desde muito cedo faz
todo um esforgo para atribuir sentido ao mundo. Ora, um adulto devidamente
‘integrado’, que foi vendido ou se vendeu ao sistema, que faz coisas porque ‘tem que
fazer’, que ndo vé a hora de terminar o trabalho, que foge dele como da peste (Marx),

como ndo vai se sentir profundamente incomodado com um serzinho que na sua
pureza, determinagdo e sinceridade pede, exige, um sentido para as coisas?

A critica realizada pelo autor demonstra o distanciamento entre o0 que é proposto em
normatizagdes e o que realmente é vivenciado nos contextos escolares. Além disso, aponta para
a necessidade de praticas que rompam com a mecaniza¢do do ensino e do préprio fazer
pedagdgico, resgatando o sentido da docéncia como ato criador e transformador, comprometido
com o desenvolvimento integral do ser humano.

Diante disso, € preciso que o planejamento nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
seja pensado pelos professores como uma acdo intencional, para além de uma obrigacdo
burocratica. Vasconcellos (2019) descreve que o planejamento deve ter intencionalidade, pois
quanto mais “facil” ou “aligeirado” for o planejamento, mais dificultosa é a concretizacdo do
que foi “planejado”. Ele destaca ainda um lembrete que: “[...] o papel aceita qualquer coisa; a
transformacdo da realidade exige, entre outras coisas, mediagdo simbolica qualificada!”
(Vasconcellos, 2019, p. 9).
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N&o se trata, portanto, apenas de escolher atividades ou contetidos, mas de construir
sentidos com as criangas, a partir de seus saberes, de suas curiosidades e do contexto onde
vivem. Libaneo (1994, p. 222) afirma que “[..] o planejamento é um processo de
racionalizacdo, organizacao e coordenacéo da acao docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social.”. Pensar um curriculo por projetos, por exemplo, integrando
diferentes areas do conhecimento e valorizando a investigacdo e a problematizagdo, é um
caminho possivel para ressignificar a pratica nos anos iniciais e olhar para 0s contextos sociais
apresentados. Ao assumir uma postura investigativa, o professor ressignifica o curriculo
reconhecendo a complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem.

Refletindo acerca de todas as proposi¢fes apresentadas, é encontrado um desafio
recorrente no cotidiano dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental: o tempo
destinado ao planejamento pedagdgico. Essa etapa fundamental da pratica docente, muitas
vezes, € reduzida a espagos burocraticos e preenchida por demandas institucionais que néo
dialogam com a pratica docente. Planejar ndo € apenas escolher atividades prontas, € pensar
intencionalmente nos caminhos de aprendizagem e nos sujeitos envolvidos nesse processo.

Essa préatica envolve escuta, sensibilidade, estudo e exige que o professor mobilize
diferentes estudos e conhecimentos para construir propostas que dialoguem com o cotidiano
das criancas. Porém, em muitas instituicdes de ensino, o tempo destinado é cada vez mais curto,
desvalorizando essa agdo reflexiva e transformadora. Vasconcellos (2019, p. 13) confirma essa
indagacéo ao afirmar que

[...] as escolas e redes de ensino deveriam destinar um tempo maior para o
planejamento. Porque aquilo que € investido ali ndo € tempo perdido, € investimento
mesmo. Quanto sofrimento se pode evitar com um planejamento bem feito. As vezes,
o que um professor faz numa aula, o outro desfaz na aula seguinte. O que um professor
faz no ano, outro desfaz no ano seguinte. Ndo por maldade, por simples falta de
articulacdo. E claro que o ideal seria que o professor trabalhasse numa escola so,
tempo integral, o tempo todo pudesse replanejar. Mas sabemos que isso ainda néo é

uma realidade da maioria das escolas. Entdo, pelo menos, ter um tempo razoavel para
o planejamento inicial.

Reconhecer, portanto, o planejamento como parte do trabalho docente, é validar essa
pratica como centro dos processos de ensino e de aprendizagem e, para além disso, afirmar o
papel da escola como instituicdo formadora. Com a crescente precarizacdo do trabalho docente,
a intensificacdo das demandas burocraticas e a falta de reconhecimento da complexidade da
profissdo docente, abrimos espago para um cenario de esvaziamento da escola como lugar de
sentido.

Com todas as mudangas que estdo ocorrendo no mundo, em nosso pais e no campo da
educacdo, ha uma urgéncia em se repensar a pratica pedagégica. Pela primeira vez na
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Historia, a instituicdo Escola esta em risco de extingdo e por diferentes frentes: desde
a falta de professores para assumirem as aulas, 0 avanco do ensino doméstico, a
educacdo a distancia, até a violéncia contra os mestres e a depredagdo das instalacGes
escolares (Vasconcellos, 2019, p. 10).

A construgéo coletiva da docéncia nos anos iniciais, portanto, exige uma escola que
valorize o trabalho em equipe, que promova a formacdo continuada e que reconheca a
complexidade do ensinar. Como descreve Day (2006), 0 compromisso com 0 ensino esta
diretamente relacionado ao apoio institucional e a valorizacdo do professor enquanto sujeito de
praticas e de saberes.

Dessa forma, compreender o cotidiano escolar como um espaco de construcao coletiva
implica reconhecer que a docéncia é uma pratica em constante movimento, que perpassa pelas
relacBes humanas, pela escuta sensivel e pela aposta na poténcia de cada crianca. E nesse chio
da escola, onde se cruzam afetos, desafios e conquistas, que se constroéi, dia apds dia, a beleza

e a complexidade de ser professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
41 A FEMINIZAC}AO10 DA DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS

No campo educacional, especialmente na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, observa-se que a escolha pela docéncia esteve, durante muito tempo,
associada as poucas possibilidades profissionais destinadas as mulheres, especialmente aquelas
que possuiam acesso limitado a escolarizagéo e aos recursos financeiros. Tal condicdo também
se relacionava a necessidade de exercer uma profissdo compativel com o trabalho doméstico e
com os cuidados destinados a casa e aos filhos (Guimarées, 2018).

Entretanto, embora atualmente a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental seja
marcada pela presenca majoritaria de mulheres, é importante compreender que a atividade
docente nem sempre esteve vinculada ao feminino. Historicamente, o exercicio da docéncia no
Brasil esteve associado, inicialmente, a atuacdo masculina, especialmente no contexto religioso
e clerical. A educacdo, nesse periodo, era fortemente influenciada pela Igreja, que estabelecia
normas, principios morais e formas de organizacdo do ensino, como descrito no segundo
capitulo. Sobre esse processo historico, Louro (2001, p. 449) destaca que

[...] a atividade docente, no Brasil, como em muitas outras sociedades, havia sido
iniciada por homens — aqui, por religiosos, especialmente jesuitas, no periodo
compreendido entre 1549 e 1579. Posteriormente, foram os homens que se ocuparam

com mais frequéncia, tanto como responsaveis pelas ‘aulas régias’ — oficiais — quanto
como professores que se estabeleciam por conta propria.

10 A feminizacéo refere-se ao processo histérico e social em que determinada profissdo ou espaco passa a ser
ocupado majoritariamente por mulheres.
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Nesse contexto, a insercdo feminina na docéncia ocorreu de maneira gradual,
acompanhando transformacdes sociais, culturais e educacionais que passaram a associar 0
ensino das criangas as caracteristicas socialmente atribuidas ao feminino. Tornar-se docente
passou a se relacionar as experiéncias construidas no cotidiano escolar, envolvendo praticas
marcadas pelo cuidado, pela assisténcia e pelo enfrentamento das diferentes desigualdades
sociais presentes na infancia.

Ao discutir a presenca das mulheres na escola, Louro (2001) apresenta que a trajetoria
feminina na docéncia ndo pode ser compreendida de forma homogénea ou simplificada.
Segundo a autora, as mulheres, nas salas de aula e em diferentes espacos sociais, viveram
relacbes marcadas por tensdes, resisténcias, poderes e submissdes. Dessa forma, compreender
a feminizacdo da docéncia exige reconhecer que as professoras ndo ocuparam apenas um lugar
passivo na histdria da educacdo, mas também construiram formas de resisténcia, participacéo e
transformacéo dentro dos espagos escolares, produzindo diferentes modos de ser professora.

Dessa forma, o trabalho docente nos anos iniciais passou a ser compreendido ndo apenas
como um processo de ensino, mas também como uma pratica atravessada por diferentes
dimensdes. Louro (2008, p. 57) aponta que

diferencas, distingdes, desigualdades... A escola entende disso. Na verdade, a escola
produz isso. Desde seus inicios, a instituigdo escolar exerceu uma agdo distintiva. Ela
se incumbiu de separar os sujeitos — tornando aqueles que nela entravam distintos
dos outros, os que a ela ndo tinham acesso. Ela dividiu também, internamente, os que
& estavam, através de mdltiplos mecanismos de classificacdo, ordenamento,
hierarquizacdo. A escola que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna
comegou por separar adultos de criangas, catolicos de protestantes. Ela também se fez

diferente para os ricos e para 0s pobres e ela imediatamente separou 0s meninos das
meninas.

As reflexdes de Louro (2008) permitem compreender que a escola ndo apenas reproduz
desigualdades sociais e de género, mas também participa da construcdo de papeis sociais
historicamente atribuidos as mulheres e aos homens. Nesse contexto, a docéncia nos anos
iniciais passou a ser associada a caracteristicas consideradas femininas, fortalecendo a ideia de
que ensinar criancas estaria naturalmente relacionado ao cuidado. Essas concepcoes
contribuiram historicamente para a feminizacao da profissdo docente e também para processos
de desvalorizacao do trabalho realizado pelas professoras.

Ser professora na Educacdo Bésica vai muito além dos processos de ensino e
aprendizagem. A relaco entre os sujeitos envolvidos nesse contexto mobiliza dimensdes éticas,
humanas, emocionais e sociais que atravessam diariamente o fazer docente. Nesse cenario, a

feminizacdo da docéncia nos anos iniciais torna-se evidente, marcada pela presenca majoritaria
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de mulheres que, historicamente, ocuparam esse espaco profissional. Ao nos intitulamos
professoras e ao produzirmos escritas, pesquisas e dissertacbes como esta, também se da
visibilidade as vozes femininas que constituem a profissdo docente e que, durante muitos anos,
foram atravessadas por processos de excluséo, silenciamento e desigualdades salariais.

Ainda hoje, em diferentes espacos, a profissdo docente é frequentemente associada a
desvalorizacdo profissional, constituindo-se como um desafio constante para aqueles que
escolhem o caminho da docéncia. Muitas vezes, os discursos socialmente construidos sobre a
profissdo acabam contribuindo para o desanimo e até mesmo para a desisténcia da carreira
docente.

Além disso, Louro (2001) problematiza que, em muitos contextos, a professora passou
a ser associada a figura da “tia”, refor¢ando compreensdes que aproximam a docéncia de
relacdes familiares e afetivas, mas afastam o reconhecimento do carater profissional da
profissdo. Ao mesmo tempo em que essa associacao valorizava dimensodes afetivas da docéncia,
também contribui para invisibilizar os conhecimentos pedagdgicos, cientificos e formativos
necessarios ao exercicio docente, reduzindo o trabalho das professoras a atributos considerados
“naturais” as mulheres.

A feminizacdo da docéncia nos anos iniciais também se relaciona as caracteristicas
proprias desse nivel de ensino, marcado pela unidocéncia, que, por sua vez, exige uma atuagao
polivalente do professor. Essa especificidade do trabalho docente amplia as responsabilidades
atribuidas as professoras, que acompanham a mesma turma ao longo da jornada escolar e
articulam diferentes saberes e dimensdes do processo educativo. Diferentemente das etapas em
que o ensino € organizado por areas especificas do conhecimento, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental a professora acompanha a mesma turma ao longo de grande parte da jornada
escolar, sendo responsavel pelo planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de diferentes
componentes curriculares.

Essa forma de organizacdo do trabalho docente demanda a mobilizagdo de mdaltiplos
saberes pedagdgicos, além da construcdo de vinculos permanentes com as criangas e suas
familias. Essa especificidade aproxima-se das reflexes de Tardif (2014), ao compreender que
0s saberes docentes sdo plurais e resultam da articulagdo entre diferentes conhecimentos
construidos na formacao, na experiéncia e nas relac6es estabelecidas no exercicio da profisséo.

Assim, a unidocéncia caracteriza-se nao apenas pela atuacdo de um unico professor
junto a turma, mas pela responsabilidade de articular diferentes dimensdes do processo
educativo, envolvendo ensino, acompanhamento do desenvolvimento infantil, mediacéo de

conflitos, acolhimento e didlogo constante com os diferentes sujeitos que compdem o contexto
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escolar. Como afirma Louro (2008, p. 58), “a escola fabrica sujeitos; produz identidades étnicas,
de género, de classe”, demonstrando que esse espaco participa da construgdo histérica das
identidades docentes e das representacfes socialmente atribuidas as mulheres que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Compreender esse percurso historico permite reconhecer que a docéncia nos anos
iniciais € atravessada por aspectos sociais, culturais e profissionais que influenciam a
constituicdo da identidade docente e as formas de exercer a profissdo na atualidade. A partir
dessas reflexdes teoricas, o capitulo seguinte apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa,
descrevendo os procedimentos adotados para compreender como professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental percebem e avaliam os desafios que atravessam sua pratica docente.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa pode ser considerada o ponto de partida para a investigacdo de um problema
da vida que nos cerca. O conhecimento que vivenciamos é uma preocupacdo desde 0s
primordios da existéncia do homem, que buscava constantemente explicar, por meio de suas
teorias, a organizacdo social. Em vista disso, a pesquisa social, segundo Minayo (1994), deve
ser vista como uma ciéncia legitima, pautada pela relacdo entre a realidade, da qual fazemos
parte e somos atuantes, e a objetivacdo, que esta presente no campo das Ciéncias Naturais.

A cientificidade na pesquisa social, neste sentido, aperfeicoa a metodologia empregada,
garantindo o equilibrio entre principios e procedimentos, distanciando-se do senso comum para
garantir a credibilidade da pesquisa. Dessa forma, as ciéncias sociais sdo pautadas por diferentes
critérios, principalmente, na relagdo dindmica entre o pesquisador e o objeto de estudo. Ludke
e André (1986) apontam que um dos principais desafios da pesquisa educacional é justamente
a ideia de captar a realidade complexa do objeto de estudo.

Nessa perspectiva, 0 intuito da pesquisa educacional é aproximar e aprofundar as
concepgoes tedricas com o cotidiano do educador, sabendo que, de certa forma, “a pesquisa traz
consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam
o pesquisador” (Ludke; André, 1986, p. 3). A ideologia do pesquisador, desse modo, esta

intrinsicamente ligada a pesquisa, norteando toda a compreensdo dos fendmenos analisados.
5.1 NATUREZA E ABORDAGEM DA PESQUISA

O método utilizado para analisarmos este estudo é fundamental para nortear toda a
pesquisa, pois, a partir dele, avangcamos na construcdo dos conhecimentos. Lénin (1965, p. 148)
assinala que “[...] o método ¢é a alma da teoria”, articulando assim as teorias, 0s pensamentos e
os conhecimentos de toda a pesquisa. O papel do pesquisador, dessa forma, é a construcéo do
conhecimento a partir da analise dos dados, relacionando-0s com o que ja se sabe sobre esse
estudo. Do mesmo modo, Ludke ¢ André (1986, p.1) apontam que “para se realizar uma
pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”.

Nas palavras de Minayo (1994, p. 18), “toda investigacdo se inicia por um problema
com uma questdo, com uma ddvida ou com uma pergunta, articuladas a conhecimentos
anteriores [...]” ou, ainda, como expresso anteriormente, com um problema cotidiano para o
educador, um problema social. Neste sentido, a problematica que direciona esta pesquisa é:

Como professoras da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS
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percebem e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental?

Com o intuito de buscar esclarecimentos sobre essa problematica, objetivamos, com a
tematica dos desafios da profissdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, identificar
como professoras da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS
percebem e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Na sequéncia, apresenta-se 0 desenho metodol6gico da pesquisa, elaborado com o
objetivo de sintetizar as principais etapas desenvolvidas ao longo da investigacdo. O quadro a
seguir busca oferecer uma viséo geral do percurso metodoldgico realizado, contemplando 0s
caminhos percorridos, os procedimentos adotados e os instrumentos utilizados durante o

desenvolvimento deste estudo.

Figura 4 — Organizacdo metodoldgica da pesquisa

OBJETIVOS DE INVESTIGACAO DADOS
OBJETIVO GERAL | OBJETIVOS ESPECIFICOS PESQUISA BIBLIOGRAFICA
Analisar os fundamentos tedricos PERCURSOS DESAFIOS DA A DOCENCIA NOS
da profissao docente e da formacio HISTORICOS E PROFISSAO ANOS INICIAIS DO
de  professores no  Brasil, FORMATIVOS NA DOCENTE NA ENSINO
considerando suas implicagoes CONSTRUCAO DA EDUCACAO FUNDAMENTAL
para a constituicdo da identidade | IDENTIDADE DOCENTE BASICA
profissional.
Identificar como as PESQUISA DE CAMPO
p‘rt(:li:cssnrisdda Imdde Compreender, por meio das Cartas
el e o0 Pedagdgicas, 0s percursos
r?d? !Jrlvada do . formativos, as experiéncias de vida Al As LD
municipio de Frechim | ¢ o5 processos de construgio da NARRATIVAS DE SI: PERCURSOS FORMATIVOS E IDENTIDADE
PEFCQbCf“ eavaliam os | jqentidade docente das professoras DOCENTE
) prmclpfns desafios quc participantes.
influenciam a sua prética
pedagégica nos anos | ldentificar os saberes, as praticas
iniciais do Ensino pedagogicas e os desafios da CATEGORIA II:
Fundamental. docéncia evidenciados nas '
narrativas  produzidas = pelas 0O FAZER DOCENTE NOS ANOS INICIAIS: DOCENCIA, DESAFIOS E
participantes ao longo de suas COTIDIANO ESCOLAR
trajetdrias profissionais.
PRODUTO FINAL
Desenvolver um guia orientador
para o uso das Cartas Pedagégicas | CONTEXTUALIZACAO O QUE SAO AS COMO INSERIR ESSA
como estratégia de formacdo DA PESQUISA CARTAS METODOLOGIA NA
continuada, favorecendo processos PEDAGOGICAS? FORMACAQO
de reflexéo critica, autoria docente CONTINUADA
e desenvolvimento profissional.

Fonte: elaborado pela autora (2026).

A pesquisa esta organizada em etapas que buscam atender as especificidades do objeto
de estudo e aos objetivos propostos. Metodologicamente, caracteriza-se como uma pesquisa
bibliografica e de campo, desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, de carater

descritivo-interpretativo. Considerando que a investigacao busca compreender as percepcoes,
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experiéncias e significados atribuidos pelas professoras aos desafios da profissdo docente,
adota-se como fundamento a pesquisa narrativa-interpretativa. Nessa perspectiva, as narrativas
produzidas pelas participantes constituem importantes fontes de compreensao das trajetorias,
vivéncias e reflexdes construidas ao longo da vida pessoal e profissional. Os procedimentos

metodoldgicos que compdem este estudo sdo apresentados na sequéncia.

5.2 PESQUISA  NARRATIVA-INTERPRETATIVA: ESCRITA DE Sl E
ESCREVIVENCIAS

A0 assumir uma perspectiva narrativa-interpretativa, esta pesquisa compreende que as
experiéncias vividas pelos sujeitos constituem importantes fontes de conhecimento e reflexdo.
Nesse sentido, as Cartas Pedagdgicas ndo foram utilizadas apenas como instrumento de
producéo de dados, mas como espaco de escrita de si, de producdo de sentidos e de expressao
das experiéncias docentes. Assim, torna-se necessario compreender os fundamentos da escrita
narrativa e autobiografica que sustentam esta investigacéao.

Eo que seria escrever nesse mundo? O que escrever, cCOmo escrever, para que e para
quem escrever? Escrevivéncia, antes de qualquer dominio, é interrogagdo. E uma
busca por se inserir no mundo com as nossas histérias, com as nossas vidas, que 0
mundo desconsidera. Escrevivéncia ndo esta para a abstracdo do mundo, e sim para a
existéncia, para 0 mundo-vida. Um mundo que busco apreender, para que eu possa,

nele, me autoinscrever, mas, com a justa compreensdo de que a letra ndo é s6 minha.
(Evaristo, 2020, p. 35)

A escrita surgiu ha muitos anos como uma forma de registro das experiéncias humanas,
dos acontecimentos cotidianos e das marcas deixadas ao longo da historia. Desde 0s primeiros
registros, ela tornou-se fundamental para a compreensdo dos diferentes contextos sociais,
culturais e temporais, permitindo que aspectos do passado, do presente e até das projecOes de
futuro fossem preservados e reinterpretados pelas geracdes seguintes. Constituindo-se nédo
apenas como uma forma de comunicacdo, a escrita também € utilizada como um instrumento
de memoria, de expressao e de produgdo de sentidos sobre 0 mundo e sobre as experiéncias
humanas.

Evaristo (2020), ao discutir o conceito de escrevivéncia, questiona sobre os sentidos da
escrita e sobre como escrever pode nos inserir em um movimento de existéncia e
reconhecimento. Além disso, para a autora, as experiéncias vividas atravessam 0s sujeitos e
tornam-se parte daquilo que escrevem. Na docéncia, percebemos que as diferentes experiéncias,
vivéncias e trajetorias produzem marcas que influenciam os modos de ser, pensar e exercer a

profissdo docente.
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Dessa forma, escrever pode assumir diferentes significados e dimensdes. Escrever é
narrar a si mesmo, produzir sentidos, resistir e inscrever experiéncias no mundo.
Historicamente, a escrita possibilitou registrar memdrias, expressar sentimentos, denunciar
injusticas, compartilhar conhecimentos e produzir movimentos de transformacéao social. Por
meio dela, conhecemos historias, manifestac@es culturais, poemas, musicas, protestos e marcas
que constituem os sujeitos e as sociedades ao longo do tempo.

Escrever também é um movimento de construcdo de identidade, pois ao escrever sobre
si, 0S sujeitos organizam pensamentos, revisitam experiéncias e atribuem sentidos as préprias
trajetorias. Sobre isso, Foucault (1992, p. 144) afirma:

E a propria alma que ha que constituir naquilo que se escreve; todavia, tal como um
homem traz no rosto a semelhanca natural com o0s seus antepassados, assim é bom
que se possa aperceber naquilo que escreve a filiagdo dos pensamentos que ficaram
gravados na sua alma. Pelo jogo das leituras escolhidas e da escrita assimiladora, deve
tornar-se possivel formar para si proprio uma identidade através da qual se Ié uma

genealogia espiritual inteira. Num mesmo coragdo ha vozes altas, baixas e medianas,
timbres de homem e de mulher [...].

