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PROFESSORES INICIANTES E AFETIVIDADE:
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RESUMO

Os primeiros anos da docéncia sdo marcados por desafios e tensdes. A afetividade
desempenha um papel fundamental nesse processo, pois atravessa as experiéncias
e decisdes dos professores iniciantes. O objetivo central deste estudo é refle-
tir sobre a afetividade como elemento mediador no processo educacional, que
configura os modos de pensar e agir do professor e é por eles impactada. Nesse
sentido, esta pesquisa caracteriza-se como uma discussdo tedrica por meio de
uma revisdo bibliogréfica da literatura. Constatou-se que, no inicio da docéncis,
os professores enfrentam desafios como a precéria estrutura das escolas, as fré-
geis condicdes sociais de estudantes e o ténue apoio pedagdgico. Esses fatores
podem levar 3 exaustdo, desmotivacdo e dificuldade no estabelecimento de rela-
¢des com a escola, os estudantes, seus pares e a profissdo. A auséncia de politicas
educacionais adequadas e de programas de formacdo continua também contribui
para a potencializacdo desses processos erosivos da salde, do bem-estar docente.
Assim, a dimens3o afetiva na iniciacdo & docéncia vai além das experiéncias agra-
déveis, envolvendo a compreensdo de emocdes e sentimentos nas vivéncias dos
professores. Nesta conjunta, entendemos que é essencial reconhecer e acolher as
experiéncias dos professores, fornecendo apoio pedagdgico para promover um
ambiente propicio ao ensino e a aprendizagem, visando ao desenvolvimento pro-
fissional. Investir em politicas educacionais, como o estabelecimento de redes de
apoio entre professores, a implementacdo de programas de mentoria, bem como
no fortalecimento de programas de formacdo de professores em exercicio, é crucial
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para melhorar as condicées de trabalho e fortalecer o engajamento e a satisfacdo
dos docentes iniciantes, contribuindo para a qualidade da Educacso.
Palavras-chave: Formacdo docente, Professores iniciantes, Afetividade, Politicas
educacionais.
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INTRODUCAO

Uma parcela significativa da forca de trabalho docente é constituida, hoje,
de professores iniciantes. De um total de 2.354.194 docentes da Educacdo
Bésica, segundo dados do Censo Escolar 2023 (Brasil, 2024), 79.274 professo-
res tinham idade inferior a 25 anos e 209.750 estavam na faixa de 25 a 29 anos.
Esse contingente de professores (289.024) corresponde a aproximadamente
12,28% do total. Sdo profissionais que estdo ingressando na carreira educacio-
nal, enfrentando os desafios e as expectativas de seu desempenho no ambiente
escolar.

No que se refere a esse assunto, Novoa (2006, 2022) afirma que cuidamos
muito mal dos novos professores, pois essa fase da vida profissional é permeada
por uma série de dificuldades e incertezas. Na maioria das vezes, os professores
sdo alocados em escolas com piores estruturas, salas superlotadas e, sequndo as
palavras do autor, sdo “jogados a prépria sorte”.

Esses docentes enfrentam desafios ndo apenas relacionados as tarefas
especificas da profissdo, como a gestdo da sala de aula, o planejamento de
atividades pedagdgicas e a adaptacdo ao curriculo, mas também a pressdo cres-
cente por resultados mensurdveis, que muitas vezes priorizam o desempenho
académico em detrimento do processo de formacdo e aprendizagem.

Outro aspecto relevante sdo as relacdes com colegas mais experientes,
que frequentemente apresentam uma natureza ambigua, oscilando entre apoio
e competicdo. Essas relacdes influenciam tanto o desenvolvimento profissional
quanto o afetivo do docente. Nesse cenédrio, o apoio pedagdgico oferecido
tende a ser insuficiente ou superficial, ndo fornecendo um amplo referencial
para enfrentar os desafios didrios da prética educativa, o que contribui para o
aumento da sensacdo de isolamento e frustracdo (Huberman, 1992; Névos,
1992; Marchesi, 2008).