A escrita, entdo, ndo se limita a um simples registro de acontecimentos, mas constitui-
se como um processo de reflexdo. O exercicio da escrita, porém, ndo é simples, pois exige
reconhecimento, elaboracédo e reflexdo daquilo que se iré transcrever. Freire (1997, p. 26) ja
nos dizia que “ninguém escreve se nao escrever, assim como ninguém nada se nao nadar”, ou
seja, para escrever, é preciso do habito e da experiéncia constante com a escrita.

Na escola e nos processos da docéncia, muito escutamos sobre isso: para tornarmo-nos
escritores e leitores, € necessario viver o habito da leitura e da escrita. Mais do que uma
atividade técnica, escrever exige envolvimento, escuta e sensibilidade diante das experiéncias
vividas. Na docéncia, especialmente, a escrita permite revisitar trajetérias, organizar
pensamentos e refletir sobre os desafios e sentidos que atravessam o cotidiano escolar.

A escrita de si também é discutida por Foucault (1992), ao compreender a escrita como
um exercicio formativo. Para o autor, escrever sobre aquilo que se pensa, sente ou vivencia
possibilita revisitar experiéncias, reorganizar pensamentos e produzir novas formas de
compreender a si mesmo. Nesse sentido, a escrita possibilita um espaco de didlogo consigo
proprio, suavizando sentimentos de soliddo e contribuindo para processos de reflexdo e
consciéncia sobre as experiéncias vividas.

Foucault (1992, p. 133) afirma que “a escrita aparece regularmente associada a
‘meditacdo’, a esse exercicio do pensamento sobre si mesmo que reactiva o que ele sabe, se faz
presente um principio, uma regra ou um exemplo, reflecte sobre eles, os assimila, e se prepara

para enfrentar o real”. Dessa forma, a escrita de si ndo se reduz a um simples registro de
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acontecimentos, mas se constitui como um ato de reflexdo e transcricdo de vivéncias e
experiéncias.

Dessa forma, as discussdes apresentadas se aproximam das abordagens narrativas e
autobiograficas na formacdo de professores, que compreendem a escrita como um espaco de
reflex&o, producéo de sentidos e constituicdo da identidade docente. Nessas perspectivas, narrar
experiéncias e escrever sobre si possibilita aos sujeitos, nessa pesquisa as professoras, revisitar
memorias, compreender trajetdrias e atribuir sentidos as vivéncias construidas ao longo da vida
pessoal e profissional.

Na formacdo docente, essas abordagens reconhecem que os professores também
produzem saberes a partir de suas experiéncias, das relagdes estabelecidas no cotidiano escolar
e das reflexdes construidas sobre sua prépria pratica. Compreendem, ainda, que a escrita pode
se constituir como um espaco de escuta e de registros, do que se estd sendo vivenciado no
cotidiano escolar, como Freire (1996, p. 119) aponta: “escutar ¢ obviamente algo que vai além
da capacidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferencas do outro”. Assim, ao escrever sobre si € sobre a profissdo, as
professoras também narram experiéncias, sentimentos, desafios e percepcbes construidas nas
relacdes vivenciadas no cotidiano escolar.

Para além de um exercicio de transcricdo ou de registro de vivéncias a escrita pode
constituir-se como um importante instrumento formativo no contexto escolar. A escrita como
espaco autoformativo permite aos professores revisitar experiéncias e reconhecer 0s processos
que atravessam a constituicdo da identidade docente. Ao narrar suas vivéncias, o professor
também constrdi conhecimentos sobre si, sobre a profisséo e sobre as relac6es estabelecidas no
cotidiano escolar.

Nesse sentido, Loss (2026, p. 5) aponta que “[...] o investimento em praticas
autoformativas revela-se essencial para a tomada de consciéncia sobre as emocgdes e 0s
sentimentos nas relacdes humanas, fortalecendo o cuidar de si e do outro, e contribuindo para
o desenvolvimento ético e estético da profissdo docente. Assim, a escrita de si, especialmente
no contexto da formacdo de professores, aproxima-se de praticas que favorecem a escuta, a
reflexdo e o reconhecimento das experiéncias vividas como parte constitutiva da profisséo
docente. Ao escrever, o professor também produz memdria, elabora sentimentos e constroi
possibilidades de compreender os desafios, as inquietacdes e as aprendizagens que atravessam
sua trajetoria pessoal e profissional.
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Compreendida a escrita narrativa como fundamento desta investigacdo e reconhecida a
potencialidade das narrativas na producao de sentidos sobre as experiéncias docentes, torna-se
necessario apresentar os referenciais tedricos que sustentaram o desenvolvimento da pesquisa.
Nesse contexto, a pesquisa bibliografica assumiu papel fundamental ao possibilitar o
aprofundamento das discussdes relacionadas a formagdo de professores, a identidade docente,
aos desafios da profissdo e as abordagens narrativas e autobiograficas. Por meio do didlogo com
diferentes autores e producgdes cientificas, buscou-se construir um referencial tedrico capaz de
fundamentar as analises realizadas e contribuir para a compreensdo da problematica

investigada.
5.3 PESQUISA BIBLIOGRAFICA

A pesquisa bibliogréfica busca reunir as principais teorias referentes a problematica
lancada a pesquisa. Segundo Minayo (1994, p. 18), “a teoria é construida para explicar ou
compreender um fendmeno, um processo ou um conjunto de fendmenos e processos”. Ademais,
a autora destaca que as teorias colaboram para o esclarecimento do objeto de investigacdo e
permitem maior clareza e organizacdo dos dados coletados. A pesquisa bibliogréafica é
fundamental para analisar o problema a partir de teorias publicadas em livros ou outras obras.
Nas palavras de Koche (2011, p. 122),

[...] o investigador ira levantar o conhecimento disponivel na area, identificando as
teorias produzidas, analisando-as e avaliando sua contribuicdo para auxiliar a
compreender ou explicar o problema objeto da investigacdo. O objetivo da pesquisa
bibliografica, portanto, é o de conhecer e analisar as principais contribuicdes tedricas

existentes sobre um determinado tema ou problema, tornando-se um instrumento
indispensavel para qualquer tipo de pesquisa.

A partir da teorizacdo apontada pelos diferentes autores, constréi-se a pesquisa
bibliografica descritiva-interpretativa, destacando as principais informacdes a respeito de cada
tematica. Alves-Mazzotti (2002, p. 31) salienta ainda que “0 nivel de teorizag&o possivel em
um dado estudo vai depender do conhecimento acumulado sobre o problema focalizado, bem
como da capacidade do pesquisador para avaliar a adequacdo das teorizagdes disponiveis aos
fendmenos por ele observados”. A elaboracdo tetrica, sendo assim, é a orientacdo para a
posterior defini¢do das categorias de anéalise e de interpretacdo dos dados obtidos.

No quadro em continuidade, segue a organizacdo dos principais autores e conceitos

relacionados com a problematica principal da pesquisa, utilizados para a analise tedrica:
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Quadro 4 — Principais referenciais tedricos e conceitos que fundamentam a pesquisa

AUTORES ANO CONCEITOS
CAETANO, A. P. 2010 Etica na educacao, responsabilidade, cuidado de si
e do outro na profissdo docente.
DAY, C. 2001; 2004 Desenvolvimento profissional, construcéo da
identidade docente ao longo da carreira, paixao
pelo ensino, compromisso ético-afetivo e
dimensdes emocionais da docéncia.
EVARISTO, C. 2020 Escrevivéncia, escrita sobre si, memoria,
experiéncia e producao de sentidos.
FOUCAULT, M. 1992 Escrita de si, constitui¢do do sujeito, reflex&o,
identidade e processos formativos.
FREIRE, P. 1978; 1987; | Prética educativa, dialogo, escuta, ética, reflexdo
1994; 1996; critica sobre a docéncia e Cartas Pedagogicas
2002 como espaco de dialogo e formacao.
LOURO, G. L. 2001; 2008 Feminizacdo da docéncia, género, identidade
profissional e relagdes histdricas entre mulher,
cuidado e profissdo docente.
LOSS, A. S. 2026 Autoformacao, narrativas docentes e processos
reflexivos na formagao continuada.
LOSS, A. S 2020 Infancia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
BURDZINSKI, F. planejamento com foco na crianga e no brincar.
NOVOA, A. 1999; 2013; Profissionalizacdo docente, identidade docente,
2022; 2023 insercdo na carreira, inducdo profissional,
articulagdo entre teoria e préatica e ambientes
formativos contemporaneos.
PERRENOUD, P. 2002 Prética reflexiva, profissionalizacdo docente e
desenvolvimento de competéncias profissionais.
SAVIANI, D. 2008 Trajetoria histérica da formagéo docente no Brasil

e politicas educacionais.
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TARDIF, M. 2014 Saberes docentes, construgéo social dos

conhecimentos profissionais e experiéncias da

pratica docente.

Fonte: elaborado pela autora (2026).

A partir da sistematizacdo apresentada no quadro anterior, observa-se que 0s autores
selecionados contribuem de forma significativa para a compreensdo dos diferentes aspectos que
envolvem a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Cada autor, aprofunda
dimensdes que se entrelacam com a prética educativa, com os saberes construidos na
experiéncia, com os processos historicos e identitarios da profissdo, com os desafios emocionais
e éticos da carreira, bem como com os fundamentos voltados a infancia. Esses aportes tedricos
ndo apenas fundamentam as reflexGes apresentadas, mas também sustentam a analise dos

desafios enfrentados no cotidiano da profissdo docente.
5.4 PESQUISA DE CAMPO

A metodologia empregada para a realizagdo desta pesquisa envolve uma abordagem
qualitativa, buscando responder a um questionamento da realidade, relacionado com
significados reais, de acdes e de atitudes caracteristicas do ser humano, que, de certa forma, ndo
podem ser quantificados ou expressos por valores numéricos (Minayo, 1994). Neste sentido, a
pesquisa enquadra-se na abordagem qualitativa, pois objetiva identificar, a partir de relatos de
professoras, realidades vivenciadas no cotidiano educacional.

Ainda referindo-se a abordagem qualitativa, Bodgan e Biklen (1982 apud Ludke; André,
1986, p. 11-13), destacam cinco principais caracteristicas sobre esse estudo, apresentadas a
sequir:

Quadro 5 — Caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa

1 | A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de

dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

2 Os dados coletados séo predominantemente descritivos.
3 A preocupacao com 0 processo € muito maior do que com o
produto.

4 | O “significado” que as pessoas do as coisas e a sua vida sdo focos

de atencdo especial pelo pesquisar.

5 A analise de dados tende a seguir um processo indutivo.

Fonte: adaptado de Bodgan e Biklen (1982).



71

Neste sentido, a partir da abordagem qualitativa, buscamos analisar os principais dados
obtidos, detendo a preocupacdo com a rigorosidade da pesquisa, mas também com o objeto de
estudo em questao.

A partir das definic¢des iniciais e da teorizacdo da pesquisa, surgem possibilidades para
andlise do objetivo de estudo. A pesquisa de campo, neste sentido, “[...] se apresenta como uma
possibilidade de conseguirmos ndo s6 uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer e
estudar, mas também de criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo”
(Neto, 1994, p. 51). Nessa etapa da pesquisa, foram coletados dados e informacdes relevantes
para estudo e anélise.

E importante destacar que, por se tratar de uma pesquisa social, as concepgdes de campo
devem ser compreendidas para além do que a propria palavra sugere. Segundo Neto (1994), o
recorte que o pesquisar faz em termos de espaco fisico é considerado o campo empirico. E
necessario, pois, considerar 0s sujeitos que estdo interagindo nesses espagos €, a partir de uma
construcdo histdrica, torna-los objetos de estudo. A partir dessas concepgdes, 0 campo torna-se
um espaco de manifestacdes e de relagfes entre o pesquisador e 0 grupo estudado.

Considerando as especificidades dos sujeitos envolvidos na pesquisa, € fundamental que
a pesquisa de campo seja programada e organizada pelo pesquisador. Com o intuito de reunir
informacdes sobre a temética de estudo, a pesquisa requer um rigor ético do pesquisador com
o grupo envolvido, desde a compreensdo da tematica até o esclarecimento das etapas
desenvolvidas. Dessa forma, a pesquisa de campo da pesquisa em questdo pauta-se pela
abordagem qualitativa, como descrito anteriormente, de cunho descritivo-interpretativo,
buscando analisar apontamentos das professoras por meio de Cartas Pedagogicas.

No sentido descritivo, a pesquisa busca descrever as principais caracteristicas dos fatos
observados no cotidiano educacional, mais propriamente na formacgdo docente. No sentido
interpretativo, pois busca identificar os principais desafios enfrentados pelas professoras,
respondendo a problematica da pesquisa.

5.4.1 Etapas da Pesquisa de Campo

A pesquisa de campo constituiu-se como uma etapa fundamental para o
desenvolvimento deste estudo, pois possibilitou a aproximacao da pesquisadora com os sujeitos
e contextos investigados, contribuindo para a compreensdo da problematica proposta. Nesse
sentido, esta etapa buscou produzir elementos significativos para a analise da constituicao

docente a partir das narrativas construidas pelas participantes da pesquisa. A seguir,
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apresentam-se 0s sujeitos participantes e 0s espacos investigados, bem como a organizacdo dos
procedimentos de coleta de dados desenvolvidos ao longo da investigagéo.

= PARTICIPANTES E ESPACO DA PESQUISA

Para a realizacdo da primeira etapa, foi definido que seriam convidados a participar da
pesquisa 10 professoras, sendo divididas pelos seguintes eixos e critérios: (1° eixo) cinco
professoras da rede publica estadual — uma por ano de ensino dos anos iniciais do Ensino
Fundamental — e (2° eixo0) cinco professoras da rede privada — uma professora por ano de ensino
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, foi delimitado o nimero de participantes
para uma organizacao efetiva dentro do cronograma da pesquisa. Referente ao ano de atuagao
dos professores, foram determinados os anos iniciais do Ensino Fundamental, o que se justifica
pela tematica e pelo objetivo geral, buscando relacionar os relatos e as experiéncias com 0s
demais estudos da pesquisa.

A intencdo de diferenciar e buscar relatos nas duas redes de ensino, tanto publica quanto
privada, é analisar quais sdo os diferentes desafios encontrados e como os docentes percebem-
se perante os suportes institucionais, se ha diferencas, principalmente, quando se refere a
formagéo continuada do professor. No quadro a seguir, destacam-se algumas das principais
escolas das redes publica estadual e privada do municipio de Erechim/RS que atendem os anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Quadro 6 — Relacéo das escolas da rede estadual de Ensino Fundamental e da rede privada do
municipio de Erechim/RS

ESCOLAS ESTADUAIS DE ENSINO FUNDAMENTAL

Escola Estadual de Ensino Fundamental Bela Vista

Escola Estadual de Ensino Fundamental Lourdes Galeazzi

Escola Estadual de Ensino Fundamental Santo Agostinho

Escola Estadual de Ensino Fundamental Sdo Jodo Batista de La Salle

Escola Estadual de Ensino Fundamental Sdo Vicente de Paula

Escola Estadual de Ensino Fundamental Victor Issler

Escola Estadual de Ensino Fundamental Professora Helvética Rotta Magnabosco

Escola Estadual de Ensino Fundamental Carlos Leopoldo Reichmann

Escola Estadual de Ensino Médio Jodo Germano Imlau

Escola Estadual de Ensino Fundamental José Vicente da Maia
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Escola Estadual de Ensino Fundamental Joaquim Pedro Salgado Filho

Escola Estadual de Ensino Fundamental Sete de Setembro

Escola Estadual Normal José Bonifacio

Colégio Estadual Professor Mantovani

Colégio Agricola Estadual Angelo Emilio Grando

Colégio Estadual Haidée Tedesco Reali
ESCOLAS PRIVADAS COM ENSINO FUNDAMENTAL

Colégio Franciscano Sao José

Colégio Marista Medianeira

Escola de Educacdo Basica da URI

Escola Adventista de Erechim

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Delimitou-se que as professoras participantes da pesquisa seriam do municipio de
Erechim/RS, considerando que a cidade integra a regido da Associacdo dos Municipios do Alto
Uruguai (AMAU). Além disso, o municipio foi escolhido por constituir-se como o local de
residéncia da pesquisadora e por manter vinculos educacionais com as escolas participantes da
pesquisa. Soma-se a isso o fato de Erechim/RS sediar a UFFS, bem como o PPGPE, contexto
qgue também fortalece sua relevancia para o desenvolvimento deste estudo. O municipio
apresenta a populacdo de 105.705 habitantes, segundo o Censo do IBGE 2023 e € a 192 cidade
mais populosa do Rio Grande do Sul. A figura a seguir apresenta 0 mapa da regido da AMAU

e a localizacdo do municipio de Erechim.
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Figura 5 — Municipios que compdem a regido da AMAU

Fonte: AMAU — Associagdo dos Municipios do Alto Uruguai.

A partir da selecdo do local escolhido pela pesquisadora, considerando os critérios
descritos anteriormente, as professoras foram convidadas a participar da pesquisa. Durante todo
0 percurso investigativo, tanto os espacos escolares quanto as participantes foram informadas
sobre o0s objetivos e procedimentos da investigacdo, respeitando integralmente seus direitos e
decisbes. Ao serem convidadas, as professoras foram esclarecidas de que sua participacdo
ocorreria de forma voluntaria, assegurada pelos principios éticos da pesquisa, garantindo,
especialmente, o sigilo das informagdes pessoais e a preservacdo de suas identidades.

Com essa primeira etapa definida, a pesquisa seguiu para os procedimentos de coleta de
dados, tendo como instrumento a escrita das Cartas Pedagdgicas, aspecto descrito na se¢édo

seguinte.

= COLETA DE DADOS
A segunda etapa da pesquisa de campo, correspondendo a coleta de dados, foi realizada

utilizando o instrumento das Cartas Pedagdgicas*!, sendo que essa metodologia esta inspirada,

11 A proposta de coleta de dados também se inspirou em pesquisas desenvolvidas na UFFS que utilizaram as Cartas
Pedagogicas como instrumento metodoldgico, entre elas a dissertagdo “A pandemia e as emogdes de professores
alfabetizadores de escolas da rede publica estadual de Erechim/RS: influéncia dos sentimentos no cotidiano
escolar”, de Eliana Luisa Chiaradia da Silva, vinculada ao PPGPE, e o estudo “Como a gente pode ser visto? A
extensdo universitaria como lugar de reconhecimento de estudantes das classes populares”, de Silvana Ribeiro,
vinculada ao PPGICH.



75

principalmente, em trés ensaios escritos em formato de cartas por Paulo Freire, que séo: Cartas
a Guiné-Bissau (1978), Cartas a Cristina (1994) e Professora Sim, tia ndo: cartas a quem ousa
ensinar (2002).

Esses trés escritos foram inspiradores para esta pesquisa nao apenas pelo contetudo, mas
pelo modo como sdo apresentados: com linguagem acessivel, reflexiva e comprometida com o
sujeito que ensina e aprende. As cartas de Freire nos ensinam que a palavra escrita, quando
carregada de sentido e de afeto, pode ser um instrumento potente de transformacédo e de
resisténcia. E nesse sentido que a proposta metodoldgica das Cartas Pedagdgicas, utilizadas
nesta pesquisa, busca resgatar esse lugar de escuta e de fala do professor como sujeito histérico,
politico e emocional.

As cartas aqui ndo se propdem como relatos neutros, mas como testemunhos de uma
profissdo viva, permeada de desafios, de duvidas e de reinvengdes. A escolha desse instrumento
de pesquisa justifica-se pelas Cartas Pedagdgicas aproximarem, de forma mais expressiva, 0s
sentimentos e as emocOes dos docentes frente a problematica de pesquisa apresentada,
buscando evidenciar os desafios postos a profisséo.

Em tempos tecnoldgicos, a escrita de cartas estd em desuso pelas pessoas, sendo que €
mais pratico nos comunicarmos por mensagens instantaneas. Porém, ainda compreendemos que
essa escrita, de certa forma, ressignifica a importancia da comunicagao e transparece, por meio
de uma escrita mais simbdlica, a conexao entre quem escreve e quem &, de forma afetuosa,
desprendendo-se de meios rapidos e superficiais.

A partir da escrita das cartas, buscamos aproximar as professoras participantes da
pesquisa com a pesquisadora, sendo que, nas palavras de Camini (2012, p. 13):

As cartas, via de regra, atingem tais emocdes, o sentimento e a afetividade humana e,
dessa forma, conseguem desafiar os sentimentos mais humanizadores e, assim, atingir
a sensibilidade humana a partir da mensagem escrita em um certo contexto, mas que

muitas vezes tem validade e fazem eco em novos contextos bem distintos daquele que
0 autor pensou ao escrever sua mensagem.

Na educacéo, esse meio de comunicagdo também néo € recente, sendo que ha muito
tempo elas sdo utilizadas por autores como Paulo Freire para narrar reflexdes importantes que
orientam o cotidiano dos educadores em diferentes instituicdes educacionais. As cartas,
especialmente em seu formato pedagdgico, permitem uma escrita mais subjetiva e humanizada,
na qual o autor compartilha ndo apenas conhecimentos técnicos ou tedricos, mas também afetos,
experiéncias vividas e inquietacdes que atravessam o fazer docente.

A Carta Pedagdgica configura-se como uma escrita de si, que possibilita ao sujeito

expressar sentimentos, memorias e posicionamentos, articulando o vivido com o pensado.
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Freire (2000), em sua obra Pedagogia da Indignacdo, utiliza as Cartas Pedagdgicas como
instrumentos dialdgicos, por meio dos quais provoca reflexfes sobre os desafios do cotidiano
escolar e oferece elementos para repensar e transformar praticas docentes. Nesse sentido, essa
escrita torna-se uma forma potente de refletir sobre a prdpria préatica e sobre os sentidos
atribuidos a profissdo, como destacado no quinto capitulo da dissertacgéo.

Ao optar pelas Cartas Pedagdgicas como instrumento metodoldgico, buscamos nédo
apenas recolher dados, mas construir uma escuta mais sensivel e atenta ao que os professores
vivem e sentem em seus cotidianos escolares. Essa escuta se materializa pela linguagem das
cartas, que ndo impde uma estrutura rigida, mas, ao contrario, permite ao docente narrar sua
trajetoria, seus desafios, suas esperancas e também suas resisténcias.

Dessa forma, as professoras selecionadas para a pesquisa foram convidadas, por meio
de uma carta convite escrita pela pesquisadora (Apéndice A), a redigir suas préoprias Cartas
Pedagdgicas. Para orientar esse processo, foi disponibilizado um roteiro sugestao, apresentado
a seguir, com o objetivo de auxiliar na organizacao das reflexdes, alinhadas ao problema de

pesquisa.

Quadro 7 — Roteiro para escrita das Cartas Pedagdgicas

N° | Questdes orientadoras

1 Iniciar apresentando-se brevemente: quem é vocé, sua formacgdo, o que
motivou sua escolha pela docéncia. Se desejar, comente sobre como se

sentiu ao ser convidada a escrever esta carta.

2 | Comentar sobre sua formacao inicial (curso, instituicdo, ano de concluséo).

3 | Indicar ha quanto tempo atua como professora, e em quais niveis ou turmas.

4 | Mencionar se realizou cursos de formacdo continuada e qual foi sua

importancia.

5 | Relatar de onde vém os principais saberes que utiliza no dia a dia como

professora: formacao inicial, cursos, experiéncia.

6 | Comentar e opinar sobre os maiores desafios que enfrenta atualmente na

docéncia.

7 | Apontar como esses desafios impactam seu fazer pedagdgico e sua relacéo

com os alunos.

8 | Se desejar, finalize sua carta com uma mensagem aos colegas docentes ou

uma reflexdo sobre o futuro da profisséo.
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9 | Estacarta pode ser enderecada a uma pessoa de sua escolha, como um colega
ou um estudante (apenas de forma ficticia) e também pode conter imagens,

poemas, narrativas de si e da profissao.

Fonte: elaborado pela autora (2026).

No que se refere aos critérios éticos da pesquisa, salientamos que 0s topicos para escrita
das Cartas Pedagdgicas foram contextualizados aos participantes e estdo de acordo com a
pesquisa, estabelecidos a partir de critérios que potencializam esse momento. Os participantes,
apos o aceite da participacdo, antes da escrita da carta, assinaram o0 Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, o qual também apresenta autorizacdo para a utilizacdo dos dados obtidos,

mantendo o sigilo dos participantes.

= ANALISE DOS DADOS
Apds a escrita das Cartas Pedagdgicas pelas professoras selecionados na pesquisa,

foram realizadas as transcricOes e as analises de todo o material coletado. Nas palavras de Ludke
e André (1986, p. 45),

analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido durante a
pesquisa, ou seja, os relatos de observagdo, as transcri¢des de entrevista, as analises
de documentos e as demais informagdes disponiveis. A tarefa de anélise implica, num
primeiro momento, a organizacdo de todo o material, dividindo-o em partes,
relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrfes
relevantes.

Para garantir o anonimato das participantes, foram utilizadas siglas compostas por letras
e niimeros. A sigla “RP” refere-se as professoras da rede privada, enquanto “RE” identifica as
professoras da rede publica estadual. Em ambos 0s casos, as letras sdo acompanhadas de
numeracgdes de 1 a 5, correspondentes ao ano de atuacdo de cada professora nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. O quadro a seguir apresenta essa identificacdo, utilizada ao longo da

pesquisa.
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Quadro 8 — Identificacdo das Cartas Pedagdgicas e das participantes da pesquisa

IDENTIFICACAO DESCRICAO
CP1-RP Carta Pedagdgica 1 — Professora do 1° ano da Rede Privada
CP2-RP Carta Pedagdgica 2 — Professora do 2° ano da Rede Privada
CP3-RP Carta Pedagdgica 3 — Professora do 3° ano da Rede Privada
CP4-RP Carta Pedagdgica 4 — Professora do 4° ano da Rede Privada
CP5-RP Carta Pedagdgica 5 — Professora do 5° ano da Rede Privada
CP1-RE Carta Pedagdgica 1 — Professora do 1° ano da Rede Publica Estadual
CP2 -RE Carta Pedagdgica 2 — Professora do 2° ano da Rede Publica Estadual
CP3-RE Carta Pedagdgica 3 — Professora do 3° ano da Rede Publica Estadual
CP4-RE Carta Pedagdgica 4 — Professora do 4° ano da Rede Publica Estadual
CP5-RE Carta Pedagdgica 4 — Professora do 5° ano da Rede Publica Estadual

Fonte: elaborado pela autora (2026).

A andlise dos dados foi realizada a partir das trés etapas previstas pela Analise de
Conteudo de Laurence Bardin (2016), sendo elas: (1) a pré-analise, que “tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir um esquema precioso do
desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise” (Bardin, 2016, p. 125). Esse
primeiro momento é destacado por Bardin (2016) como a leitura do material a ser analisado,
uma leitura flutuante para identificar os registos relevantes para a posterior organizacao das
categorias tematicas utilizadas para a analise.

A segunda etapa consiste na (2) exploragao do material, “[...] essencialmente em
operacdes de codifica¢do, decomposi¢ao ou enumeragdo” (Bardin, 2016, p. 131). Nessa etapa,
foram determinadas as categorias tematicas a partir das aproximacgdes, recorréncias e
significados presentes nas narrativas produzidas pelas participantes. Nas palavras de Bardin
(2016, p. 134), “[...] a codificagdo corresponde a uma transformagao [...] dos dados brutos do
texto, transformacgédo esta que, por recorte, agregacdo e enumeragdo, permite atingir uma
representacao de conteudo ou de sua expressao [...]”.

Por meio das leituras e agrupamentos dos dados, identificaram-se elementos
relacionados aos percursos formativos, a constituicdo da identidade docente, as experiéncias
profissionais e aos desafios vivenciados no cotidiano escolar pelas professoras. Esse

movimento possibilitou a organizacdo dos dados em categorias e subcategorias de andlise,
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construidas a partir das evidéncias emergentes das Cartas Pedagdgicas e em didlogo com 0s

objetivos da pesquisa. As categorias elaboradas séo apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 9 — Categorizacao de andlise das Cartas Pedagodgicas

CATEGORIAS EIXOS TEMATICOS
CATEGORIAI: = Escolha pela docéncia e influéncias na
NARRATIVAS DE SI: PERCURSOS trajetdria profissional;
FORMATIVOS E IDENTIDADE = Percursos de formacdo inicial e
DOCENTE continuada;

= Insercdo profissional e construcdo da
identidade docente;

= Profissionalizagdo e constituicdo dos
saberes docentes;

= Sentidos atribuidos a profissdo docente.

CATEGORIAII: » Desafios da profissdo docente nos anos
O FAZER DOCENTE NOS ANOS iniciais;
INICIAIS: DOCENCIA, DESAFIOS E » Relagbes humanas, éticas e afetivas no
COTIDIANO ESCOLAR contexto escolar;
» Intensificacéo, burocratizagao e

condiges de trabalho docente;
= Sentimentos e estratégias construidas

diante dos desafios da profisséo.

Fonte: elaborado pela autora (2026).

Como pode ser observado no quadro, as categorias foram construidas a partir das
narrativas produzidas pelas professoras participantes da pesquisa, buscando contemplar os
principais aspectos relacionados aos objetivos do estudo. A primeira categoria estrutura-se com
elementos referentes aos percursos formativos, as memdarias, as experiéncias e aos processos de
constituicdo da identidade docente. J& a segunda categoria contempla aspectos relacionados ao
fazer docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciando os desafios, as relacdes
humanas e afetivas, as condicdes de trabalho e os sentimentos presentes no cotidiano da
profissao.

Apos a definicdo das categorias a partir dos dados coletados, é sugerida a etapa seguinte,
sendo a (3) interpretacdo dos dados, a qual objetiva estabelecer os resultados a partir das
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categorias, podendo surgir, entdo, graficos e figuras que destacam as informac6es da analise.
Conforme Bardin (2016, p. 131), o “analista, tendo a sua disposi¢do resultados significativos e
fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a prop6sito dos objetivos previstos
— ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”. A partir da analise de contetdo
baseada em Bardin (2016), buscou-se analisar de forma qualitativa os dados obtidos, a partir
das trés etapas descritas anteriormente. Essas categorias orientaram a organizagdo e a

interpretacdo dos dados, servindo como base para as analises apresentadas no capitulo seguinte.
5.5 PRODUTO FINAL

Contribuindo para a pesquisa aplicada na area da Educacdo, o Programa de Pds-
Graduacdo Profissional em Educagdo (PPGPE) da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), Campus Erechim, possui a prerrogativa de apresentar um produto final articulado com
a pesquisa realizada. Desse modo, “a modalidade profissional nos permite vivermos novos
arranjos curriculares e incidirmos concretamente visando melhorias na educacgédo basica e em
outros espagos educacionais” (Pereira e Bagnara, 2024, p. 29).

A partir dos resultados obtidos na pesquisa e das analises realizadas, foi desenvolvido,
como produto final, um guia orientador para o uso da carta pedagdgica como instrumento
formativo no contexto da formagéo continuada de professores!2. O guia traz reflexdes tedricas,
sugestdes préaticas e propostas metodoldgicas para a aplicacao da escrita de cartas em ambientes
escolares, contribuindo para acdes de desenvolvimento profissional que promovam o bem-estar
docente, o fortalecimento identitario e o dialogo entre teoria e pratica.

O guia produzido é destinado as escolas participantes da pesquisa, por meio das
professoras que escreveram as Cartas Pedagdgicas. Assim, o produto final articula os objetivos
da pesquisa com uma proposta concreta voltada as instituicdes escolares, oferecendo uma
ferramenta de escuta, reflexao e valorizacdo da trajetdria docente, alinhada aos principios de

uma formacéo continuada contextualizada, humanizadora e colaborativa.

12,0 Produto Educacional elaborado a partir desta pesquisa encontra-se no Apéndice D, pagina 120.
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6 NARRATIVAS DOCENTES: AS VOZES PRESENTES NAS CARTAS
PEDAGOGICAS

Ensinar é tocar existéncias, despertar consciéncias, provocar inquietagdes, construir
vinculos e reconhecer que, dentro de uma sala de aula, ninguém sai intacto. A
docéncia atravessa 0 outro, mas também nos atravessa o tempo inteiro. Ela nos
transforma, nos confronta e nos obriga constantemente a repensar guem somos, o que
defendemos e que humanidade estamos ajudando a construir. (CP3 — RP%)

Ao longo dos capitulos anteriores, discutimos os processos historicos da formacao
docente, a construcdo da identidade profissional, os desafios da docéncia na Educacdo Bésica
e a escrita como pratica autoformativa e reflexiva. Tais discussdes tornam-se fundamentais para
compreender que ser professor, como descrito no trecho da CP3 — RP, ultrapassa os limites
técnicos da profissdo, envolvendo experiéncias humanas, relacGes éticas, politicas e afetivas
que atravessam diariamente o fazer docente.

Nesse contexto, as Cartas Pedagogicas escritas pelas 10 professoras participantes desta
pesquisa, sendo elas cinco professoras da rede privada do municipio de Erechim/RS e cinco
professoras da rede publica estadual do mesmo municipio, constituem-se como espacos de
narrativas sobre a profissdo docente, sob a percepcdo de diferentes espacos educativos. Por
meio da escrita, as participantes narraram as suas experiéncias, as inquietacoes, os desafios e
as percepgdes construidas ao longo de suas trajetorias profissionais, possibilitando compreender
como os processos formativos e as vivéncias cotidianas atravessam a constituicao da identidade
docente.

Dessa forma, este capitulo busca articular as contribuic@es tedricas discutidas ao longo
da pesquisa com as narrativas produzidas pelas professoras, compreendendo as Cartas
Pedagogicas como instrumentos de escuta sensivel e de producdo de conhecimento sobre a
docéncia. A partir das escritas, emergiram reflexdes acerca da constituicdo da identidade
profissional, dos desafios cotidianos da profissdo e das experiéncias que marcam o tornar-se
professora na Educacéo Bésica.

As narrativas presentes nas Cartas Pedagogicas possibilitaram a construcdo de duas
categorias principais de analise (Quadro 9), organizadas em eixos tematicos. Essa divisao foi
elaborada a partir das aproximacgOes e reflexdes emergentes nas escritas das professoras,
buscando contemplar a amplitude e a complexidade dos dados produzidos durante a pesquisa.
A primeira categoria, “Narrativas de si: percursos formativos e identidade docente ”, retine

aspectos relacionados as memorias, experiéncias, trajetorias formativas e processos de

13 Trecho retirado da Carta Pedagdgica 3, escrita por uma professora da Rede Privada de Ensino.
14 Para a identificacdo das Cartas Pedagdgicas e das professoras participantes, consultar o Quadro 8, pagina 76.
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constituicdo da identidade docente. J& a segunda categoria, “O fazer docente nos anos iniciais:
docéncia, desafios e cotidiano escolar”, contempla as experiéncias profissionais das
participantes, evidenciando os desafios da profissao, as relagdes estabelecidas no contexto
escolar, as condi¢des de trabalho e os sentimentos que atravessam o exercicio da docéncia.
Considerando os objetivos desta pesquisa e a articulacdo entre as narrativas docentes
com os fundamentos tedricos discutidos ao longo da pesquisa, as categorias foram organizadas
de modo a evidenciar aspectos relacionados a construcdo da identidade docente, aos desafios

vivenciados no cotidiano escolar e a escrita como espaco de reflexdo e autoformacéo.
6.1 NARRATIVAS DE SI: PERCURSOS FORMATIVOS E IDENTIDADE DOCENTE

A escolha pela docéncia ndo é um ato isolado, mas uma construcéo que pode iniciar de
diferentes formas. As experiéncias vividas ao longo da infancia, os vinculos estabelecidos com
outros professores, 0s processos formativos e as vivéncias escolares podem contribuir para a
construcao da identidade docente. Tornar-se professora, nessa perspectiva, envolve diferentes
movimentos e ressignificacdes construidas ao longo da vida pessoal e profissional. Ao discutir
os saberes docentes, Tardif (2014, p. 70) afirma que

os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal de vida profissional

de longa duracdo no qual estdo presentes dimensdes identitarias e dimensdes de
socializacdo profissional, além de fases e mudangas.

Assim, a constituicdo da identidade docente pode ser compreendida como um processo
continuo, marcado pelas experiéncias pessoais, pelos percursos formativos e pelas vivéncias
construidas ao longo da vida e da carreira. Nas narrativas descritas nas Cartas Pedagdgicas, as
professoras retomam memorias relacionadas a infancia, as referéncias de antigos professores e
as experiéncias escolares que influenciaram suas escolhas profissionais. A seguir, destacam-se
algumas das principais motivagdes relacionadas a escolha pela profissdo docente, identificadas

nas narrativas das professoras participantes da pesquisa:
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Quadro 10 — Memorias e experiéncias que influenciaram a escolha pela docéncia das
professoras participantes

CARTAS | PRINCIPAIS MOTIVACOES TRECHOS

CP1-RP | Incentivo escolar e nostalgia das | “Quem imaginaria que aquela menina da
experiéncias  vividas  como | letra bonita, ‘letra de professora’, como a
estudante no 1° ano. senhora mesma costumava dizer, se

tornaria, de fato, uma educadora em sua
vida adulta? E foi ali que tudo comegou.”

CP2-RP | Historia de vida familiar, tendo | “[...] percebo que minha escolha pela
crescido em um ambiente | docéncia iniciou muito antes da formacao
cercado por mulheres | académica. Ela nasce da minha propria
educadoras. historia de vida, das experiéncias vividas

ainda na infancia e também das
referéncias  familiares que sempre
estiveram muito presentes em minha
trajetoria.”

CP3-RP | Impactos positivos de seus | “E talvez tenha sido ali, naquele encontro
antigos professores e a busca por | com uma pratica pedagdgica mais humana
uma pratica humanizada. e reflexiva, que a possibilidade da

docéncia comecou verdadeiramente a
nascer dentro de mim.”

CP4 -RP | Acreditar no poder | “[...] procuro sempre lembrar do porqué
transformador da educacdo e no | escolhi ser professora: eu acredito
impacto emocional sobre os | verdadeiramente no poder da educacéo e
estudantes. em como ela pode transformar a realidade

das pessoas.”

CP5-RP | Amor pela aprendizagem e | “Desde pequena gostava muito de

dedicacdo aos estudos desde a

infancia.

aprender, descobrir coisas novas e me
dedicar aos estudos, e foi justamente esse
amor pela aprendizagem que me levou ao

caminho da educac¢do.”
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CP1-RE

A entrada na escola despertou o
desejo pela docéncia ainda na

infancia.

“Eu tinha 6 anos de idade quando entrei
em uma escola pela primeira vez, estava
iniciando a 12 Série. Foi logo depois disso,
de conhecer o universo escolar, que pensei
‘quero ser professora’. Entdo, penso que
foi ali minha escolha pela docéncia, nédo
como um sonho de crianca realizado, mas
como uma percepcao intuitiva de algo que

se concretizaria no futuro.”

CP2-RE

A escolha pela docéncia foi
motivada pelo compromisso com
a educacdo e fortalecida pela
permanéncia na sala de aula ao

longo da trajetoria profissional.

“Sou professora ha 25 anos. Iniciei minha
trajetéria na docéncia aos 18 anos, logo
apoés concluir o curso de Magistério.

Desde entdo, nunca deixei a sala de aula.”

CP3-RE

Amor pelas criangas, pela

aprendizagem e pela educacéo
como possibilidade de

transformacéo social.

“Minha trajetoria  profissional  foi
construida a partir do amor pelas criangas,
pela aprendizagem e pela certeza de que a
educacdo tem o poder de transformar

vidas.”

CP4-RE

A docéncia manifestou-se na

infancia através do ludico,
Mesmo Com PouCOS recursos no

interior

“Desde pequena, ja demonstrava amor
pela educacdo. Eu brincava com minhas

irmas e amigas de ser professora.”

CP5-RE

A trajetoria iniciou-se movida
por sonhos e pela construcédo de
memadrias ao longo de 26 anos na

rede publica.

“Formei-me em Pedagogia quando ainda

carregava mais sonhos do que certezas.”

Fonte: elaborado pela autora (2026).

As narrativas apresentadas no quadro revelam que a escolha pela docéncia ndo ocorreu

de maneira Unica ou isolada, mas foi sendo construida a partir de diferentes experiéncias

pessoais, escolares e familiares, como nas cartas das professoras do 1° ano da rede publica
estadual e da rede privada (CP1 — RE e CP1 — RP). Nesse sentido, Tardif (2014, p. 20) destaca

que “a ideia de temporalidade, porém, ndo se limita a historia escolar ou familiar dos
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professores. Ela também se aplica diretamente a sua carreira, carreira essa compreendida como
um processo temporal marcado pela construcdo do saber profissional”. Tal compreensdo
permite reconhecer que o tornar-se professora € um movimento construido ao longo da vida,
articulando experiéncias pessoais, processos formativos e vivéncias profissionais.

Além disso, as Cartas evidenciam que a docéncia é frequentemente associada a aspectos
afetivos e simbolicos, como na CP3 — RP e na CP5 — RE. Em diferentes narrativas, as
professoras relacionam sua escolha profissional ao desejo de ensinar, acolher e contribuir para
a formacdo de outras pessoas. Essa percep¢do demonstra que a profissdo é compreendida para
além de seus aspectos técnicos, sendo marcada por relagdes humanas que mobilizam valores,
sentimentos e compromissos com a educacgéo.

Outro elemento recorrente refere-se a influéncia das relagfes familiares na construcéo
da identidade docente, observada principalmente na CP2 — RP. Algumas professoras destacam
terem crescido em ambientes cercados por mulheres educadoras, aspecto que remete ao
processo historico de feminizacdo da docéncia. Essas experiéncias indicam como determinadas
referéncias familiares contribuiram para aproximar as participantes da educacéo, influenciando
suas escolhas profissionais e a forma como compreendem o papel social da professora.

A partir das narrativas, identifica-se que a escolha pela docéncia ndo pode ser
compreendida apenas como uma decisdo individual ou vocacional. As experiéncias relatadas
pelas participantes demonstram que esse processo esta inserido em diferentes contextos que
contribuem para aproximar determinados sujeitos da profissdo. Nesse sentido, a docéncia
revela-se como uma construcao histérica e social, atravessada por experiéncias de socializa¢do
que antecedem a formacéo académica e continuam influenciando os modos de compreender e
exercer a profissdo ao longo da carreira.

Partindo das narrativas relacionadas & motivacdo pela docéncia, cada professora
participante da pesquisa também descreveu, em sua Carta Pedagdgica, aspectos relacionados a
sua formacdo inicial. Entre os relatos, identificam-se experiéncias vinculadas ao Curso
Normal/Magistério, a graduacdo em Pedagogia e a outras licenciaturas, percursos que
marcaram 0 ingresso e a preparacdo para o exercicio da profissdo docente, como pode ser

observado no grafico a seguir:
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Gréafico 1 — Formacdo inicial das professoras participantes

Magistério + Pedagogia Pedagogia Magistério + outra licenciatura

Fonte: elaborado pela autora (2026).

Os dados apresentados no grafico demonstram que a formacao inicial das participantes
foi constituida por diferentes percursos formativos. Observa-se que parte significativa das
professoras iniciou sua trajetoria por meio do Curso Normal/Magistério, enquanto outras
ingressaram diretamente na graduac¢do em Pedagogia.

Esse dado aproxima-se das reflexdes de N6voa (2022), ao destacar que a formacéo de
professores, especialmente da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
permaneceu durante muito tempo vinculada as escolas normais. Como afirma o autor, “no que
diz respeito a formagdo de educadores de infancia e de professores do ensino fundamental, a
indiferenca foi quase total, até ha pouco tempo, ficando esta tarefa nas maos de escolas normais,
de nivel médio e ndo superior” (Novoa, 2022, p. 64). Tal compreensdo ajuda a interpretar 0s
percursos formativos descritos pelas participantes, revelando a presenca historica desse modelo
na formacéo docente.

As narrativas também evidenciam que a formacdo ndo se restringe a obtencdo de um
diploma, mas constitui um processo permanente de desenvolvimento profissional. Na Carta
Pedagogica 2, a professora destaca a importancia desse percurso inicial para a constituicdo de
sua identidade docente ao afirmar que “minha formacao inicial na UFFS foi extremamente

significativa para minha constituicdo docente. Recordo-me de uma formagdo profundamente
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ética, humana e comprometida com a educacgdo publica e com os processos formativos dos
professores” (CP2 — RP). A narrativa indica que os percursos formativos ultrapassam a
aquisicdo de conhecimentos técnicos, envolvendo também valores, concepcdes de educacéo e
modos de compreender a profissdo docente.