Além disso, o recém-formado enfrenta o desafio de exercer a docéncia
enquanto ainda estd em processo de aprendizagem sobre como ensinar. Nesse
percurso de desenvolvimento profissional, é igualmente necessario que ele con-
siga equilibrar suas responsabilidades profissionais com o seu bem-estar pessoal
(Névoa, 2006; Souza; Reali, 2022).

Compreender os desafios e as experiéncias vivenciadas nesta fase é essen-
cial para que os professores alcancem, por meio de sua préxis, os objetivos da
educacdo. Nesse sentido, ao que aponta Barguil (2007), é preciso entender que
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existem esforcos e contradicdes entre os papéis da educacao, que tanto promo-
vem a coesdo social, quanto o incentivo 8 mobilidade dos seus membros.

Além disso, sequndo o autor, os interesses da sociedade, das familias e
dos individuos geralmente ndo coincidem. Nesse contexto, é crucial considerar
que essa jornada é mediada por uma dimensao afetiva que, ao mesmo instante,
é moldada e molda os seus pensamentos e as suas acdes, influenciando as suas
escolhas, inclusive quanto 3 permanéncia na profiss3o.

Partindo desses pressupostos, torna-se relevante investigar o inicio da
carreira docente, considerando o sujeito como um ser histérico e socialmente
situado, ou seja, um individuo que se transforma na atividade, ao mesmo tempo
em que produz sentidos e significados através dela.

Deste modo, compreendemos que as experiéncias dos professores ini-
ciantes s3o atravessadas pelas interacdes com o contexto social, com a escols,
com os estudantes, com as familias e com os seus pares. Essas experiéncias
abrangem ndo apenas os momentos anteriores ao exercicio da profissdo, mas
também as vivéncias ao longo do processo de formacdo e as expectativas.

Nesse contexto, pensar a prética docente é também entender que educa-
¢80 ndo é o mero repasse de conteddos, sendo um campo que abrange crencas,
sentimentos, valores e percepcdes do professor, ou seja, sua subjetividade, suas
perspectivas em relacdo a vida, ao conhecimento, aos estudantes e & educacdo
(Barguil, 2017).

Acreditamos que o inicio da carreira docente precisa se constituir a par-
tir dos saberes docentes, especialmente aqueles que vao além das superficies
tranquilas do contetldo e mergulham em novos significados, revelando a com-
plexidade dos processos de aprender e de ensinar.

Com base nessas ponderacdes, é relevante investigar como os professo-
res iniciantes sdo afetados pelo contexto institucional, especialmente no que se
refere ao apoio oferecido pelos profissionais da escola e as condices de traba-
lho encontradas no inicio de sua trajetéria docente.

Compreender as implicacdes dessas influéncias € indispensével para pro-
mover a formacdo de professores mais preparados e engajados, capazes de lidar
de maneira mais eficaz e saudével com os desafios da Educacdo Basica publica.

A partir dessas reflexdes, surge uma questdo central para este estudo: “De que
forma a afetividade, enquanto elemento mediador no processo educacional,
configura os modos de pensar e agir do professore”.
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Nesse cendrio, o objetivo central deste estudo é refletir sobre a afetividade
como elemento mediador no processo educacional, que configura os modos
de pensar e agir do professor. A reflexdo sobre este objeto de pesquisa passa
pela necessidade de investigar como os afetos vivenciados durante a iniciacdo 3
docéncia — mediados pelas frégeis condicdes sociais enfrentadas pelos estudan-
tes e suas familias, pela falta de estrutura e pelo apoio insuficiente — impactam a
experiéncia dos professores.

Este texto estd organizado em quatro secdes: Introducdo, Metodologia,
Resultados e Discussdo, e Consideracdes Finais.

METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se por uma discussdo tedrica fundamentada em
uma revis3o narrativa da literatura. Deste modo, a busca por fontes ndo esgotou
todas as publicacdes disponiveis, nem aplicou estratégias de pesquisa exaustivas
ou sofisticadas. Em vez disso, concentrou-se na andlise qualitativa dos trabalhos
direcionados para a iniciacdo & docéncia, com énfase particular nas pesquisas
relacionadas a afetividade.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Essa secdo serd dividida em duas: a primeira abordard a vida profissional
do professor e a segunda contemplard a afetividade e o professor iniciante.