Nessa perspectiva, Novoa (2022, p. 64) destaca que “a ligagdo entre a formagdo e a
profissdo €é central para construir programas coerentes de formacdo, mas é também central para
0 prestigio e para a renovacao da profissao docente”. Assim, os percursos formativos descritos
nas Cartas Pedagdgicas revelam que a construcdo da identidade docente ocorre em permanente
articulacdo entre formac&o, experiéncia e exercicio da profissdo.

Para além da formacdo inicial, as professoras participantes também relataram diferentes
movimentos de formacéo continuada realizados ao longo da carreira. Especializagdes, cursos
de aperfeicoamento, programas de pds-graduacao e outras experiéncias formativas aparecem
nas escritas como estratégias de qualificacdo profissional e de reflexdo sobre a pratica docente.
Esses percursos podem ser observados no grafico a seguir:

Gréfico 2 — Percursos de formacéo continuada

Professores

Cursos e formagdes continuadas

Especializagdes

Mestrado

Segunda Licenciatura

0 2 4 6 8 10

Fonte: elaborado pela autora (2026).

Os dados apresentados no grafico evidenciam que a formac&o continuada constitui uma

dimensao significativa dos percursos profissionais das participantes. As diferentes formacdes
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aparecem nas narrativas como estratégias de aprofundamento dos conhecimentos pedagdgicos
e de qualificacdo da préatica docente. Nesse sentido, Ndvoa (2022, p. 68) destaca que:
[...] a metamorfose da escola acontece sempre que os professores se juntam em
coletivo para pensarem o trabalho, para construirem praticas pedagogicas diferentes,
para responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar. A formacéo
continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o
apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da escola que ela se

define, se enriquece e, assim, pode cumprir 0 seu papel no desenvolvimento
profissional dos professores.

A perspectiva apresentada pelo autor permite compreender a formagao continuada como
um processo que ultrapassa a realizacdo de cursos ou certificagdes, constituindo-se como um
espaco de desenvolvimento profissional articulado as experiéncias vividas no cotidiano escolar.
Esse entendimento também se apresenta nas narrativas das professoras participantes da
pesquisa. Na Carta Pedagdgica 5, por exemplo, a professora afirma que

a experiéncia nos fortalece e nos ensina diariamente. Mas também compreendo que
os aperfeicoamentos e as formagdes continuadas sdo fundamentais para que possamos

acompanhar as mudancas da educacdo e atender nossos estudantes com mais
sensibilidade e qualidade (CP5 — RP).

Da mesma forma, a Carta Pedagogica 4, referente a professora da rede estadual, destaca
que:
Ao longo desses anos, também realizei diversos cursos de formacdo continuada, que
foram de grande importancia para a minha profissdo, pois contribuiram para a
atualizacdo dos meus conhecimentos, o aprimoramento das minhas praticas

pedagdgicas e o fortalecimento do meu compromisso com uma educagao de qualidade
(CP4 — RE).

As narrativas demonstram que a formacao continuada € compreendida pelas professoras
como um elemento essencial para o desenvolvimento profissional e para a qualificacdo da
pratica pedagdgica. Em ambas as cartas, as participantes associam 0s processos formativos a
atualizagdo dos conhecimentos, ao aprimoramento das praticas de ensino e & ampliacdo das
possibilidades de atendimento as necessidades dos estudantes. Além disso, os relatos revelam
que a formacdao continuada ndo é percebida apenas como uma exigéncia da profissdo, mas como
um espago de reflexdo, aprendizagem e fortalecimento do compromisso com a educagao.

Tal compreensdo aproxima-se das reflexdes de Novoa (2022, p. 66), ao afirmar que “a
formagdo nunca estd pronta e acabada, ¢ um processo que continua ao longo da vida”. As
narrativas das participantes colaboram essa compreensdo ao evidenciarem que a formacéo
continuada se fortalece nas experiéncias vividas no cotidiano escolar. Como relata a CP3 — RE,
“os cursos, as leituras, as pesquisas desenvolvidas e as vivéncias compartilhadas com colegas,

familias e estudantes contribuiram significativamente para minha formacdo humana e
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profissional”. Ao relacionarem suas formagdes continuadas as experiéncias pessoais, as
professoras demonstram, através das narrativas, que os processos formativos e a pratica
pedagdgica estabelecem uma relacdo permanente de dialogo. Assim, a constituicdo da
identidade docente ocorre por meio da articulagdo entre os conhecimentos académicos, 0s
saberes construidos na experiéncia e as aprendizagens produzidas ao longo da trajetoria
profissional, reafirmando a docéncia como uma profissdo em constante desenvolvimento.
Questionamo-nos, entdo: como foi tornar-se professora na pratica? Ao descreverem as
motivacdes que as aproximaram da docéncia e os percursos formativos construidos ao longo da
carreira, as professoras participantes da pesquisa também narram experiéncias relacionadas a
inducdo profissional. Os primeiros anos da docéncia sdo apresentados como um periodo
marcado por desafios, descobertas, aprendizagens e pela necessidade de articular o0s
conhecimentos construidos na formacédo com as demandas concretas do cotidiano escolar.
Nesse contexto, 0 ingresso na profissdo constitui uma etapa significativa da trajetoria
docente, contribuindo para a construgdo da identidade profissional e para a constituicdo dos
saberes da experiéncia. Na Carta Pedagogica 3, podemos observar a seguinte narrativa:
Foi entdo que, em 2024, assumi minha primeira regéncia de turma, um 3° ano do
Ensino Fundamental. Talvez esse tenha sido um dos momentos mais simbdlicos,
intensos e contraditorios da minha trajetéria até aqui. Depois de transitar por
diferentes espacos da escola, compreender multiplas fun¢des e acompanhar diversas
realidades, passei a ocupar o lugar da professora regente carregando ndo apenas

conhecimentos tedricos, mas também insegurancas, expectativas, autocobrancas e
todos os atravessamentos construidos ao longo do percurso (CP3 — RP).

O relato expressa que o inicio da docéncia foi marcado por muitos sentimentos, como
entusiasmo e insegurancga. Ao assumir sua primeira turma, a professora descreve nao apenas a
mobilizacdo dos conhecimentos construidos ao longo da formagdo, mas também os desafios
emocionais que acompanham esse momento, como as expectativas, as autocobrangas e as
incertezas diante das responsabilidades atribuidas ao exercicio da docéncia.

Essa narrativa demonstra, ainda, que os primeiros anos da carreira representam um
periodo de intensa aprendizagem, no qual os conhecimentos tedricos passam a ser confrontados
com as demandas concretas do cotidiano escolar. Essa compreensdo também aparece na Carta
Pedagdgica 1, ao destacar que:

Atualmente, tenho uma turma de alfabetizagdo, na qual me sinto desafiada todos os
dias. Percebo que a experiéncia em sala de aula é muito valida para aprimorar nossas
praticas, mas ndo é somente isso que torna o nosso trabalho eficaz. Precisamos estar
em constante movimento, buscando aperfeicoamento por meio de cursos e formagdes,
pois a educacdo estd sempre em transformacdo. Novas metodologias, tecnologias,

pesquisas e formas de ensinar surgem constantemente, e a formag&o continuada ajuda
o0 docente a acompanhar essas mudancgas (CP1 — RP).
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Podemos identificar na narrativa que os desafios encontrados no cotidiano escolar
impulsionam processos permanentes de aprendizagem e aperfeicoamento profissional. Ao
reconhecer a importancia da experiéncia e, a0 mesmo tempo, da formacdo continuada, a
professora demonstra que a constituicao profissional ndo ocorre de forma estatica, mas por meio
de movimentos continuos de reflexdo, atualizagdo e reconstrucdo da pratica docente.

Ainda que as formac0es iniciais e continuadas oferecam subsidios importantes para a
atuacdo profissional, é no exercicio da profissdo que muitos saberes sdo construidos e
ressignificados. As experiéncias vividas na escola, as relacdes estabelecidas com as criangas,
os colegas e as familias, bem como os desafios encontrados no cotidiano, passam a integrar o
processo de aprendizagem da docéncia. Nesse sentido, a constitui¢ao profissional do professor
ndo se encerra com a conclusdo da graduacdo, mas continua sendo construida ao longo da
carreira, por meio das experiéncias e reflexdes produzidas na pratica. Ao discutir esse processo,
Perrenoud (2002, p. 44) destaca que:

[...] na formacdo inicial, na maior parte das vezes, formamos apenas bons iniciantes,
cujas competéncias ndo deixardo de se ampliar e de se diversificar ao longo dos anos,
ndo s6 porque houve formagdes continuas, mas porque eles possuem capacidade de
auto-regulacdo e de aprendizagem a partir de sua prépria experiéncia e do dialogo
com outros profissionais.

A reflexdo proposta pelo autor permite compreender que a aprendizagem da docéncia
ultrapassa os conhecimentos adquiridos na formacéo inicial. A Carta Pedagodgica 5, narra uma
importante percep¢édo da professora:

Hoje compreendo que nenhum diploma ensina completamente a ser docente.
Aprende-se na escuta do aluno que chega calado, no abraco inesperado depois de um
dia dificil, na menina que desenha flores no canto da folha de uma prova, ou que te

desenha exercendo seu oficio, mais deslumbrante do que vocé esta se sentindo (CP5
—RE).

A narrativa aponta para a reflexdo de que a docéncia é aprendida também nas relacbes
humanas que constituem o cotidiano escolar. Para além dos conhecimentos tedricos e
pedagogicos construidos durante a formacao, a professora destaca aprendizagens que emergem
da convivéncia com os estudantes, da escuta sensivel e das experiéncias vividas no exercicio
da profissdo. Os primeiros anos da carreira constituem, assim, um periodo de intensas
aprendizagens, no qual os professores mobilizam saberes construidos na universidade, ao
mesmo tempo em que desenvolvem novos conhecimentos a partir das situagdes concretas
encontradas no cotidiano escolar.

Dessa forma, a inducdo profissional configura-se como um importante momento de

desenvolvimento da identidade docente e de ampliacdo dos saberes necessarios no exercicio da
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profissdo. As experiéncias narradas pelas professoras demonstram que tornar-se docente ndo é
um processo concluido com a formacao inicial, mas uma construgdo permanente, marcada por
aprendizagens, desafios e relagdes que produzem sentidos sobre o ser professora.

Para além dos desafios vivenciados nos primeiros anos da carreira, 0s relatos das
professoras demonstram que a profissionalizagdo docente constitui um processo continuo de
construcdo de saberes e desenvolvimento profissional. Ao longo de suas trajetdrias, as
participantes descrevem aprendizagens construidas na formacdo académica e nas experiéncias
vividas no cotidiano escolar. Assim, 0s saberes docentes sdo constituidos e ressignificadas ao
longo da carreira.

As reflexfes presentes nas Cartas Pedagdgicas evidenciam diferentes aprendizagens
construidas ao longo da trajetoria profissional, demonstrando processos de constituicdo dos
saberes docentes e de desenvolvimento profissional, como apresenta-se nos trechos a seguir:

[...] iniciei meus estudos no curso Normal do Magistério. Depois, cursei Pedagogia e
me especializei em Educacdo a Distancia [...] todas de suma importancia para a
qualificagdo do nosso trabalho como educadores. (CP1 — RP)

Precisamos estar em constante movimento, buscando aperfeicoamento por meio de
cursos e formagdes, pois a educacdo estd sempre em transformacédo. (CP1 — RP)
Grande parte dos meus saberes foi construida na pratica, mas também na escuta, na
observagdo e na sensibilidade necessaria ao trabalho docente. Compreendo que ser
professora vai muito além do planejamento de contetdos. Ser professora é construir
vinculos, acolher, ouvir, incentivar e compreender as diferentes formas de aprender e
estar no mundo. (CP2 — RP)

[...] compreendi que a formacdo docente ndo se encerra em um diploma. Pelo
contrério, talvez ela apenas comece ali. (CP3 — RP)

[...] a verdadeira formagéo docente ndo acontece antes da pratica. Ela acontece dentro
dela. Em meio as demandas, aos planejamentos, as avaliagcBes, as pressOes

institucionais, as insegurancas, aos conflitos escolares e a prépria vida acontecendo
paralelamente. (CP3 — RP)

As narrativas indicam que a profissionalizacdo docente ndo é compreendida pelas
participantes como um processo concluido com a formacéo inicial. Ao contrério, os relatos
demonstram que 0s saberes necessarios ao exercicio da profissio sdo construidos
continuamente, por meio das experiéncias pessoais e profissionais. A pratica aparece como um
espaco de aprendizagem, reflexdo e producdo de conhecimentos, no qual os professores
desenvolvem competéncias que ultrapassam os contetudos académicos, envolvendo também
aspectos relacionais, éticos e humanos.

Segundo Tardif (2014, p. 36), “[...] a relacdo dos docentes com 0s saberes ndo se reduz
a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja construidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com o0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relagcBes”. Nessa perspectiva, os
saberes docentes sdo produzidos na articulagdo entre a formacao académica e as experiéncias

construidas ao longo da carreira, sendo constantemente ampliados e ressignificados.
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Nesse sentido, as experiéncias narradas pelas participantes permitem compreender que
a identidade docente é continuamente ressignificada ao longo da carreira. Ao refletirem sobre
suas praticas, enfrentarem novos desafios e ampliarem seus conhecimentos, as professoras
constroem modos proprios de exercer a docéncia, reafirmando que o desenvolvimento
profissional estd diretamente relacionado as aprendizagens produzidas na experiéncia e a
capacidade de atribuir novos sentidos ao fazer pedagdgico.

Para além dos percursos formativos e profissionais, as Cartas Pedagdgicas revelam os
sentidos atribuidos a docéncia pelas professoras participantes da pesquisa. “Ser professora vai
muito além do planejamento de conteudos. Ser professora é construir vinculos, acolher, ouvir,
incentivar e compreender as diferentes formas de aprender e estar no mundo.” (CP2 — RP) As
narrativas expressam sentimentos, valores, desafios e significados construidos ao longo da
trajetdria profissional, evidenciando que a profissdo docente é permeada por experiéncias que
mobilizam dimensGes afetivas, éticas e humanas.

Ao mesmo tempo, os relatos indicam as tensBes presentes no exercicio da profissao,
especialmente diante das demandas emocionais e das dificuldades relacionadas a valorizacédo
docente. Ao afirmar que “em muitos momentos [...] sinto que o professor € visto apenas como
aquele que ensina, mas pouco se fala sobre quem cuida daquele que cuida” (CP5 — RE), a
professora chama atencdo para uma dimensao frequentemente invisibilizada da docéncia: o
cuidado com o préprio educador. A narrativa demonstra que o trabalho docente mobiliza ndo
apenas conhecimentos pedagdgicos, mas também aspectos emocionais que atravessam o
cotidiano escolar e influenciam diretamente a atuacdo profissional. Essa compreensdo
aproxima-se das reflexdes de Day (2004, p. 101), ao destacar que:

[...] os alunos precisam de professores que sejam capazes de serem eles préprios na
sala de aula, que combinem o lado pessoal com o profissional, que sejam apaixonados
pelo que ensinam e a quem ensinam, que tenham propositos morais, que se
comprometam a ensinar de uma forma criativa, que nunca se descrevam a si proprios
apenas em termos das suas competéncias técnicas e que reconhe¢am que 0 ensino e a

aprendizagem constituem um trabalho que envolve tanto as emogdes como o intelecto
do eu dos alunos.

Compreende-se, entdo, que a docéncia ultrapassa a dimensdo técnica do ensino,
envolvendo aspectos éticos, politicos e afetivos. Nesse sentido, as experiéncias descritas pelas
professoras demonstram que os significados atribuidos a profissdo s@o construidos nas relagdes
estabelecidas com os estudantes, nos desafios enfrentados diariamente e nos sentimentos que
atravessam o0 exercicio da docéncia. Ser professora, portanto, envolve ndo apenas ensinar
contetdos, mas também lidar com emocgdes, construir vinculos e atribuir sentidos as

experiéncias construidas ao longo da trajetdria profissional.
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No processo de escrita das Cartas Pedagogicas, as professoras ndo apenas narraram
acontecimentos de suas trajetorias, mas revisitaram diferentes memorias construidas ao longo
da profissdo. A escrita constituiu-se, portanto, como um espaco de aproximacdo com
experiéncias que, muitas vezes, permanecem esquecidas diante da intensidade do cotidiano
escolar. Ao recordar sua trajetoria, uma das participantes afirma que “quando fui convidada a
escrever esta carta, senti uma nostalgia enorme e revivi minha caminhada pela educagdo com
uma alegria imensa pelo caminho trilhado até aqui.” (CP1 — RP). De modo semelhante, outra
professora destaca que escrever sobre sua trajetoria foi “revisitar memorias, encontros,
aprendizagens e experiéncias que foram constituindo quem sou enquanto professora e ser
humano” (CP2 — RP).

Além dos sentimentos de nostalgia e alegria, outras participantes também destacaram o
movimento reflexivo provocado pela escrita. A professora da CP1 — RE relata que o convite
para produzir a carta despertou “um misto de apreensdo e expectativa”, pois considerava
desafiador transformar “tantas memorias, vivéncias e sentimentos em palavras” (CP1 — RE). J&
a professora da CP3 — RP afirma que, ao receber o convite, sentiu “um misto de alegria,
inquietacdo e, principalmente, responsabilidade”, reconhecendo que a escrita poderia
transformar experiéncias individuais em possibilidades coletivas de reflexdo (CP3 — RP).

Essas manifestacGes revelam que a Carta Pedagdgica ultrapassou a simples descri¢éo
de fatos vividos. Ao escrever, as participantes puderam olhar novamente para seus percursos,
reconhecer experiéncias significativas e atribuir novos sentidos a propria docéncia. Em algumas
cartas, esse movimento foi acompanhado por sentimentos de felicidade, inquietacdo e
expectativa, demonstrando que a escrita mobiliza dimensGes pessoais que também constituem
o ser professora.

Dessa forma, os sentidos atribuidos a profissdo docente sdo construidos nos percursos
vivenciados, nas relagOes estabelecidas com os estudantes e nos desafios enfrentados no
cotidiano escolar. As Cartas Pedagdgicas expressam que ser professora envolve ndo apenas
ensinar conteudos, mas construir relagdes, produzir sentidos e transformar-se continuamente no
exercicio da profissao.

A partir dessas compreensdes sobre os percursos e os sentidos da docéncia, a Categoria
Il volta-se para as praticas pedagodgicas relatadas pelas participantes e para os desafios presentes
em seu cotidiano profissional. As experiéncias registradas nas Cartas Pedagdgicas permitem
identificar como as professoras constroem suas ac¢6es diante das necessidades das criancas, das
demandas da escola e dos desafios que atravessam o trabalho docente.
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6.2 O FAZER DOCENTE NOS ANOS INICIAIS: DOCENCIA, DESAFIOS E COTIDIANO
ESCOLAR

As Cartas Pedagdgicas escritas pelas professoras descrevem diferentes percepgdes sobre
a profissdo docente e os desafios presentes no cotidiano escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Mais do que narrativas sobre si ou sobre a propria docéncia, essas escritas
possibilitam espacos de expressdo nos quais as participantes compartilham diferentes
inquietacdes e reflexdes construidas ao longo de suas trajetorias profissionais.

Nesse sentido, as cartas permitem que experiéncias muitas vezes silenciadas encontrem
lugar de escuta e dialogo, dando visibilidade as vozes das professoras e aos significados
atribuidos ao exercicio da profissdo. Como destaca Foucault (1992, p. 150), “escrever € pois
‘mostrar-se’, dar-se a Ver, fazer aparecer o rosto proprio junto ao outro”. Assim, as cartas
recebidas revelam os desafios enfrentados pelas participantes e as marcas que essas
experiéncias deixam em sua maneira de ser professora.

Na primeira categoria de analise, foram apresentados os percursos formativos que
contribuiram para a constituicdo da identidade docente das participantes. Na Categoria Il, a
analise volta-se para o fazer docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental e para os desafios
que atravessam o cotidiano escolar. Inicialmente, discutem-se os desafios vivenciados pelas
professoras em sua pratica. Em seguida, sdo abordadas as relacdes humanas, afetivas e éticas
presentes no contexto escolar, bem como a intensificacdo, a burocratizagéo e a desvalorizacdo
do trabalho docente. Também sdo analisados os reflexos das politicas educacionais e das
condigcdes de trabalho na pratica pedagdgica, além dos sentimentos, das angustias e das
estratégias construidas pelas participantes diante das situacdes vivenciadas na profisséo.

O cotidiano dos anos iniciais do Ensino Fundamental apresenta desafios que se
manifestam tanto nas situa¢des vivenciadas em sala quanto nas demandas que ultrapassam 0
tempo de permanéncia dos professores nas instituicbes de ensino. As Cartas Pedagogicas
relatam que ensinar envolve acompanhar diferentes ritmos de aprendizagem, considerar as
necessidades emocionais das criangas e organizar propostas que favorecam a participacéo de
todos os estudantes.

Essas situacOes exigem atencdo constante, planejamento e sensibilidade para entender
as particularidades presentes em cada turma, ao mesmo tempo em que revelam a complexidade
do trabalho docente diante das exigéncias que recaem sobre a profissdo. Ao refletir sobre a
escola, Névoa (2023) destaca que ela ndo se reduz a oferta de um servigo, pois constitui um

espaco fundamental de formacao humana e social. Para o autor,
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a escola ndo é apenas um servico, por mais qualidade que tenha. E, acima de tudo,
uma instituicdo, que nos constréi como sociedade, que nos abre a0 mundo e aos
outros, que alarga a liberdade dos alunos, que permite a cada um construir um futuro
a que nunca teria chegado se tivesse ficado em ‘casa’, na escola do seu lugar de
nascimento (N6voa, 2023, p. 42).

Essa perspectiva permite compreender que as demandas presentes no cotidiano escolar
ndo podem ser analisadas apenas como responsabilidades individuais das professoras. Por
ocupar um lugar essencial na formacéo das criancas e na construcao da vida coletiva, a escola
reline expectativas sociais, pedagdgicas e humanas que se refletem diretamente no trabalho
docente. Uma das participantes destaca que um dos desafios de seu trabalho esta em “atender a
diversidade presente em sala de aula, considerando diferentes ritmos de aprendizagem,
necessidades educacionais e emocionais diversas” (CP1 — RE). O trecho revela que a docéncia
nos anos iniciais ndo se limita ao desenvolvimento dos conteldos, mas envolve o
acompanhamento de criancas que aprendem, se relacionam e respondem as propostas de
diferentes maneiras.

A heterogeneidade das turmas, embora faca parte da realidade escolar, pode tornar-se
um desafio quando ndo ha condi¢des adequadas para que os professores desenvolvam um
trabalho atento as necessidades de cada estudante. Névoa (2023, p. 56) descreve que “vivemos
em uma época de profunda mudanca geracional e de revolucdo na educacdo. [...] O trabalho
dos professores vai sofrer alteragdes profundas, também pelo impacto do mundo digital”. Nesse
contexto, o planejamento precisa ser constantemente revisto, pois as situagdes vivenciadas em
sala nem sempre correspondem ao que foi previsto.

Outra participante ressalta que “nem sempre é simples conseguir ouvir as criangas em
sua totalidade [...] essa escuta ultrapassa o simples ato de ouvir com os ouvidos; ela exige olhar
atento, presenca, sensibilidade e disponibilidade para compreender as multiplas formas de
expressdo das infancias” (CP2 — RP). A fala revela que os desafios do cotidiano docente
também se relacionam a construcdo de uma escuta sensivel, capaz de perceber aquilo que as
criangas expressam por meio de palavras, comportamentos e diferentes formas de participacéo.

Além dos desafios ja apresentados, as Cartas Pedagdgicas também evidenciam outras
situagdes recorrentes no cotidiano das participantes. A andlise dos relatos permitiu identificar
desafios relacionados a sobrecarga de trabalho, a incluséo e a diversidade de necessidades, a
falta de recursos e apoio institucional, a desvalorizacdo docente e ao desgaste emocional. O

quadro a seguir apresenta a recorréncia desses aspectos nas cartas analisadas.
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DESAFIOS IDENTIFICADOS

REDE DE ENSINO E NUMERO DE CARTAS

REDE PRIVADA (RP)

REDE PUBLICA

ESTADUAL (RE)
Diversidade, incluséo e CP2, CP3, CP4, CP5 CP1, CP2, CP3, CP4,
necessidades de aprendizagem CP5
Sobrecarga de trabalho CP3, CP4 CP1, CP2, CP3, CP5
Demandas burocréticas CP1, CP2, CP3, CP4, CP5 CP2, CP5
Saude mental e desgaste CP2, CP3, CP5 CP3, CP5
emocional
Desvalorizacdo docente e falta CP4 CP5
de recursos
RelagGes com as familias CP2 CP3

Fonte: elaborado pela autora (2026).

E importante destacar que uma mesma Carta Pedagdgica pode apresentar mais de um

desafio. Assim, o quadro ndo representa uma classificagdo das professoras ou das redes de

ensino, mas uma organizagao das recorréncias identificadas nas escritas. Dessa forma, os dados

apresentados no quadro demonstram que os desafios narrados pelas professoras estdo

relacionados tanto as situagOes vivenciadas diretamente em sala de aula quanto as condigdes

que atravessam o trabalho docente.

Com o objetivo de facilitar a visualizacdo dessas recorréncias, o Grafico 3 apresenta a

frequéncia com que os principais desafios foram identificados nas Cartas Pedagdgicas,

considerando as professoras da rede privada e da rede publica estadual.
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Gréfico 3 — Frequéncia dos desafios identificados nas Cartas Pedagogicas

@ REDE PRIVADA (RP) REDE PUBLICA ESTADUAL (RE)

Diversidade, inclusao e necessidades de aprendizagem
Sobrecarga de trabalho

Demandas burocraticas

Saude mental e desgaste emocional

Desvalorizacdo docente e falta de recursos

Relagdes com as familias

o
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Fonte: elaborado pela autora (2026).

Em ambas as redes de ensino, a diversidade, a inclusdo e as necessidades de
aprendizagem aparecem como aspectos recorrentes, indicando que acompanhar criangas com
diferentes ritmos, demandas pedagdgicas e necessidades emocionais constitui uma preocupacgao
presente nas Cartas Pedagogicas. A recorréncia desse desafio evidencia que o trabalho docente
extrapola o ensino dos contetidos, exigindo das professoras disponibilidade para responder as
multiplas demandas presentes no cotidiano escolar.

Segundo Ndévoa (2023), “tudo nos desvia do nosso trabalho, do tempo, da reflexdo, de
uma relagdo serena com a profissdo”. O autor defende a necessidade de “limpar” o cotidiano
dos professores das demandas que produzem “um grande esgotamento pessoal, uma falta de
sentido na nossa relacdo com a profisséo, desmotivacao e mal-estar” (Novoa, 2023, p. 45).

Entre as professoras da rede publica estadual, observa-se maior recorréncia de
referéncias a diversidade, a inclusdo e as necessidades de aprendizagem, bem como a
sobrecarga de trabalho. Esses dados evidenciam que as participantes percebem a necessidade
de atender as singularidades das criancas em meio a demandas que exigem tempo, planejamento
e acompanhamento continuo. Essa realidade também aparece na Carta Pedagdgica 5, da rede
publica estadual, na qual a professora relata que “a desvalorizagdo da escola publica e da
profissdo docente, a escassez de recursos materiais e pedagdgicos e o avango acelerado das

tecnologias digitais constituem barreiras complexas para o trabalho educativo” (CP5 — RE).
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A professora destaca ainda que “o professor se vé diante do desafio de ensinar os
contetdos curriculares e, ao mesmo tempo, atender as necessidades socioemocionais dos
estudantes” (CP5 — RE). Os trechos demonstram que as demandas vivenciadas pelas
professoras néo se restringem ao acompanhamento dos diferentes ritmos de aprendizagem, mas
esbarram também na escassez de recursos, na desvalorizagdo da escola publica e nas
transformacbes tecnoldgicas que interferem nas possibilidades de planejamento e de
desenvolvimento das propostas pedagogicas.

Ja entre as professoras da rede privada, as demandas burocraticas constituem o desafio
mais recorrente entre as participantes, evidenciando que registros, planejamentos, relatorios e
outras exigéncias institucionais também ocupam espaco significativo no cotidiano profissional,
especialmente nessa rede de ensino. Ao discutir a burocratizacdo do trabalho docente, Novoa
(2023, p. 45) afirma que:

As possibilidades tecnoldgicas multiplicam infinitamente os impulsos burocraticos —
inquéritos, questionarios, relatorios, tabelas, estatisticas, etc. — que, gracas as
tecnologias, sdo a custo quase zero para 0S burocratizadores, mas tém custos
elevadissimos para os burocratizados.

A reflexdo do autor aproxima-se da experiéncia relatada na Carta Pedagdgica 3, a
professora da rede privada evidencia que as demandas burocraticas ultrapassam o
preenchimento de documentos e interferem diretamente no tempo destinado ao planejamento e
a reflexdo sobre a pratica. Ao relatar seu cotidiano, destaca que “as lacunas de aprendizagem
acumuladas pelos estudantes, as demandas burocraticas excessivas, 0s imprevistos cotidianos,
as mudancas de rota feitas em cima da hora, as imposicdes da gestdo ou da propria mantenedora
e a constante necessidade de reorganizar planejamentos sem tempo suficiente para reflexdo
pedagbgica” atravessam o trabalho docente (CP3 — RP). A professora acrescenta que “o excesso
de cobrancas, prazos e demandas burocraticas reduz o tempo de escuta, de criacdo, de
observagdo sensivel e até mesmo de construgao de vinculos mais significativos” (CP3 — RP).

De modo semelhante, a Carta Pedagogica 4 apresenta que as demandas burocraticas se
somam aos desafios da incluséo e podem ampliar a sobrecarga emocional das professoras. A
professora afirma que os profissionais precisam lidar com as demandas relacionadas as criancas
e “ainda com a parte burocratica da profissao que parece crescer a cada dia com o surgimento
de novas demandas” (CP4 — RP).

O quadro e o grafico apresentados também tornam visiveis que aspectos relacionados a
salde mental e ao desgaste emocional aparecem nas duas redes, assim como referéncias a

desvalorizacdo docente, a falta de recursos e as relagdes com as familias. Embora aparecam
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com menor frequéncia, esses aspectos revelam desafios que atravessam diferentes contextos
escolares e, ainda que mencionados por um nimero menor de participantes, demonstram que o
exercicio da docéncia envolve dimens@es que ultrapassam o trabalho pedagdgico, alcancando
as condicdes de trabalho, as relagdes institucionais e o0 bem-estar das professoras. Nesse sentido,
os dados permitem compreender que os desafios docentes ndo se restringem ao ensino dos
contetdos, pois envolvem relagcdes humanas, condi¢des de trabalho, exigéncias institucionais e
demandas que repercutem na vida profissional e pessoal das professoras.

A docéncia, nesse sentido, envolve dimensdes éticas, politicas e afetivas que atravessam
o cotidiano das professoras e se relacionam aos desafios apresentados anteriormente. Os saberes
e as praticas pedagogicas evidenciadas nas Cartas Pedagdgicas expressam essas dimensdes,
especialmente nas relaces construidas no fazer docente, tanto com os estudantes quanto com
os diferentes aspectos que constituem o cotidiano escolar. Nas narrativas das professoras, é
possivel identificar essas dimensdes quando descrevem sobre a importancia da escuta, da
atencdo e também do quanto isso preocupa-as quando nao é realizado da melhor forma.

Observa-se ainda uma cobranca muito grande nas narrativas das professoras. Essa
preocupacdo aparece de forma expressiva na Carta Pedagdgica 3, quando a professora relata
que as turmas numerosas e as diferentes demandas das criancas dificultam acompanhamentos
mais individualizados. Segundo ela, “em muitos momentos, sentimos que estamos tentando
alcancar todos, mas sem conseguir estar verdadeiramente presentes para ninguém da maneira
como gostariamos” (CP3 — RP). O trecho revela uma cobranca que parte da propria professora,
que reconhece a importancia de estar atenta as necessidades de cada crianca, mas se depara com
limites concretos impostos pela organizacao do trabalho escolar.

As Cartas Pedagdgicas apresentam também que a atencdo as criancas nao €
compreendida pelas professoras como um aspecto complementar ao ensino, mas como parte do
préprio compromisso docente. Nessa perspectiva, Freire (1996, p. 25) afirma que “ndo ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que 0s
conotam, nao se reduzem a condic¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém.” As
contribuicGes do autor permitem compreender que as relagées humanas construidas na docéncia
integram o0 processo educativo. Contudo, diante das diferentes demandas atribuidas as
professoras, essas relacdes podem acabar ficando em segundo plano, como destaca a Carta
Pedagdgica 5:

A rotina escolar é frequentemente marcada pela pressdo do cumprimento de
conteddos, avaliacOes e exigéncias burocraticas que limitam o tempo destinado as



100

relagdes humanas. Assim, o professor se vé diante do desafio de ensinar os conteldos
curriculares e, ao mesmo tempo, atender as necessidades socioemocionais dos
estudantes (CP5 — RE).

Esse trecho demonstra que o cuidado e a escuta ndo podem ser atribuidos ao papel
exclusivo do professor, pois exigem condi¢des politicas e institucionais para acontecerem. Ao
abordar o cotidiano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, é importante considerar as
diferentes transformacdes e processos de aprendizagem que se desenvolvem em cada etapa
escolar. No Capitulo 4 , foram descritos alguns desses processos, destacando-se que cada ano
apresenta caracteristicas, necessidades e desafios proprios, que exigem da professora atencéo
as singularidades das criancas e continuidade no acompanhamento de suas aprendizagens.

As politicas institucionais podem ser importantes aliadas do trabalho docente, na medida
em que oferecem condicdes, orientacdes e espacos de apoio para o0 desenvolvimento das
praticas pedagogicas. A dimensao politica e institucional do trabalho docente aparece na Carta
Pedagogica 3, quando a professora relata que:

Muitas vezes, eu também convivia com a auséncia de explicacdes claras sobre os
préprios processos escolares. Ndo compreendia exatamente quais eram os limites da
minha funcdo, o que realmente cabia a mim enquanto professora, quais
responsabilidades eram institucionais, pedagdgicas ou coletivas. Havia expectativas
implicitas, cobrangas silenciosas e uma necessidade permanente de demonstrar
produtividade, organizagdo e eficiéncia. Faltava acompanhamento mais proximo da

gestdo, espacos reais de escuta e orientacdes que ajudassem professores iniciantes a
compreender 0s proprios percursos dentro da escola (CP3 — RP).

Esses trechos revelam que as possibilidades de escuta, acompanhamento e construcéo
de vinculos com as criancas sdo atravessadas pelas formas como o trabalho é organizado pelas
instituicdes, pelas exigéncias de produtividade e pelos espacos, ou pela auséncia deles.

As condicdes institucionais que sustentam o trabalho docente também aparecem de
maneiras distintas nas Cartas das duas redes de ensino. Na rede privada, a Carta Pedagdgica 4
destaca que “a falta de formac6es e momentos adequados de troca de experiéncias dificultem a
pratica inclusiva, o que muitas vezes acaba gerando uma sobrecarga psicologica nos
profissionais da educagéo [...]” (CP4 — RP). A fala aponta que a responsabilidade pela inclusdo
acaba recaindo sobre a professora, mesmo quando ndo ha espagos formativos e apoio
especializado suficientes.

Na rede pablica estadual, a Carta Pedagdgica 5 expressa que “a desvalorizacdo da escola
publica e da profissdo docente, a escassez de recursos materiais e pedagdgicos e 0 avango
acelerado das tecnologias digitais constituem barreiras complexas para o trabalho educativo”

(CP5 — RE). A professora acrescenta ainda que as exigéncias relacionadas as tecnologias e a
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inclusdo “frequentemente chegam a escola sem o devido suporte formativo e estrutural” (CP5
- RE).

Os trechos evidenciam que, embora as professoras atuem em redes distintas, as
condicdes institucionais interferem diretamente em suas possibilidades de acompanhar as
criancgas e desenvolver propostas pedagdgicas. Enquanto a professora da rede privada destaca
a insuficiéncia de espacos de formacao e de troca, a professora da rede publica estadual descreve
limites relacionados aos recursos e ao suporte estrutural. Em ambos 0s contextos, os relatos
indicam que a atencdo as necessidades das criancas ndo pode depender apenas do esforgo
individual das professoras.

As reflexdes descritas aproximam-se da proposicdo de Ndvoa (2023, p. 68), ao afirmar
que:

A passagem de uma identidade individual a uma constituigdo coletiva ¢ essencial para
a emergéncia de um conhecimento profissional docente. E indispenséavel valorizar os
didlogos e os encontros profissionais e 0s dispositivos que permitem a cooperacéo e a
colaboracéo; ou, dito de outro modo, que permitem um trabalho de reflex&o, de

partilha e de andlise, no seio de ‘comunidades de conhecimento’ organizadas por
professores.

As contribuicdes de Névoa permitem compreender, ainda, que politicas institucionais
alinhadas ao exercicio da docéncia precisam favorecer espacos de dialogo, cooperagdo e
reflexdo coletiva sobre as praticas pedagdgicas. Ao garantir momentos de encontro e partilha
entre os professores, as instituicbes podem contribuir para que os desafios do cotidiano nédo
sejam enfrentados de forma isolada. Dessa maneira, 0 acompanhamento das criancas, a
organizacao das propostas pedagogicas e a busca por alternativas diante das dificuldades podem
ser construidos coletivamente, considerando as necessidades presentes em cada contexto
escolar.

O que acontece, entdo, quando as professoras se deparam com um cotidiano repleto de
desafios e com politicas institucionais ou formas de gestdo que ndo garantem espacos de fala e
didlogo? Quais sentimentos emergem nesses contextos e quais estratégias sdo construidas
diante das exigéncias que atravessam o exercicio da docéncia?

As Cartas Pedagdgicas respondem a esses questionamentos quando revelam que 0s
desafios vivenciados pelas professoras ultrapassam as demandas relacionadas ao ensino e
repercutem diretamente na forma como elas experienciam a profissdo. As narrativas
demonstram o0s sentimentos de inseguranca, ansiedade, sobrecarga, frustracdo e, por vezes,
impoténcia diante das diferentes exigéncias que atravessam o cotidiano escolar. Ao mesmo

tempo, os relatos demonstram que essas experiéncias também impulsionam movimentos de
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reflexdo, reinvencdo da préatica e busca constante por alternativas que possibilitem enfrentar os
desafios da docéncia.
Entre as participantes, a Carta Pedagogica 3 expressa de maneira significativa os
impactos emocionais produzidos por esse contexto ao relatar que:
Em meio as sobrecargas, a falta de acompanhamento mais proximo e as pressdes
cotidianas, comecei a desenvolver crises de ansiedade dentro e fora da escola. Houve
momentos em que j& ndo conseguia avaliar meus estudantes com clareza, escrever
com tranquilidade ou até mesmo pensar na ida a escola de forma leve. E talvez uma
das questbes mais dificeis tenha sido perceber o quanto esses atravessamentos
impactavam diretamente meu fazer pedagdgico e minha relagdo com as criancas.
Porque professores emocionalmente exaustos também encontram dificuldades para
sustentar processos de escuta, criatividade, sensibilidade e presenca. Muitas vezes, eu
me percebia mais impaciente, mais rigida ou excessivamente preocupada em ‘dar

conta’ dos contetdos e das demandas burocraticas do que verdadeiramente disponivel
para viver 0s processos das criancas. (CP3 — RP).

O relato apresenta que as exigéncias presentes no cotidiano escolar ndo produzem
apenas impactos na organizacdo do trabalho, mas também repercutem na satde emocional das
professoras. A narrativa, de forma muito sensibilizante, permite compreender que sentimentos
como ansiedade, esgotamento e autocobranca ndo surgem de forma isolada, mas sao
construidos em um contexto marcado pelo acimulo de responsabilidades, pela intensificacdo
do trabalho e pelas expectativas atribuidas a profissdo docente.

Essa compreensédo aproxima-se das reflexdes de Marchesi (2008, p. 104), ao afirmar
que:

As emocgbes no trabalho dependem em grande medida do contexto no qual os
profissionais desenvolvem sua atividade, das convicgdes sociais sobre o ensino e da
regulacéo cultural do mundo emocional. N&o é possivel compreender as emogdes

somente a partir da individualidade do professor: é preciso incluir o entorno
profissional, social e cultural em que cada um desenvolve seu trabalho.

Nesse sentido, as emocOes apresentadas pelas professoras nas narrativas ndo séo
compreendidas como respostas individuais sobre as dificuldades da profissdo, mas sim como
percepcOes e manifestacdes sobre as relagdes vivenciadas nas condicdes de trabalho atuais, a
organizacdo dos espacos institucionais, sejam eles privados ou publicos, as politicas
institucionais e as expectativas socialmente construidas entorno da profissdo docente.

A preocupacdo das professoras também se revela no cuidado destinado ao proprio
docente. Ao refletir sobre os desafios da profissdo, a professora da Carta Pedagogica 5 descreve
que, “em muitos momentos [...] sinto que o professor € visto apenas como aquele que ensina,
mas pouco se fala sobre quem cuida daquele que cuida” (CP5 — RE). A escrita reforca um
aspecto recorrente nas Cartas: embora as professoras assumam cotidianamente

responsabilidades relacionadas ao acolhimento, a escuta e ao acompanhamento das criancas,
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nem sempre encontram espacos institucionais que favorecam o cuidado com sua propria satde
emocional e com suas necessidades profissionais.

Marchesi (2008, p. 122) afirma que “quando a administra¢ao educacional se preocupa
com que os professores tenham oportunidades de formacao e apoia 0s projetos de inovacgéo de
grupos docentes, a probabilidade de que se sintam mais satisfeitos aumenta.” A afirmacao do
autor contribui para a compreensdo que o bem-estar docente ndo depende apenas do
compromisso individual das professoras, mas também das condicdes institucionais construidas
pelas redes de ensino e pelas equipes gestoras.

Entretanto, as narrativas evidenciam que, mesmo diante das limitagfes presentes no
cotidiano escolar, as professoras buscam construir estratégias para garantir a aprendizagem das
criancas. A CP2 — RE relata que: “Procuro diariamente pensar em alternativas, adaptar materiais
e criar possibilidades para garantir um ensino de qualidade aos meus estudantes, mesmo diante
das limitagdes existentes.” O trecho demonstra o compromisso da professora com a pratica
pedagdgica e sua capacidade de mobilizar diferentes estratégias frente aos desafios encontrados.
Contudo, esse esforco individual ndo substitui a necessidade de politicas institucionais que
favorecam espacos de formacdo, dialogo e apoio aos professores. Dessa forma, fortalecer o
exercicio da docéncia implica reconhecer que a qualidade do trabalho docente depende tanto
das estratégias das professoras quanto das condicGes oferecidas pelas institui¢cGes de ensino.

As andlises desenvolvidas nesta categoria permitem compreender que o fazer docente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental é constituido por desafios que extrapolam o ensino
dos contetdos escolares. As Cartas Pedagdgicas expressam que a docéncia envolve relacdes
humanas, responsabilidades éticas, demandas institucionais e aspectos emocionais que
atravessam o cotidiano das professoras e influenciam diretamente sua préatica pedagdgica.

Ao mesmo tempo em que revelam situacbes de sobrecarga, burocratizagéo,
desvalorizacdo e desgaste emocional, as narrativas também demonstram o compromisso das
participantes com as criangas, a preocupacdo em construir relagdes de acolhimento e a busca
constante por alternativas para enfrentar os desafios da profissdo. Assim, os relatos permitem
compreender que a docéncia se constitui em um processo permanente de construcdo, no qual
0s saberes profissionais sdo continuamente mobilizados, ressignificados e fortalecidos nas
experiéncias vividas no cotidiano escolar.

A partir da analise das duas categorias, fundamentada nos trechos das Cartas
Pedagogicas produzidas pelas participantes da pesquisa, foi possivel compreender que 0s
desafios da profissdo docente ndo podem ser analisados sem considerar os percursos formativos

e a construcdo da identidade profissional das professoras. As narrativas revelam que a forma
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como cada participante compreende e enfrenta os desafios da docéncia estd diretamente
relacionada as experiéncias vividas, aos processos de formacgdo e aos sentidos atribuidos a
profisséo.

Os resultados apontam que a profissao docente se constitui em um processo permanente
de construgdo. As experiéncias relatadas pelas participantes demonstram também, que a
formacéo inicial, a formagdo continuada e os saberes produzidos no cotidiano escolar
influenciam diretamente a maneira como as professoras interpretam os desafios da profisséo.
Com o aporte tedrico dos autores utilizados durante a pesquisa, compreende-se que tais desafios
ndo se restringem as caracteristicas individuais das docentes, mas sdo produzidos nas relagdes
estabelecidas entre a formacdo, as condigdes institucionais, as politicas educacionais e 0
contexto escolar.