A VIDA PROFISSIONAL DO PROFESSOR: CONSIDERACOES SOBRE O
INICIO DA CARREIRA DOCENTE

A educacdo do século XXI necessita passar por uma transformacdo
profunda, uma verdadeira “metamorfose”, que vai além das estruturas tradicio-
nais herdadas, como destaca Nbvoa (2022). Para concretizar essa mudancs,
é indispensédvel reavaliar tanto a formacdo dos professores, quanto o sistema
educacional como um todo. Identificar os principais desafios e buscar novos
caminhos é indispensével para permitir que a educacdo se transforme de maneira
significativa. Deste modo, os professores devem estar abertos a mudancas e
serem reconhecidos como protagonistas do processo educacional, juntamente
com os estudantes.
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Ao abracarmos a ideia de metamorfose no processo educacional, reco-
nhecemos a importdncia de repensar os modelos estabelecidos, promovendo
mudancas significativas na formacdo de professores e na prética educativa. A
educacdo do século XXI demanda um olhar atento 3s necessidades dos estu-
dantes, a valorizacdo dos saberes docentes e a busca constante por novas
abordagens, metodologias e recursos.

Assim, de modo mais especifico, no contexto da formacdo de professo-
res, é crucial adotar uma atitude que ndo busca respostas prontas. Precisamos
compreender a complexidade desse processo e encontrar caminhos que nos
possibilitem compreender saberes, préticas, demandas e desafios, que per-
meiam a educacao.

Isso requer reflexdo e disposicdo para enfrentar os obstéculos que surgem
3o longo do caminho, pois a auséncia de reflexdo pode levar alguns profes-
sores a buscar a imitacdo de modelos, padrées do que se considera um “bom
professor”, acreditando que o mero cumprimento das expectativas associadas a
funcdo resultard em um desempenho satisfatério (Borges; Bitte, 2018).

Adotamos aqui uma perspectiva que se alinha & concepgdo critico-re-
flexiva no que diz respeito a formagdo docente. Nesse sentido, nossa visdo
converge com o que é expresso por Pimenta (2005), ao afirmar que os saberes
dos professores ndo se constroem apenas com base na pratica, mas também sdo
enriquecidos pelas teorias educacionais.

A teoria desempenha um papel essencial na formacdo docente, forne-
cendo diversas perspectivas que possibilitam uma atuacdo contextualizada e

auxiliando na compreensao dos contextos historicos, sociais, culturais, organiza-
cionais, além de promover uma reflexdo sobre sua identidade profissional.
Pimenta (2005) questiona a sobreposicdo dos saberes praticos com rela-
¢80 a0s saberes tedricos. Pensamos a formacdo de professores a partir de uma
concep¢do que prioriza a conexdo dialética entre os saberes em direcdo 3 préxis.
Nesse sentido, a autora argumenta que a teoria desempenha um papel funda-

mental na formacdo do professor, ao proporcionar “[...] perspectivas de andlise
para a compreensao dos contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais
e de si mesmos como profissionais, nos quais ocorre sua atividade docente, per-
mitindo intervir e transformé-los.” (Pimenta, 2005, p. 26).

Entendemos que a profissdo docente vai além de seguir modelos, pois ela
precisa ser tecida, composta diariamente, considerando o contexto histérico
em que o docente estd inserido (Medeiros; Silva; Ghedin, 2024). Deste modo,




ANOS

Formagao de professores (Vol. 3)
24 ISBN: 978-65-5222-025-7
CONEDU

concordamos com Borges e Bitte (2018), quando declaram que nos tornamos
professores tanto na sala de aula quanto na preparacdo das atividades pedagé-
gicas, pois a constituicdo da identidade docente acontece mediante a integracdo
dos diversos saberes que sdo essenciais ao exercicio de sua profissdo.