As Cartas Pedagdgicas permitiram compreender, ainda, que as percepcdes das
professoras sobre os desafios da docéncia séo influenciadas pelos diferentes contextos em que
atuam. Embora as participantes pertengam a redes de ensino distintas, as narrativas apresentam
aproximacdes importantes, especialmente no que se refere a intensificacéo do trabalho docente
e as exigéncias que extrapolam o ensino dos conteudos.

Ao mesmo tempo, evidenciam especificidades de cada contexto: na rede privada,
destacam-se as demandas burocréticas e seus reflexos na organizacdo da pratica pedagogica; ja
na rede pablica estadual, sobressaem os desafios relacionados as transformacdes tecnologicas,
ao engajamento dos estudantes e as condicdes de trabalho. Apesar dessas particularidades, a
pesquisa permite concluir que os desafios da profissdo docente sdo compartilhados e exigem
respostas que ultrapassam o esfor¢o individual das professoras, demandando politicas
institucionais, espacos de formacao e acdes coletivas de valorizacao da docéncia.

Outro aspecto que merece destaque refere-se ao potencial das Cartas Pedagogicas como
dispositivo de pesquisa e de formag&o continuada. Ao narrar suas trajetorias, as professoras ndo
apenas produziram dados para esta investigacdo, mas também revisitaram suas experiéncias,
reconheceram aprendizagens e atribuiram novos significados a propria profissdo. Esse
movimento revela que a escrita narrativa pode constituir um importante recurso para 0s
processos formativos, favorecendo espagos institucionais de escuta, didlogo, reflexdo e
valorizacdo das experiéncias docentes, perspectiva que fundamenta o Produto Educacional
desenvolvido nesta pesquisa.

Além disso, as narrativas docentes reforcam que esta pesquisa ndo se encerra com a
conclusdo desta dissertacdo. As Cartas Pedagdgicas abriram novas possibilidades de

investigacao e possibilitaram reflex6es que ultrapassam o0s objetivos inicialmente propostos.
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Permanece, portanto, o desafio de continuar pesquisando a profissdo docente, ampliando os
espacos de escuta e didlogo com as professoras, as instituicbes de ensino e as redes
educacionais, reconhecendo que compreender a docéncia exige, antes de tudo, ouvir aqueles
que a constroem diariamente.

Partindo das reflexdes construidas ao longo da andlise das categorias, apresentam-se, no
préximo capitulo, as Consideragdes Finais da pesquisa, retomando os principais resultados, as
contribuicbes do estudo e as possibilidades para a continuidade das investigacGes sobre a

profissdo docente.
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7 CONSIDERAGCOES FINAIS

Cada aprendizagem construida por uma crianca representa o resultado de um trabalho
realizado com compromisso e amor pela educagdo. Que possamos sempre olhar para
cada crianca como um ser humano U(nico, com sua historia, sentimentos,
potencialidades e necessidades. Ser professora é caminhar junto, aprender todos o0s
dias e acreditar no potencial de cada crianca. E direcionar o olhar para as
possibilidades de cada uma, criando caminhos para que possam aprender, construir e
conquistar. (CP1 — RE®)

As inquietagdes que deram origem a esta pesquisa ndo nasceram apenas das discussoes
tedricas, mas também da vivéncia cotidiana como professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ao longo da minha trajetoria pessoal e profissional, diferentes situacdes
despertaram questionamentos sobre a profissao docente, especialmente diante dos desafios que
atravessam o cotidiano escolar e, muitas vezes, permanecem invisibilizados. Foi dessas
inquietacBes sobre as divergéncias entre a teoria e a pratica, que surgiu o desejo de compreender
como outras professoras percebem e avaliam os desafios que influenciam sua pratica
pedagdgica.

Nessa perspectiva, esta pesquisa buscou responder ao seguinte problema: como
professoras da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS percebem
e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagogica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental? Para tanto, estabeleceu-se como objetivo identificar essas percepcées por
meio da escrita de Cartas Pedagdgicas, compreendendo que as narrativas produzidas pelas
participantes poderiam revelar aspectos da profissdo que, muitas vezes, ndo encontram espaco
de expressdo em outros contextos formativos.

Ao longo do percurso investigativo, os referenciais tedricos possibilitaram compreender
que a docéncia é uma profissdo historicamente construida, marcada por transformacges sociais,
politicas e educacionais que influenciam tanto a formacgdo inicial quanto o exercicio
profissional. As contribui¢des de autores como N6voa, Tardif, Freire, Day e Louro, permitiram
reconhecer que tornar-se professora constitui um processo permanente de construgdo da
identidade docente, no qual os saberes da experiéncia, a reflexdo sobre a prética e as relagdes
humanas assumem um papel central na constituicdo da profisséo.

Ao concluir esta etapa da pesquisa, compreendo que investigar os desafios da docéncia
significou também revisitar minha propria trajetoria como professora e pesquisadora. Ler e
analisar as narrativas das participantes permitiu perceber que muitas inquietagdes vividas

individualmente sdo compartilhadas por outras profissionais que, em diferentes contextos

15 Trecho retirado da Carta Pedagégica 1, escrita por uma professora da Rede Publica de Ensino.
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escolares, sejam eles publicos ou privados, enfrentam desafios semelhantes e constroem,
diariamente, possibilidades de permanecer na profissdo. Essa constatacdo reforca uma das
principais aprendizagens deste estudo: compreender que a docéncia exige, antes de tudo, ouvir
aqueles que a constroem cotidianamente.

As andlises desenvolvidas ao longo desta pesquisa permitiram aproximar as discussdes
tedricas das experiéncias narradas pelas professoras participantes, evidenciando que a profissao
docente é construida por diferentes percursos. As duas categorias de analise revelaram
diferentes dimensfes da docéncia, possibilitando compreender tanto os processos de
constituicdo da identidade profissional quanto os desafios que marcam o exercicio da profissdo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Mais do que retomar os resultados apresentados no
capitulo de andlise, interessa, neste momento, compreender 0 que essas narrativas permitem
pensar sobre a profissdo docente e sobre os processos formativos que podem ser construidos a
partir da escuta das professoras.

A primeira categoria evidenciou que tornar-se professora constitui um processo que
ultrapassa a formacéo inicial. As Cartas Pedagogicas revelaram que a escolha pela docéncia foi
sendo construida por meio das experiéncias vividas na infancia, das influéncias familiares, das
relacdes estabelecidas com antigos professores e das diferentes oportunidades formativas ao
longo da carreira. Esses elementos permitem compreender que discutir a profissdo docente
requer considerar ndo apenas 0s conhecimentos adquiridos nos espacos formais de formacéo,
mas também os percursos pessoais e profissionais que atribuem sentidos ao ser professora.

Embora cada professora tenha construido sua trajetéria de maneira singular, as
narrativas evidenciaram elementos comuns, como 0 compromisso com a aprendizagem, a busca
permanente por formacdo continuada e o desejo de qualificar a prépria pratica. Nesse sentido,
0s percursos narrados reafirmam a formagdo docente como um processo continuo, que ndo se
encerra na formacao inicial, mas se reconstroi nas experiéncias, nas relaces e nos desafios
vivenciados ao longo da profissao.

Respondendo ao objetivo central desta pesquisa, a segunda categoria demonstra que 0s
desafios vivenciados pelas professoras ndo se apresentam como situagdes individuais, mas
refletem as diferentes exigéncias que constituem a profissdo docente na atualidade. As
narrativas produzidas pelas participantes aproximam-se de muitas situacfes que tambem
observo cotidianamente como professora, especialmente a intensificacdo e a burocratizacdo do
trabalho docente, que, em diversos momentos, acabam distanciando o fazer pedagdgico do real
sentido de ensinar. A analise dessas experiéncias possibilita compreender que os desafios da

profissdo ndo podem ser atribuidos exclusivamente as professoras ou a sua capacidade
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individual de responder as demandas escolares, pois estdo relacionados também as condi¢des
institucionais, sociais e formativas nas quais o trabalho docente se desenvolve.

Ser professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental é desafiador. Assim como em
outros espacos da Educacdo Basica, essas demandas afetam diretamente o trabalho docente e
exigem constantes processos de adaptacado, reflexdo e aprendizagem. Entretanto, as narrativas
demonstram que os desafios ndo produzem somente dificuldades: também mobilizam
movimentos de busca, aprendizagem e ressignificacdo da pratica, evidenciando a capacidade
das professoras de construir respostas diante das transformacdes presentes no cotidiano escolar.

Ao longo das narrativas, torna-se evidente que a profissao docente exige um movimento
permanente de formacdo. As transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas demandam que o
professor acompanhe essas mudancas, buscando compreender de que forma elas podem
contribuir para o processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, esse movimento nao pode ser
entendido apenas como uma responsabilidade individual, mas como um compromisso que
também depende de politicas institucionais, condi¢des de trabalho e oportunidades de formacéo
que possibilitem ao professor responder, com qualidade, as demandas do contexto escolar
contemporaneo.

As Cartas Pedagdgicas se revelaram como uma importante estratégia de pesquisa e de
formacéo continuada. Ao longo desta investigacdo, foi possivel compreender que a escrita das
narrativas ultrapassa a funcdo de producdo de dados, constituindo-se como um espaco de
autorreflexdo e valorizacao das experiéncias docentes. Ao narrar suas trajetorias, as professoras
ndo apenas compartilharam desafios e aprendizagens, mas também revisitaram suas historias,
reconheceram os saberes construidos na experiéncia e produziram novos olhares sobre a propria
profisséo.

Essa compreensdo reforca o potencial das Cartas Pedago6gicas como dispositivo
formativo. Em um contexto no qual as demandas do cotidiano escolar frequentemente reduzem
os espacos de dialogo entre professores, a escrita possibilita que as experiéncias individuais
sejam compartilhadas, discutidas e transformadas em conhecimento coletivo sobre a docéncia.
Mais do que registrar memorias, as Cartas ddo visibilidade as vozes dos professores e reafirmam
que suas narrativas constituem importantes fontes de reflexdo sobre a profisséo.

E justamente nesse aspecto que esta pesquisa busca contribuir para o campo da
Educacao e, particularmente, para os estudos sobre a profissdo docente. Ao articular os desafios
da docéncia aos percursos formativos e a constituicdo da identidade profissional por meio das
Cartas Pedagogicas, o estudo evidencia que compreender a profissdo requer criar espagos nos

quais as professoras possam narrar, interpretar e atribuir novos sentidos as proprias
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experiéncias. A contribuicdo da pesquisa esta, portanto, ndo somente na identificacdo dos
desafios presentes no cotidiano dos anos iniciais, mas na compreensdo de que a propria
narrativa desses desafios pode constituir um movimento formativo, transformando experiéncias
individuais em possibilidades de reflexdo sobre a profissdo docente.

Foi a partir dessas compreensdes que se elaborou, como produto educacional desta
pesquisa, o “Guia Orientador para o uso de Cartas Pedagogicas na formacdo continuada de
professores”. O material foi desenvolvido com o propoésito de apoiar escolas, equipes gestoras
e formadores na organizacédo de propostas de formacdo continuada fundamentadas na escrita,
na escuta e no dialogo entre professores. Espera-se que esse Guia Orientador contribua para
ampliar os espagos de reflexdo coletiva nas instituicdes de ensino, fortalecendo processos
formativos que reconhecam os professores como protagonistas de suas préprias trajetorias e
produtores de conhecimentos sobre a docéncia.

Cabe reconhecer, ainda, os limites que constituem esta investigagdo. A pesquisa foi
desenvolvida com um grupo de dez professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
pertencentes a duas redes especificas de ensino, pablica estadual e privada, no municipio de
Erechim/RS. Esse recorte possibilitou aprofundar a escuta e a analise das experiéncias das
participantes, mas ndo permite que os resultados sejam generalizados para outros contextos,
etapas da Educacdo Basica ou redes de ensino. Compreende-se, portanto, que as narrativas
analisadas expressam experiéncias situadas e podem abrir possibilidades para novas
investigacbes que ampliem o nUmero de participantes, contemplem outros contextos
educacionais e estabelecam dialogos com diferentes realidades da profissdo docente.

Ao concluir esta pesquisa, compreendo que investigar os desafios da docéncia significou
também reafirmar a esperanca na profissdo. As narrativas das professoras mostraram que,
apesar das dificuldades, permanecem o compromisso com a aprendizagem das criangas, 0
desejo de continuar aprendendo e a convicgao de que a educacgao continua sendo um espaco de
transformacéo.

Mais do que apresentar respostas prontas, esta pesquisa buscou abrir espacos de escuta,
dialogo e reflexdo. Espero que as Cartas Pedagdgicas continuem encontrando lugar nas escolas,
ndo apenas como instrumento de pesquisa, mas como possibilidade de formacéo, de encontro
entre professores e de valorizagcdo das histdrias que constituem a profissdo docente. Que
possamos, enquanto professores, pesquisadores e formadores, continuar construindo esse futuro
todos os dias, na escola, na formacgéo de professores e, sobretudo, nas relagfes humanas que
dao sentido a educacéo.



110

Por fim, encerro este trabalho com uma Gltima carta. Mais do que um fechamento, ela
representa a continuidade deste percurso investigativo, reunindo as aprendizagens, as
inquietagBes e as esperangas construidas ao longo desta pesquisa. E um convite ao dialogo com
vocé, leitor, e também uma forma de reafirmar a crenca de que narrar experiéncias, partilhar
percursos e escutar professores continua sendo um dos caminhos mais humanos para

compreender e transformar a educacéo.
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: Querido leitor!

Gostaria de finalizar minhas escritas da mesma forma como elas comegaram: com uma
carta.

Pesquisar, escrever, analisar, reler, questionar e reescrever foram verbos que
acompanharam cada etapa deste percurso. Em muitos momentos, enquanto analisava as Cartas
Pedagogicas das professoras participantes, percebia que também vivia, como professora, muitas
das experiéncias narradas por elas. Talvez seja justamente isso que torna a pesquisa tdo
significativa: ela deixa de ser apenas um estudo académico e passa a transformar quem a realiza.

As narrativas docentes foram muito mais do que relatos emocionantes. Elas deram voz
a sentimentos que também me acompanham desde o inicio da minha trajetoria profissional,
ainda na Educacdo Infantil. Ao longo desses anos, muitas vezes me questionei sobre a distancia
entre aquilo que aprendemos na formacao inicial e a complexidade do cotidiano escolar. Essa
inquietacdo, que motivou esta pesquisa, também apareceu nas escritas das dez professoras
participantes. Cada carta reafirmou que ser professora exige estudo permanente, disposicao para
aprender, coragem para enfrentar desafios e, sobretudo, esperanca para continuar acreditando
na educacdo, mesmo quando as condicOes de trabalho parecem insistir em apagar o entusiasmo
de quem ensina.

Enquanto escrevia as Ultimas paginas desta dissertacdo, vivi uma experiéncia que
confirmou ainda mais o sentido deste trabalho. Nas Ultimas semanas, participei de uma
formagédo com professores da Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
uma instituicdo filantropica do municipio de Getualio Vargas/RS. Compartilhei algumas
experiéncias da minha trajetdria, dialogamos sobre concepcdes de crianca, infancia e espaco e,
no segundo momento do encontro, desafiei os professores em uma proposta utilizando Cartas
Pedagdgicas.

Depois de uma breve contextualizagcdo sobre essa pesquisa, 0s professores foram
convidados a produzir Cartas Pedagdgicas, em grupos, a partir de perguntas que provocavam a
reflexdo sobre suas praticas pedagodgicas. Aos poucos, o ambiente foi sendo tomado por
conversas, lembrangas, trocas de experiéncias e diferentes percepcbes sobre a profissédo. As

discussbes despertaram memdrias, inquietaces e aprendizagens compartilhadas, que,



posteriormente, deram origem as cartas produzidas pelos grupos. Em seguida, vieram as
leituras, os olhares emocionados, 0s sorrisos € a certeza de que a escrita, quando acompanhada
da escuta e do dialogo, pode criar espagos que, muitas vezes, a rotina escolar ndo permite.

Foi nesse momento que compreendi que esta pesquisa ndo termina com a defesa desta
dissertacdo. Ela continua em cada professor que encontra, na escrita, uma oportunidade para
refletir sobre sua profissdo, em cada escola que escolhe abrir espacos de escuta e didlogo e em
cada formacéo continuada que reconhece os professores como protagonistas de seus proprios
percursos.

Espero que este trabalho, assim como o Guia elaborado a partir dele, possa inspirar
outros educadores a escreverem suas histérias, compartilharem seus desafios e reconhecerem
0s saberes construidos ao longo da profissdo. Afinal, compreender a docéncia também significa

reconhecer que cada professor carrega uma histéria que merece ser ouvida.

Obrigada por chegar até aqui!
Com carinho,

Luana Rotta Confortin
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APENDICE A - CARTA CONVITE PARA A ESCRITA DAS CARTAS
PEDAGOGICAS

(s gt oo ensonans

Querida professora,

Com muito carinho, convido vocé a fazer parte da minha pesquisa
de mestrado, compartilhando um pouco da sua trajetoria por meio da
escrita de uma Carta Pedagogica.

Cada professora carrega consigo historias, memorias, desafios,
aprendizados e encontros que ajudam a construir a beleza da
docéncia. Acredito que ouvir essas experiéncias ¢ também reconhecer
a poténcia da profissao docente e valorizar os caminhos percorridos
por quem dedica sua vida a educacao.

Sua participacio sera muito especial, pois permitira compreender,
a partir das vivencias reais das educadoras, os desafios, os sentidos e
as percepcoes sobre a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Mais do que responder perguntas, este convite ¢ uma
oportunidade de revisitar lembrancas, refletir sobre sua caminhada e
dar voz as experiéncias que fazem parte do cotidiano escolar.

Escreva da forma que se sentir confortavel: com memorias,
narrativas, sentimentos, reflexoes, imagens ou poemas. Sua escrita
tera um valor imenso para esta pesquisa.

Agradeco, desde ja, pela disponibilidade, pela confianca e pelo
carinho em contribuir com este estudo. Que esta experiéncia também
possa ser um momento de reencontro com sua propria historia na

educacao.
tis. L Com afeto e gratidao,
etiam. Eu
diam in. Mi ipsum

sodales neque sodale.
vitae semper quis. In dic. uhAhA Uv
lorem sed risus ultricies t.

unt nune pulvinar sapien et.
lorem dolor. Vel fringilla est ullan..
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ESCRITA DAS CARTAS PEDAGOGICAS

ROTEIRO PARA ESCRITA DAS CARTAS PEDAGOGICAS

Titulo: Construcdo da identidade docente: Um estudo a partir de cartas pedagogicas de

professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Erechim/RS

Objetivo Geral: Identificar como professoras da rede publica estadual e da rede privada do

municipio de Erechim/RS percebem e avaliam os principais desafios que influenciam a sua

pratica pedagogica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Questbes Orientadoras para a Escrita da Carta Pedagogica:

o ~ w0 N

Iniciar apresentando-se brevemente: quem € vocé, sua formacdo, o que motivou sua
escolha pela docéncia. Se desejar, comente sobre como se sentiu ao ser convidada a
escrever esta carta.

Comentar sobre sua formac&o inicial (curso, instituicdo formativa, ano de conclusao).
Indicar h& quanto tempo atua como professora, e em quais niveis ou turmas.
Mencionar se realizou cursos de formacdo continuada e qual foi sua importancia.
Relatar de onde vém os principais saberes que utiliza no dia a dia como professora:
formagao inicial, cursos, experiéncia.

Comentar e opinar sobre os maiores desafios que enfrenta atualmente na docéncia.
Apontar como esses desafios impactam seu fazer pedagdgico e sua relacdo com as
criangas.

Se desejar, finalize sua carta com uma mensagem aos colegas docentes ou uma reflexéao
sobre os sentidos e valores da profissao.

Esta carta pode ser enderecada a uma pessoa de sua escolha, como um colega ou um
estudante (apenas de forma ficticia) e também pode conter imagens, poemas, narrativas

de si e da profisséo.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE:
UM ESTUDO A PARTIR DE CARTAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORAS DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE ERECHIM/RS

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
DOCENTE: UM ESTUDO A PARTIR DE CARTAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORAS
DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE ERECHIM/RS”, desenvolvida por
Luana Rotta Confortin, discente do Programa de Pds-Graduacdo Profissional em Educacdo, da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Erechim, sob orientacdo da
Professora Dra. Adriana Salete Loss.

O objetivo central do estudo é identificar como professoras da rede publica estadual e
da rede privada do municipio de Erechim/RS percebem e avaliam os principais desafios que
influenciam a sua préatica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Enquanto
objetivos especificos, determinamos 0s seguintes:

» Analisar os fundamentos tedricos da profissdo docente e da formacao de professores no

Brasil, considerando suas implicagdes para a constituicao da identidade profissional.

= Compreender, por meio das Cartas Pedagdgicas, os percursos formativos, as
experiéncias de vida e 0s processos de construcdo da identidade docente das professoras
participantes.

= Identificar os saberes, as praticas pedagogicas e os desafios da docéncia evidenciados
nas narrativas produzidas pelas participantes ao longo de suas trajetorias profissionais.

= Favorecer processos de reflexdo critica, autoria docente e desenvolvimento profissional,

a partir da elaboracdo de um guia orientador para o uso das Cartas Pedagdgicas como

estratégia de formacdo continuada.

Justifica-se a escolha pela temaética pela necessidade de pensar a educacéo de forma
coletiva e integrada, considerando as diferentes experiéncias dos professores, além de ter como
intuito a promogdo de melhorias nas praticas dos docentes, compreendendo os desafios
enfrentados no ambiente escolar, referente as demandas curriculares.

O convite a sua participacdo se deve a sua atuacdo como docente nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental, sendo esta instituicdo publica ou privada. A sua participacdo € de suma
importancia pois, além de estar colaborando com a pesquisa, também esta auxiliando no
desenvolvimento de novas possibilidades aos professores frente aos diferentes desafios
encontrados na profissdo docente, através do produto educacional que seréa desenvolvido.

Sua participacdo nédo € obrigatdria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. Vocé ndo sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucdo da pesquisa.

Vocé ndo receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo
sua participacdo voluntaria. Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das
informacdes por vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na
divulgacdo dos resultados da pesquisa e 0 material armazenado em local seguro. A qualquer
momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do pesquisador
informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos
meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participacao consistira em relatos através das Cartas Pedagogicas sobre a temética
proposta. Também podera ter acesso a leitura do Guia Orientador proposto e entregue as
instituicBes participantes da pesquisa. O tempo para a escrita das Cartas, dependera de sua
organizacao pessoal, porém combinaremos previamente uma data, afim de respeitar os prazos
da pesquisa. A escrita das Cartas Pedagdgicas sera orientada a partir de um roteiro sugest&o,
que seré entregue no contato presencial da pesquisadora e do participante.

As narrativas serdo transcritas e armazenadas em arquivos digitais, mas somente terdo
acesso as mesmas a pesquisadora e sua orientadora. Ao final da pesquisa, as Cartas identificadas
apenas com os codinomes dos participantes, serdo guardadas na Universidade Federal da
Fronteira Sul pelo periodo de cinco anos, sob acesso e responsabilidade exclusivos da
pesquisadora e da orientadora do estudo.

O beneficio relacionado com a sua colaboracao nesta pesquisa € o de apresentar as suas
percepcdes frente aos desafios da profissdo docente, propondo, a partir dessas proposicoes,
estratégias para flexibilizar propostas desenvolvidas pela comunidade escolar, desenvolvendo
mais apoio pedagogico e formacdo continuada, além de disponibilizar a outros docentes
reflexdes sobre o tornar-se professor. O material sera recebido exclusivamente no e-mail da

pesquisadora: lu_confortin@hotmail.com.
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A participacdo nesta pesquisa apresenta riscos minimos, como possiveis desconfortos
emocionais ou psicoldgicos, incluindo constrangimentos, estresse, medo e vergonha
relacionados as suas concepc¢des sobre a docéncia ou questdes de privacidade ao compartilhar
aspectos de sua pratica profissional. Ha ainda riscos potenciais de quebra de confidencialidade,
desconforto social ou profissional e, eventualmente, cansaco ou indisponibilidade de tempo.

Para minimizar tais riscos, a escrita das Cartas Pedagdgicas tera uma abordagem
humanizada, com escuta atenta e acolhimento. A escrita se restringird as informacdes
necessarias para a pesquisa. A participante tera total liberdade para se abster de escrever a
qualquer questdo ou desistir da participacdo a qualquer momento. Caso algum risco se
concretize:

()] em situacdes de desconforto emocional ou psicolégico, sera oferecido acolhimento
imediato e, se necessario, encaminhamento para servicos de apoio psicoldgico;

(I  em caso de cansago ou indisponibilidade, a escrita das cartas podera ser
interrompida ou encerrada;

(11N na hipotese de quebra de privacidade, os dados comprometidos serdo descartados,
assegurando a protecdo das informagoes.

Ademais, as instituicdes envolvidas (escola publica e privada) serdo informadas
formalmente caso algum risco se concretize, de modo a garantir 0 apoio necessario as
participantes. Assim, busca-se assegurar que a participacdo seja voluntaria, ética e andnima.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados em eventos e/ou publicagdes cientificas,
assegurando o sigilo das informacbes e o anonimato das participantes, sem qualquer
identificagdo pessoal ou institucional. Além disso, sera realizada a devolutiva dos resultados as
participantes por meio do envio de uma sintese da pesquisa em formato digital, bem como a
disponibilizacdo do material produzido, caso haja interesse.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra sera
entregue a pesquisadora responsavel.

Desde ja agradecemos sua participagao!
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CAAE: 93216425.4.0000.5564
Numero do Parecer de aprovacdo no CEP/UFFS: 8.363.209
Data de Aprovacao: 16 de abril de 2026

Luana Rotta Confortin
Tel: (54) 9 9692 6623
E-mail: lu_confortin@hotmail.com

Endereco para correspondéncia: Rua Espirito Santo, 151. CEP: 99709-296

Em caso de duvida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da UFFS:

Telefone: (0XX) 49- 2049-3745

E-mail: cep.uffs@uffs.edu.br

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS - Comité
de Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul, CEP 89815-899
Chapec6 - Santa Catarina — Brasil.

Declaro que entendi os objetivos e condi¢cbes de minha participagcdo na pesquisa e
concordo em participar.

Nome completo do (a) participante:

Assinatura;
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desenvolvendo préticas pedagégicas voltadas & \Cormagéo
integra[ das criangas e a construgéo de experiéncias
significativas de aprendizagem. Suas 4reas de interesse e
pesquisa concentram-se na docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamenta|, na Formagéo de proressores, nas

Tecno|ogias Digitais e nas Meto&ologias Criativas.

|4
oy

ADRIANA SALETE LOSS

_UNIE -
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INTRODUCAO

Este Guia Orientadoré resu|ta<Jo Ae uma pesquisa

desenvolvida no Programa de Pés-GraJuagéo

ProFissiona| em Educagéo (PPGPE) da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) - Campus
F_rechim/RS. A investigacdo buscou identificar como
pro{?essoras da rede deica estadual e da rede
priva&a do municipio de Erechim percel)em e avaliam
08 principais desafios que influenciam a sua pratica
pedagégica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A partir das compreensfes procluzi&as durante a
pesquisa, este Guia foi elaborado com o propdsito de
oferecer subsidios para a uti|izag§o de Cartas
Pedagégicas em contextos de Formagéo continuada
de proFessores.

Mais do que uma proposta meto&o|6gica, este
material convida educadores a revisitarem suas
L\istérias, comparti|harem experiéncias e refletirem
sobre suas préticas, reconhecendo-se como sujeitos

em permanente processo (Je Formagéo.
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Com o tempo, compreendi que a formagao
docente ndo acontece de maneira linear ou
definitiva. Ela € permanente, inacabada e
construida continuamente nas relacdes, nas
experiéncias, nos estudos, nas duvidas € até
mesmo nas frustracoes que atravessam o
cotidiano da profiss&o.

CP3-RP!

1Trecho retirado (Ja Carta Pedagégica 3 = ProFessora da Rede Privada de ensino




CONTEXTUALIZANDO A TEIMATICA

A Formagéo continua&a constitui um

importante espago para 0

desenvolvimento proFissiona| dos
proFessores, possiIDiIitando momentos de
estudo, reflexdo e comparti[hamento de
experiéncias construidas no cotidiano
escolar. Entretanto, diante das diferentes
demandas que atravessam o exercicio da
docéncia, nem sempre 0s educadores
encontram oportuni&ades para narrar
suas vivéncias, clialogar sobre os desafios
da prorfsséo e reconhecer os saberes
produzidos ao longo de suas trajetdrias.
Nesse contexto, as Cartas Peclagégicas
apresentam-se como uma possibihdade
de favorecer processos formativos
Fundamentados na escuta, na escrita e no
Aiélogo. Ao narrar experiéncias, 0s
proFessores tornam visfveis os sentidos
atribudos 2 proFisséo, comparti|ham
desafios, aprenclizagens e expectativas,
além de reconhecerem que sua trajetoria

tam|9ém constitui Fonte de conhecimento

e Formagéo.

A proposta apresentada neste Guia
foi elaborada a partir de uma pesquisa
desenvolvida com proFessoras dos anos
iniciais clo Ensino Funclamenta|, cujas
narrativas evidenciaram que a escrita
das Cartas Pedagégfcas u|trapassa 0
registro de experiéncias. Escrever
sobre a propria trajetéria possibilita
revisitar memorias, reconhecer
aprendizagens construidas ao [ongo da
proFisséo e atribuir novos signiFicados

Quanc]o

espacos de

as  vivéncias  docentes.
comparti|hadas em
Formagéo, essas narrativas favorecem a
construgéo de clié|ogos, fortalecem a
identidade proFissfona] e amp|iam a
compreensdo sobre os desafios que

constituem o Fazer &ocente.
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Este Guia propde um percurso formativo que pode ser desenvolvido em
diferentes contextos educativos, como escolas, redes de ensino, grupos de
estudo e programas de Formage"lo continuada. Mais do que orientar a proJugéo
de Cartas Pedagégicas, o material busca incentivar a criagéo de espagos de
escuta, acolhimento e reflexdo coletiva, valorizando as experiéncias dos

PFOFGSSOI’GS como parte essencia| dOS processos cle Formagﬁo.

ey
OBJETIVOS DO GUIA

v/ Promover espacos de didlogo, escuta sensivel e valorizagdo
dos saberes docentes.

v/ Incentivar processos de autoformagdo por meio da
reflex8o sobre trajetorias, experiéncias € desafios da
profissao.

v Apresentar as Cartas Pedagogicas como estratégia de
formacao continuada.

v Oferecer subsidios para organizacdo de propostas
formativas.
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[..] reafirmo minha convic¢do de que ser
professora € uma escolha que envolve
compromisso, responsabilidade €, sobretudo,
amor. Apesar dos desafios diarios, sigo
acreditando no poder transformador da
educacdo € na importancia de cultivar a
esperancga em cada crianca que passa por nossas
vidas.

CP3 - RE2

?Trecho retirado da Carta Pedagégica 3 - Professora da Rede Publica Estadual e ensino




CARTAS PEDAGOGICAS

As Cartas Pedagégicas constituem
uma forma de escrita narrativa que
permite aos educadores comparti|har
experiéncias e reﬂetir sol)re sua
trajetéria pessoal e proFissionaI.

Diferentemente de relatérios ou
textos académicos, elas Favorecem
uma escrita mais proxima, sensn’vel e
autoral, na qual 0 proFessor pode
revisitar sua histéria, reconhecer
aprendizagens e produzir novos
sentidos para as vivéncias

construidas ao |ongo da prorisséo.

131

Mais do que um instrumento de
escrita, as (Cartas Pedagégicas
constituem um espago de diélogo,
escuta e reflexio. Ao escrever, 0
proFessor revisita sua trajetodria,
reconhece aprendizagens construidas
ao |ongo da proFisséo e amplia seu

o”1ar sobre a docéncia.
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Apresento-me como professora da escola publica,
movida pelo desejo de compartilhar reflexdes
construidas a partir da vivéncia cotidiana na sala
de aula. Esta Carta nasce das experiéncias,
inquietagdes, desafios € esperancas que
acompanham o exercicio da docéncia em tempos
tdo complexos e desafiadores para a Educacao.

CP5 - RES
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POTENCIALIDADES DAS CARTAS PEDAGOGICAS

As Cartas Pedagégicas constituem
uma importante estratégia de {:ormagéo
continuada, pois convidam os proFessores
a olhar para sua trajetdria profissiona|,
reconhecendo aprendizagens, desafios e
saberes construidos no cotidiano escolar.
Ao escrever sobre si e sobre a proFfsséo,
a experiéncia vivida transforma-se em
oportunidade de reflexzo e
desenvolvimento profissfona|.

Outro aspecto relevante refere-se ao
seu potencia| autoformativo. Ao organizar
pensamentos, memdérias e experiéncias, o
proFessor amp[ia a compreenséo sobre
sobre o0s  caminhos

sua prética e

percorriclos ao longo da proFissﬁo. Nesse

sentido, Loss (2026, p. B) destaca que

o investimento em préticas
autoformativas revela-se essencial para a
tomada de consciéncia sobre as emogdes
e 0s sentimentos nas re|agﬁes humanas",
Forta|ecendo 0 clesenvo|vimento

prorissiona| e humano clos eclucaclores.

Quanc{o utilizadas em espagos coletivos
de Formagéo, as (artas Pedagégfcas
também Favorecem 0 comparti|hament0
de experiéncias entre os proFessores‘ As
narrativas possilvihtam a troca de
cliFerentes perspectivas, Forta[ecem 0
clié]ogo entre os participantes e valorizam
os saberes construidos ao |ongo da
carreira.

Por Fim, as Cartas contri]vuem para a
criagéo de espagos de escuta e
acolhimento. Ao comparti|har suas
narrativas, 0s proFessores encontram
oportunidades para dia|ogar sobre a
proFisséo, fortalecer  vinculos E
reconhecer que a Formagﬁo docente
também se constréi nas experiéncias

vividas e parti”fladas com 0s outros.
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A experiéncia nos fortalece € nos ensina
diariamente. I"las também compreendo que oS
aperfeicoamentos e as formagdes continuadas

s80 fundamentais para que possamaos
acompanhar as mudancas da educacio €
atender nossos estudantes com mais sensibilidade
e qualidade.

GP5 - RP4
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COIMO ORGANIZAR UI'MA
PROPOSTA FORIMATIVA COI

CARTAS PEDAGOGICAS?
S




PREPARAGAO DE UM ESPAGO ACOLHEDOR

A escrita das Cartas Pedagégicas
convida 08 participantes a
revisitarem experiéncias, memoérias
e sentimentos relacionados a
proFisséo docente. Por esse motivo,
é importante que a proposta
aconteca em um amloiente
acolhedor, tranqui|o e que Favorega

aescutaeo dia’logo.

SUGESTOES:

L Organizar as ca(leiras em circu|o;

Disponibihzar papel, canetas e

envelopes;

Utilizar uma musica amloiente suave;

Garantir um amloiente de respeito e
conFidenciali(Jade;

Va|orizar a escuta sem julgamentos.

A organizagio do espago pocJe

contribuir para que 0s proressores se
sintam conFortéveis durante o
processo de escrita e parti”m das
narrativas. Sempre que possu’vel,
organize os participantes em cfrculo
e clisponibihze materiais  que

Favore(;am a PI’OCIUQZIO escrita.
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ALGUI'AS

POSSIBILIDADES..
—

MOMENTO DE SENSIBILIZAGAO

Antes da escrita, é importante
proporcionar um momento de
sensibi|izagéo que c{esperte
memoérias, sentimentos e reﬂexées
sobre a trajetéria docente.

Esse momento pode ocorrer por
meio da Ieitura de um poema, uma
Carta Pedagégica, uma narrativa,
uma musica ou até mesmo uma
FotograFia que dialogue com a

temética proposta.

L Leitura de uma Carta

Pe&agégica;

Exibigéo de um vfdeo curto;
o |eitura (Je um poema;

. Compartilhamento de uma
memoria marcante;

o Perguntas disparac]oras.

137



ESCRITA DA CARTA PEDAGOGICA

Apés a sensiloi|izagéo, 0s proFessores
sio convidados a iniciar a escrita.

Nao existe uma estrutura rigida para a
Carta Pedagégica. 0 mais importante é
que a escrita permita  narrar
experiéncias, comparti|har relqexées e
atribuir sentidos as vivéncias
construidas ao Iongo da trajetoria

prowfissiona|.

SUGESTOES:

e ( que me trouxe até a (Jocéncia‘.2

° Quais experiéncias marcaram minha trajetéria?

Ou para quem eu gostaria (le escrever essa Cartaz

Quais desafios atravessam minha préti032
0 que aprendi ao Iongo da caminhada®

Que mensagem gostaria de deixar para outro educador
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PARTILHA E AUTORREFLEXAQ

QUE APRENDIZAGENS ESTA ESCRITA IME PROPORCIONOU?

Apés a escrita, os participantes podem ser convidados a compartilhar
trechos &e suas Cartas. A leitura deve ser sempre vo|untéria, respeitando 0
tempo, os ]imites e o0 desejo de cada participante. Mais do que socializar as
narrativas, esse momento busca \Cavorecer uma escuta atenta e respeitosa entre
0s professores.

Nessa perspectiva, Freire (]998 p. ]]9) aFirma que “escutar é obviamente
a|go que vai a|ém da capacidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui
discutido, signirica a disponiloilidade permanente por parte do sujeito que
escuta para a abertura a Fala Ao outro, ao gesto c{o outro, as di{:erengas do
outro”.

A etapa final consiste em retomar as experiéncias compartilhadas e registrar
as principais aprendizagens construidas ao Iongo da proposta. Esse momento
convida os proFessores a reconhecerem os caminhos percorridos na proFisséo e

a compreenderem que a escuta, o dié|ogo ea parti”\a de experiéncias também

- constituem importantes possiloilidades de Formagéo.

17
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Ao finalizar esta Carta Pedagogica, percebo que
repvisitar minha trajetoria tambem foi revisitar
afetos, memorias, encontros € aprendizados que
seguem constituindo meu fazer docente
diariamente.

CP2 - RP®
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PROPOSTAS DE CARTAS

PEDAGOGICAS
S




142

CARTA PARA UI'MA
PROFESSORA IMARCANTE

OBJETIVO:

Revisitar memérias da infancia, da esco|arizagéo e das experiéncias que

fnﬂuenciaram a esco[ha pe|a docéncia.

Ao escrever esta carta, o professor € convidado a recordar pessoas
que deixaram marcas significativas em sua trajetoria escolar e que, de
alguma forma, contribuiram para a constru¢do de sua identidade

docente.

ROTEIRO SUGESTAQ:

e Quem foi uma proFessora marcante em sua vida?
e ( que vocé apren&eu com ela?
o Que caracteristicas dessa pro{?essora permanecem em sua prética2

e De que forma essa experiéncia influenciou sua escolha pe|a

docénciag

20
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CARTA PARA SI IMESIA
NO INICIO DA CARREIRA

OBJETIVO:

Refletir sobre desa\fios, aprendizagens e transFormagées vivenciadas ao

|ongo da proFisséo.

Esta proposta convida o professor a estabelecer um didlogo entre
quem era no inicio da carreira € quem se tornou ao longo dos anos

de atuagao.

ROTEIRO SUGESTAQ:

Quais eram seus maiores sonhos a0 ingressar na proFisséoz

Quais desafios voca nao imaginava enfrentar?

Que COﬂSG”]OS daria para Si mesma naquele momentoz

0 que aprendeu ao Iongo da caminhada docente?
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CARTA PARA A
PROFISSAO DOCENTE

OBJETIVO:

Narrar sentimentos, c{esalfios, conquistas e sentidos atribuf&os ao

exercicio da docéncia.

Nesta proposta, a profissdo docente torna-se a destinataria da carta,
possibilitando reflexdes sobre os significados construidos ao longo da

trajetoria profissional.

ROTEIRO SUGESTAQ:

e ( que signhfica ser proFessora para vocé2
° Quais desalfios mais marcaram sua trajetériaz
e Quais conquistas gostaria de celebrar?

e (0 que a docancia lhe ensinou sobre si mesma¢

22
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CARTA PARA UMA
CRIANCA QUE IMARCOU
SUA TRAJETORIA

OBJETIVO:

Reﬂetir sobre as relagc")es humanas presentes na docéncia e sobre as

aprendizagens construidas com os estudantes.

A proposta busca reconhecer as marcas que as crianc¢as deixam na
trajetéria dos educadores € a dimensdo humana presente na profissdo

docente.

ROTEIRO SUGESTAQ:

Quem Foi essa crian932

0 que ela ”1e ensinou2

POI’ que essa lembranga permanece vivaz

Como essa experiéncia imquenciou sua Forma de ensinarz

23



CARTA PARA UM ORGAO
PUBLICO EDUCACIONAL

OBJETIVO:

Expressar percepgoes, desafios, necessidades e sugestdes relacionadas
a proFisséo docente, contribuindo para reflexdes sobre as po|1’ticas

educacionais e as condigées de trabalho dos proFessores.

Esta proposta convida os educadores a direcionarem sua escrita a
uma secretaria de educacg8o, coordenadoria, conselho ou outro 6rgao
responsavel pelas politicas educacionais. A carta possibilita que os
professores eXpressem suas experiéncias, inquietacdes € sugestdes,
tornando visiveis aspectos do cotidiano escolar que muitas vezes

permanecem silenciados.

ROTEIRO SUGESTAQ:

e Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta em sua atuagédo
docente?

e ( que gostaria que os gestores educacionais soubessem sobre o
cotidiano da proFisséoZ

e Quais condig(")es poderiam contribuir para o fortalecimento do
trabalho docente?

e Que mudangas vocé considera importantes para a va|orizagéo dos

PI’OF@SSOI’GS? 24
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CARTA PARA O FUTURO

OBJETIVO:

Projetar desejos, expectativas e compromissos relacionados proFisséo

docente.

Por meio desta escrita, os professores sdo convidados a refletir sobre
o futuro da profissdo e sobre os caminhos que desejam continuar

construindo.

ROTEIRO SUGESTAQ:

Como vocé deseja estar daqui a alguns anos?

Quais aprendizagens pretende continuar construindo?

Que sonhos aincia deseja realizar na proFisséoZ

Que mensagem gostaria de deixar para a proFessora que serd no

Futuroz

25
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Finalizo esta carta deixando uma mensagem aos
colegas docentes: nossa profissdo exige
dedicacdo, estudo € sensibilidade, mas também
Nnos proporciona momentos unicos de
crescimento e transformac8o. Cada
aprendizagem construida por uma crianca
representa o resultado de um trabalho realizado
com compromisso € amor pela educagao.

CP1-RE®
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ALGUMAS
CONSIDERACOES

As Cartas Pedagégicas constituem uma estratégia
potente para os processos de Formagéo continuada,
pois possi|9i|itam que 08 proressores reflitam sobre
suas trajetorias pessoais, progissionais e coletivas.
Orientadas por  perguntas intencionalmente
elaboradas e alinhadas aos objetivos da proposta
formativa, favorecem a produgéo de narrativas que
dao visibilidade aos desafios, as apren&izagens e ao0s
saberes construfdos no cotidiano escolar.

Quando desenvo]vida em um amhiente aco|heclor,
fundamentado na escuta, no Aié|ogo e no respeito as
diferentes experiéncias, a escrita torna-se uma
oportunidade de autoFormagéo e fortalecimento da
identidade prmfissiona|. Mais do que registrar
memorias, as Cartas Pedagégicas convidam os
proFessores a reconhecerem sua prépria trajetoria e a
refletirem sobre os caminhos que desejam construir

na proFisséo.

21




Este Guia também poc]e contribuir com equipes
gestoras e coordenadores pecjagégicos na organizagéo de
propostas de Formagﬁo continuada. Ao utilizar as Cartas
Pedagégicas como material Formativo, as instituigées
pocJem conhecer mais prorunclamente os desafios e as
necessidades de seus proressores, favorecendo a
construgédo co|etiva cle estratégias que Forta|egam 0
desenvolvimento proFissiona| e qua|iriquem as préticas
educativas.

F_spera-se que este material inspire novos espagos de
escuta, dié|ogo e re“exéo, rearirmando que a escrita das
Cartas Pedagégicas pocie constituir uma experiéncia
signhticativa cle Formagéo, na qua| cacla narrativa
contribui para compreender a prm['isséo docente e
Fortalecer aque|es que a constroem diariamente.