Acreditamos que as interacdes entre os professores e o processo educa-
cional - incluindo todos os agentes envolvidos - sdo essenciais para que os
docentes se apropriem dos saberes e das préticas pedagdgicas. Nesse contexto,
além da compreensdo fornecida por Pimenta (2005), incorporamos os saberes
delineados por Barguil (2017), que os organiza em trés categorias: conteudistico,
pedagdgico e existencial.

O saber conteudistico abrange os conceitos que o professor ird ensinar,
incluindo seu contexto historico, as condicdes sociais em que esses conheci-
mentos se desenvolvem, facilitando a aprendizagem dos estudantes. O saber
pedagdgico envolve teorias de aprendizagem, metodologias, recursos didéticos
e a transposicdo didética, o qual se expressa na relacdo entre professor, conhe-
cimento e estudante, na escolha de materiais didaticos e na dindmica de sala
de aula, garantindo que as opcdes pedagdgicas estejam alinhadas as necessi-
dades e caracteristicas dos estudantes. J& o saber existencial desempenha um
papel crucial tanto na formacao inicial quanto na continuada do professor, con-
tribuindo para uma formacdo mais completa e eficaz. Esse saber refere-se as
crencas, aos valores, aos sentimentos e as percepcdes do docente, envolvendo
sua subjetividade e seu modo de sentir, agir e pensar sobre a vida, o conheci-
mento, o estudante e a educacdo (Barguil, 2017).

E 3 partir do que propde o saber existencial que pensaremos a dimenséo
afetiva da docéncia. E preciso se aproximar desse processo considerando as des-
cobertas, os desafios, os desejos e as afetacdes que atravessam o docente com
uma infinidade de possibilidades, mas apenas algumas delas se concretizarao.
A cada momento, nos deparamos com varias trilhas a seguir, mas precisamos
escolher um caminho. Destarte, a cada “sim” implica em vérios “ndos”. A vida
é fascinante, sublime e delicada: uma vez vivida, ndo hd como voltar (Barguil,
2016).

Portanto, a formacdo docente se dd em meio ao movimento da realidade

e 3 apropriacdo dos conhecimentos nela produzidos. Ao investigarmos o inicio
da carreira docente, devemos considerar o professor como um sujeito histérico,
cujas experiéncias sdo influenciadas pela interacdo com o contexto social.
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Isso implica reconhecer que as experiéncias anteriores ao exercicio da
profissdo, as vivenciadas durante o processo formativo inicial e as expectativas
em relacdo as experiéncias futuras sdo mediadas pela histéria e pela culturs,
aspectos que ndo podem ser negligenciados na construcdo de um docente cri-
tico e reflexivo (Pimenta, 2005).

Com o intuito de aprofundar esta questdo, apresentamos autores que
se dedicaram & reflexdo sobre as fases da vida do professor, como Huberman
(1992), Névoa (1992) e Marchesi (2008). Esses autores analisam as diferentes
etapas da carreira docente, destacando que o “[...] percurso de uma pessoa
em uma organizacdo (ou em uma série de organizacdes) e, assim, compreende
como as caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre as organizacdes,
ao mesmo tempo em que s3o influenciadas por elas.” (Novos, 1992, p. 38).

Huberman (1992), Névoa (1992) e Marchesi (2008) apresentam pontos
bastante proximos no que diz respeito 8 compreensdo do desenvolvimento da
carreira docente. As abordagens desses autores sdo fundamentadas em um
modelo que organiza essa trajetoria em fases, correlacionando-as ao ciclo de
vida profissional dos professores.

Essas etapas estabelecem uma relacdo entre o tempo de atuacdo na pro-
fissdo e a idade cronoldgica, que sdo fundamentais para compreender como os
professores experienciam seu processo formativo (Oliveira; Soares, 2019).

Na anélise de Nono e Mizukami (2006) sobre o trabalho de Huberman, as
autoras destacam que, apesar da construcdo de perfis arquétipos na explicacdo
da carreira docente, “[...] ndo significa que ndo existam professores que nunca
parem de explorar, que jamais alcancem a estabilidade na profissdo, que se
desestabilizem, a qualquer momento, por razdes diversas e imprevistas.” (Nono;
Mizukami, 2006, p. 04).