Se vocé cleseja conhecer mais sobre a pesquisa que

Fundamentou este Guia, convidamos 3 leitura cla

dissertagao: "A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO ~ FUNDAMENTAL:  PERCEPCOES  DE
PROFESSORAS DO MUNICIPIO DE ERECHIM/RS
SOBRE 0S DESAFIOS DA PROFISSAO DOCENTE".

Nela, s&o apresentados 0 percurso da pesquisa, as
andlises realizadas das Cartas escritas pe|as
participantes e as reflexses que fundamentaram a

e|al:oragéo deste produto educacional.
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E talvez um dos maiores desafios, € também uma
das maiores belezas da docéncia, seja justamente
compreender que ensinar ndo significa possuir
todas as respostas, mas continuar, apesar das
incertezas, escolhendo diariamente permanecer
diante do outro com responsabilidade,
sensibilidade e esperanca.

CP3 - RPT
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LEITURAS
COIMPLEIMENTARES

As Cartas Pedagégicas estdo presentes em diperentes oloras

de Paulo Freire como uma Forma de dié|o 0, reﬂexéo e arti”ma
i p
de experiéncias. Para am |iar as ossiloilidades de
p p p
compreenséo dessa escrita e inspirar sua uti|izag§o nos
processos Formativos, sugerimos algumas Ieituras do autor
que aproximam a escrita de cartas da educagéo, da Formagéo e

da prética docente.

CARTAS A
77 CRISTINA

REFLEXOES SOBRE MINH.
VIDA E MINHA PRAXIS

30
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ANEXO A —PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DA Plataforma
FRONTEIRA SUL - UFFS %aﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: PERCEPGOES DE
PEDAGOGAS DO MUNICIPIO DE ERECHIM/RS SOBRE OS DESAFIOS DA
PROFISSAO DOCENTE

Pesquisador: LUANA ROTTA CONFORTIN

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 93216425.4.0000.5564

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL - UFFS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 8.363.209

Apresentagao do Projeto:

Ao longo da trajetéria na docéncia, foi possivel passar por diferentes areas da Educagédo Basica, o que
permitiu observar, aprender e favorecer a

consolidacdo da pratica docente nos espacos formativos frequentados. Em diversos momentos, foram
observadas diferentes estratégias e materiais

pedagégicos utilizados como suporte para o planejamento das diferentes metodologias, sendo elas
impostas ou ndo. Em conversas e na pratica

cotidiana, percebemos, como demanda do professor, a necessidade de uma reinvencéo constante para
promover o engajamento das criangas.

Outro aspecto relevante observado nesses contextos € como, cada vez mais, os docentes acabam
desacreditados da sua profissdo. Talvez por uma

sociedade que acredita em substituicdes tecnolégicas ou, ainda, as exigéncias das instituicdes e as
atribuicées que recaem sobre os docentes,

ultrapassando os limites das suas responsabilidades. A falta da consciéncia de classe e a percepgao
histérica da educagao também sdo aspectos

importantes para debate, além da desunido frente a essa profissdo, que estda em uma crescente
alarmante.Tendo em vista essas prerrogativas e

com as reflexdes propostas ao longo do curso e das disciplinas do Mestrado

Endereco: Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul - Bloco da Biblioteca - sala 310, 3° andar

Bairro Area Rural CEP: 89 815-899
UF: SC Municipio CHAPECO
Telefone  (49)2049-3745 E- cep .uffs@uffs.edu.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA £ Plataforma
FRONTEIRA SUL - UFFS %oﬂ

Continuacéo do Parecer: 8.363.209

Profissional em Educacgéo - PPGPE, da Universidade Federal da

Fronteira Sul (UFFS), Campus Erechim, especialmente no ambito da Linha de Pesquisa 1 - Pesquisa em
Processos Pedagdgicos, Politicas e Gestédo

Educacional -, delimitamos a problematica da pesquisa, emergente da observacgéo didria desses contextos e
das demandas da pratica profissional.

Sendo assim, buscamos a compreensdo do problema em questdo: Como as pedagogas da rede publica
estadual e da rede privada do municipio de

Erechim/RS percebem e avaliam os principais desafios que influenciam a sua pratica pedagégica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? A

tematica do presente projeto, relacionada aos desafios da profissdo docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, objetiva identificar como as

pedagogas da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS percebem e avaliam os
principais desafios que influenciam a

sua pratica pedagégica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nessas percepgdes, refletimos acerca da
formacgéo inicial dos professores e suas

oscilagdes. Névoa (1999) aponta que, ao longo da histéria, a formacgéo de professores tem se diversificado
entre instituicdes com modelos

académicos e praticos, centralizados, principalmente, nas escolas com métodos aplicados. Para o mesmo
autor, & necessario repensar esse modelo

académico e transforma-lo em modelos profissionais, que vislumbram a formagéo-agéo de fato. E preciso
pensar que, para além de uma formacéo,

nesses espacgos, se estara também fomentando uma profissdo que necessita de reconhecimento em
diferentes instancias. O Ensino Fundamental é

compreendido como uma das etapas da Educagdo Basica, em que ocorrem muitas mudangas e
transformagdes. Nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, percebemos que as demandas e os conteudos intensificam-se, exigindo que o professor seja
mediador da aprendizagem e busque

considerar que os estudantes que estdo nesse espaco sdo criangas que precisam estar também na
participagdo do planejamento. As Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos descrevem a importancia de um ser
docente observador e que propde a partir de

anseios e de questionamentos, pensando em um curriculo com a crianga participante. Destacam, ainda, que
o papel do professor deve aproximar-se
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ao de orientador da pesquisa e da aprendizagem, diferente do transmissor de conteido.Ademais, é
importante salientar que os contextos

educacionais perpassam diariamente por mudangas sociais que afetam diretamente os educadores e as
suas praticas pedagégicas. Essas

realidades estdo relacionadas a diversidade das criangas, aos diferentes interesses e habilidades, a
crescente falta de motivagdo e a métodos

ultrapassados, que carecem da criatividade e do olhar do professor. Essas demandas recaem, de certa
forma, sobre os professores, que precisam

investigar e questionar seus métodos, mas, além disso, dar conta de situacdes mais complexas. Pensando
em um contexto de sala de aula, além

das exigéncias institucionais, o professor necessita constantemente estar resolvendo situacdes de diversas
complexidades, incertezas e conflitos,

que divergem entre criangas, escola e familias. No convivio diario e diante das diferentes situagdes
problematizadas no contexto educacional,

percebemos o quanto a trajetéria pessoal do ;ser professor; faz parte da formagéo docente. Névoa (2013,
p. 17) afirma que ;é impossivel separar

o eu profissional do eu pessoal;. Sendo assim, nas acdes didrias como docente, é fundamental conhecer-
se, questionar os motivos que nos

formaram enquanto educadores, reconhecer a nossa pratica e buscar solugdes para nos constituirmos e
determinar os principais desafios da nossa

pratica que precisam ser externalizados. Muito observamos, neste sentido, a heterogeneidade do ensinar e
como, em algumas instituicdes, esse

processo é silenciado. Assim como as criangas, os professores também se constituem em muitas
linguagens. A multiplicidade de estratégias

utilizadas pelos docentes, da mesma forma, é percebida como um grande desafio para as instituicdes, que,
por vezes, tornam o ensinar enjaulado

ou da mesma maneira para todos, desconsiderando perspectivas, histérias e concepgdes. A profissao
docente ndo pode ser compreendida apenas

com um viés técnico, é necessario humanizar a educacao nas relagées com o outro e consigo
mesmo.Diante dos contextos apresentados,

justificamos esta pesquisa pelo seu potencial de contribuir significativamente para a esfera educacional,
tanto no ambito académico, fornecendo

compreensdes aprofundadas das praticas pedagdgicas realizadas por docentes,
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quanto para as escolas, envolvendo gestores e educadores. Tem o intuito, além disso, de promover
reflexdes sobre a pratica docente e de compreender desafios

enfrentados no ambiente escolar, referentes as demandas curriculares e da profissdo. Ao explorar as
experiéncias dos docentes no contexto da

educacao basica, o estudo proporciona uma analise sobre as necessidades formativas, emocionais e
pedagégicas que influenciam o cotidiano dos

professores. A proposta também se apresenta como uma forma de expressao das pedagogas participantes
da pesquisa, impulsionando didlogos e

escritas referentes a esse campo educacional. Ao dispormos dessas escritas, acolheremos as histérias, as
indagacodes e as afirmacdes daquelas

que tanto fazem pela educagdo.Dessa forma, a metodologia utilizada para a pesquisa é de carater
qualitativo e, inicialmente, da-se a partir da

pesquisa bibliografica, utilizando-se autores como Day (2001, 2004), Névoa (1999, 2013, 2022, 2023), Tardif
(2014), Saviani (2009), entre outros. A

partir das reflexdes dos autores, sdo formados os capitulos teéricos que embasardo a pesquisa. Como
instrumento para coleta de dados, serédo

utilizadas as Cartas Pedagodgicas , em que os as pedagogas selecionadas para a pesquisa escreverao uma
carta seguindo um roteiro previamente

entregue pela pesquisadora, com base nos objetivos da pesquisa. O projeto esta organizado em capitulos,
dialogando com assuntos especificos,

com a tematica principal e com o problema de pesquisa. O primeiro capitulo do referencial teérico, intitulado
como ¢ Tornar-se professor: caminhos

histéricos na formagéo da identidade docente;, apresenta um recorte histérico da profissionalizagdo docente
no Brasil, evidenciando as mudancgas

estruturais e politicas que influenciaram a construgdo da identidade profissional. O capitulo contempla ainda
a discussédo sobre os marcos legais da

formacdo, com énfase na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), documentos

fundamentais para compreender os principios que sustentam a formacéo inicial e continuada dos
professores.O segundo capitulo, cujo titulo é

¢ Conhecimentos, experiéncias e saberes: desafios da profissdo docente na Educagéo Basica;, aponta
reflexdes sobre os principais desafios

enfrentados na atuagao docente, organizados em trés principais eixos de analise:
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a indugéo profissional e o distanciamento entre teoria e pratica; a

burocratizagéo e o esvaziamento do trabalho pedagdégico no cotidiano escolar, e a necessidade de praticas
reflexivas e formativas no contexto da

formacao continuada. Esse capitulo busca integrar os saberes académicos e os saberes da experiéncia,
contribuindo para uma compreensdo mais

aprofundada sobre o ser e o fazer docente. O terceiro capitulo, por sua vez, denominado como ;A docéncia
nos anos iniciais do Ensino

Fundamental: sentidos e particularidades do ensinar;, aprofunda as especificidades da atuagao docente
nesse nivel de ensino, abordando os

desafios pedagdgicos, afetivos e institucionais enfrentados pelos professores dos anos iniciais. Apresenta
ainda um subcapitulo em que se discute a

construgdo coletiva da docéncia a partir das praticas cotidianas. Na sequéncia, sera apresentado o Percurso
Metodolégico da pesquisa, no qual se

destacam as suas caracteristicas, as etapas, os instrumentos de coleta e de analise, bem como a descricao
da proposta do produto educacional.

Finaliza-se o projeto com a previsdo das etapas da coleta de dados e da andlise.

Hipdtese:

Parte das pedagogas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto da rede publica estadual quanto da
rede privada de Erechim/RS, percebem

sua pratica pedagdgica impactada por fatores como a sobrecarga de fungdes, a desvalorizacdo docente, a
auséncia de tempo para o planejamento

e as exigéncias institucionais. Supde-se que essas condi¢des interferem diretamente na motivacédo, na
autonomia e na qualidade do trabalho

pedagdgico, evidenciando a necessidade de espagos formativos reflexivos e colaborativos que fortalegam o
reconhecimento profissional e a

identidade docente.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Identificar como as pedagogas da rede publica estadual e da rede privada do municipio de Erechim/RS
percebem e avaliam os principais desafios

que influenciam a sua pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Objetivo Secundario:

Analisar as contribuicées tedricas de conceitos relacionados a profissao docente, destacando a
contextualizagdo histérica da formagéao de

professores no Brasil; Identificar, por meio das Cartas Pedagégicas, os percursos formativos e as narrativas
de vida pessoal e académica das

pedagogas participantes; Compreender as praticas pedagdgicas e os desafios da docéncia, considerando
os saberes construidos ao longo da

trajetéria e da atuacdo profissional; Elaborar um guia orientador para o uso das Cartas Pedagégicas em
processos de formagao continuada no

contexto escolar.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A participacdo nesta pesquisa apresenta riscos minimos, como possiveis desconfortos emocionais ou
psicoldégicos, incluindo constrangimentos,

estresse, medo e vergonha relacionados as suas concepgdes sobre a docéncia ou questdes de privacidade
ao compartilhar aspectos de sua pratica

profissional. Ha ainda riscos potenciais de quebra de confidencialidade, desconforto social ou profissional e,
eventualmente, cansago ou

indisponibilidade de tempo.

Para minimizar tais riscos, a escrita das Cartas Pedagégicas tera uma abordagem humanizada, com escuta
atenta e acolhimento. A escrita se

restringira as informagdes necessarias para a pesquisa. A participante tera total liberdade para se abster de
escrever a qualquer questdo ou desistir

da participagéo a qualquer momento. Caso algum risco se concretize:

(l)lem situagdes de desconforto emocional ou psicolégico, sera oferecido acolhimento imediato e, se
necessario, encaminhamento para servigos de

apoio psicologico;

(Il)lem caso de cansaco ou indisponibilidade, a escrita das cartas podera ser interrompida ou encerrada;
(Ill)ina hipétese de quebra de privacidade, os dados comprometidos serdo descartados, assegurando a
protegao das informacgdes.

Ademais, as instituicdes envolvidas (escola publica e privada) serdo informadas formalmente caso algum
risco se concretize, de modo a garantir o
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apoio necessario as participantes. Assim, busca-se assegurar que a participacao seja voluntaria, ética e
segura.

Beneficios:

O beneficio da colaboragdo nesta pesquisa é o de apresentar as percepg¢des dos desafios da profissédo
docente pelo olhar das pedagogas,

propondo, a partir dessas proposi¢oes, estratégias para flexibilizar propostas desenvolvidas pela
comunidade escolar, desenvolvendo mais apoio

pedagdgico e formagdo continuada, além de disponibilizar a outros docentes reflexdes sobre o tornar-se
professor.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Desenho:

O estudo caracteriza-se como qualitativo, de natureza aplicada e de carater exploratério, com foco na
investigacdo das concepgdes, trajetérias

profissionais e desafios enfrentados por pedagogas da rede publica estadual e privada do municipio de
Erechim/RS. A pesquisa busca interpretar

qualitativamente os dados e, a partir deles, oferecer subsidios praticos que contribuam para a valorizagdo do
trabalho docente e para a reflexdo

sobre a pratica pedagégica. Sua relevancia esta na valorizagao das experiéncias docentes e na producao
de conhecimentos sobre a docéncia nos

anos iniciais, e sua aplicabilidade consiste na elaboragdo de um guia orientador para o uso de Cartas
Pedagdgicas em processos de formacgao

continuada.

A pesquisa sera realizada no municipio de Erechim/RS, envolvendo pedagogas atuantes em escolas da
rede publica estadual e da rede privada de

ensino. O estudo de campo ocorrera entre maio de 2026 e junho de 2026, dependendo da disponibilidade
das participantes e dos tramites éticos.

Considerando o tempo limitado da pesquisa e a necessidade de viabilidade, serdo incluidas apenas
pedagogas que concordarem em participar da

coleta de dados. O campo empirico sera composto por pedagogas responsaveis por diferentes séries do
Ensino Fundamental, convidadas a

participar voluntariamente. A escolha das participantes justifica-se pelo fato de serem profissionais que
vivenciam diariamente os desafios da

docéncia e podem oferecer relatos significativos sobre suas trajetérias,
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praticas pedagdgicas e percepgdes sobre a profisséo.

Apbs a aprovagéo do Comité de Etica, a pesquisadora entrara em contato com as pedagogas que atendam
aos critérios do estudo. Em seguida,

sera encaminhado um convite formal apresentando os objetivos, os procedimentos da pesquisa e os
aspectos éticos envolvidos. A participacdo sera

voluntéria, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), sendo assegurado
o direito de desisténcia a qualquer

momento, sem prejuizo.

A coleta de dados sera realizada pela pesquisadora responsavel, em ambiente remoto ou em local
previamente acordado com as participantes,

garantindo privacidade e conforto. Os dados serdo produzidos por meio da elaboragdo de Cartas
Pedagodgicas, nas quais as participantes narrardo

suas trajetodrias profissionais, desafios enfrentados e percepgdes sobre a docéncia. O roteiro para
elaboracao das cartas sera desenvolvido pela

pesquisadora, considerando os objetivos do estudo.

As cartas serdo analisadas por meio da Analise de Contelido, com categorizagdo tematica, buscando
compreender os principais desafios e

significados atribuidos a pratica docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os dados serdo
armazenados em dispositivo externo, de acesso

restrito a pesquisadora.

Para garantir o anonimato das participantes, serdo utilizados cédigos alfanuméricos, sendo ;PE; para
docentes da rede publica estadual e ;PP;

para docentes da rede privada, seguidos por numeragdo sequencial. Esses registros serdo utilizados
exclusivamente para fins de analise da

pesquisa e serdo mantidos em segurancga pelo periodo de cinco anos, apés o qual serdo excluidos,
assegurando sigilo e confidencialidade.

A participacdo nesta pesquisa apresenta riscos minimos, como possiveis desconfortos emocionais
decorrentes da reflexdo sobre experiéncias

profissionais. Para minimiza-los, a pesquisadora adotara abordagem acolhedora, garantindo liberdade para
que as participantes ndo respondam a

questdes que gerem desconforto. Caso necessario, serdo realizados encaminhamentos para servigos de
apoio.

A devolutiva dos resultados sera realizada por meio do envio de uma sintese da
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pesquisa as participantes, em formato digital, bem como pela

disponibilizagdo do produto educacional elaborado. Os resultados também serdo compartilhados com as
instituicdes de ensino envolvidas,

contribuindo para processos formativos e reflexivos no contexto escolar.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Todos de acordo apés as modificagdes.

Recomendacoes:
Sem recomendagdes

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

N&o ha pendéncias e/ou inadequacgdes éticas, baseando-se nas Resolugbes 466/2012 e 510/2016, do
Conselho Nacional de Saude, e demais normativas complementares. Logo, uma vez que foram procedidas
pelo/a pesquisador/a responsavel todas as corre¢cdes apontadas pelo parecer consubstanciado, o Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal da Fronteira Sul (CEP/UFFS) julga o
protocolo de pesquisa adequado para, a partir da data deste novo parecer consubstanciado, agora de
APROVACAO, iniciar as etapas de coleta de dados e/ou qualquer outra que pressuponha contato com os/as
participantes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Prezado (a) Pesquisador(a)

A partir desse momento o CEP passa a ser corresponsavel, em termos éticos, do seu projeto de pesquisa —
vide artigo X.3.9. da Resolugéo 466 de 12/12/2012.

Fique atento(a) para as suas obrigagdes junto a este CEP ao longo da realizagdo da sua pesquisa. Tenha
em mente a Resolugcdo CNS 466 de 12/12/2012, a Norma Operacional CNS 001/2013 e o Capitulo Ill da
Resolugdo CNS 251/1997. A pagina do CEP/UFFS apresenta alguns pontos no documento “Deveres do
Pesquisador”.

Lembre-se que:

1. No prazo maximo de 6 meses, a contar da emissdo deste parecer consubstanciado, devera ser enviado
um relatério parcial a este CEP (via NOTIFICAGAO, na Plataforma Brasil) referindo em que fase do projeto a
pesquisa se encontra. Veja modelo na pagina do CEP/UFFS. Um novo relatério parcial devera ser enviado
a cada 6 meses, até que seja enviado o relatério final.
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2. Qualquer alteragdo que ocorra no decorrer da execugdo do seu projeto e que ndo tenha sido prevista
deve ser imediatamente comunicada ao CEP por meio de EMENDA, na Plataforma Brasil. O nao
cumprimento desta determinagdo acarretara na suspensao ética do seu projeto.

3. Ao final da pesquisa devera ser encaminhado o relatério final por meio de NOTIFICACAO, na Plataforma
Brasil. Devera ser anexado comprovagao de publicizagdo dos resultados. Veja modelo na pagina do
CEP/UFFS.

Em caso de duvida:

Contate o CEP/UFFS: (49) 2049-3745 (8:00 as 12:00 e 14:00 as 17:00) ou cep.uffs@uffs.edu.br;

Contate a Plataforma Brasil pelo telefone 136, opcao 8 e opc¢do 9, solicitando ao atendente suporte
Plataforma Brasil das 08h as 20h, de segunda a sexta;

Contate a “central de suporte” da Plataforma Brasil, clicando no icone no canto superior direito da pagina
eletrénica da Plataforma Brasil. O atendimento € online.

Boa pesquisa!

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situaca
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 14/04/2026 Aceito
do Projeto ROJETO_2676108.pdf 11:34:17
Declaragéo de Declaracao_concordancia.pdf 14/04/2026 |LUANA ROTTA Aceito
concordancia 11:34:08 [CONFORTIN
Outros Prorrogacao_prazo.pdf 14/04/2026 |LUANA ROTTA Aceito
11:33:40 | CONFORTIN

Cronograma Cronograma_modificado.pdf 14/04/2026 |LUANA ROTTA Aceito
11:19:43 | CONFORTIN

TCLE / Termos de | TCLE_modificado.pdf 14/04/2026 |LUANA ROTTA Aceito

Assentimento / 11:19:29 [CONFORTIN

Justificativa de

Auséncia

Qutros Carta_Pendencias.pdf 14/04/2026 |LUANA ROTTA Aceito
11:18:00 | CONFORTIN
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Qg

Outros Roteiro_Cartas_Pedagogicas.pdf 22/10/2025 |LUANA ROTTA Aceito
22:55:22 | CONFORTIN

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 22/10/2025 |LUANA ROTTA Aceito

Assentimento / 22:54:23 | CONFORTIN

Justificativa de

Auséncia

Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 22/10/2025 [LUANA ROTTA Aceito
22:52:00 | CONFORTIN

Cronograma Cronograma.pdf 17/10/2025 |LUANA ROTTA Aceito
00:31:02 [CONFORTIN

Projeto Detalhado / |Projeto_Detalhado.pdf 17/10/2025 |LUANA ROTTA Aceito

Brochura 00:14:52 | CONFORTIN

Investigador

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Néo

CHAPECO, 16 de Abril de 2026

Assinado por:

Renata dos Santos Rabello

(Coordenador(a))
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