Partindo dessa perspectiva, e em concordéncia com as autoras, reforcamos
0 que é necessario avancar na compreensdo do professor em inicio de carreira
como um sujeito que ndo apenas exerce sua pratica pedagdgica, mas que tam-

bém é formado pela realidade circundante e que, ao mesmo instante, influencia
suas acdes educativas de forma singular, sendo mediada também pelas miltiplas
dindmicas sociais do seu contexto de atuacdo (Oliveirs; Soares, 2019).

Embora reconhecamos que a docéncia é um processo dindmico e em
movimento e que as trajetdrias podem variar de professor para professor, con-
sideramos relevante abordar os ciclos propostos por Huberman (1992), Névoa
(1992) e Marchesi (2008).
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Esclarecemos, por oportuno, que a idade ndo é o principal fator para as
mudancas ou crises que os professores vivenciam, em muitos casos, sdo as trans-
formacdes educacionais que provocam esses momentos criticos e influenciam
seus desfechos (Marchesi, 2008).

Huberman propde um modelo esquemético do ciclo de vida profissional
do professor (Imagem 1), relacionando o tempo na docéncia com as fases, os
temas da carreira.

Imagem 1 - Modelo esquemético do ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizagdo, Consolidagdo de um reportdrio pedagdgico

7-25 Diversificagio, “Activismo” -————————— Questionamento
25-35 Serenidade, Dismci%fectivo — » Conservantismo

B
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1992, p. 47).

Huberman (1992) esclarece que atrajetdria docente ndo pode serentendida
como uma reta, uma linha, mas é caracterizada por alterndncias de motivos, que
torna imprevisivel a ordenacdo das fases a partir da estabilizacdo. Apresentamos,
a sequir, algumas consideracdes sobre as sete fases listadas na Imagem 1.

A primeira fase, entrada, abrange os trés primeiros anos (Huberman, 1992),
quando os professores enfrentam os estdgios de sobrevivéncia e de descobertas.
Ela se caracteriza por um “choque de realidade”’, como descreve Névoa (2002,
2022), pois o docente se depara com a distdncia entre os ideais pedagdgicos
e as realidades cotidianas da sala de aula, além das dificuldades em gerenciar
tanto a relacdo pedagdgica quanto o processo de ensino e aprendizagem.

A segunda fase, estabilizacdo, inicia-se a partir do quarto ano e vai até o
sexto ano da carreira, quando o professor comeca a se sentir mais seguro em
suas praticas e passa a ser reconhecido pela comunidade escolar é acompa-
nhada por um sentimento crescente de competéncia pedagdgica. Ele também
se sente mais preparado para enfrentar situacdes pedagdgicas complexas ou
inesperadas, demonstra maior flexibilidade na gestdo da turma e desenvolve
uma capacidade de relativizar o insucesso, ndo se sentindo pessoalmente cul-

g T o.M




ANOS

Formagao de professores (Vol. 3)
24 ISBN: 978-65-5222-025-7
CONEDU

pado (Huberman, 1992; Marchesi, 2008). De acordo com Marchesi (2008, p.
36) a partir desse momento, “[...] as trajetdrias dos docentes podem ser diver-
gentes, é o que é marcado pela experimentacdo e pela atividade.”, o que se
articula com o entendimento de Huberman (1992).

Na diversificacdo, que é a terceira fase, o docente busca novas estraté-
gias pedagdgicas, varia os métodos de ensino e reflete criticamente sobre sua
atuacdo. Huberman (1992) destaca que, nessa quadra, os professores tendem a
ser mais motivados, empenhados e dindmicos, impulsionados por uma ambicdo
pessoal, que envolve a busca por autoridade e prestigio, com acesso a postos
administrativos.

A quarta fase, questionamento, é marcada pelo sentimento de rotina e
pela monotonia da vida cotidiana na sala de aula e, muitas vezes, pelas diversas
reformas estruturais no sistema educacional. Situada no meio da carreira, geral-
mente entre 0 15° e o 25° ano de docéncia, nessa fase, os professores a fazem
um balanco de sua trajetdria profissional, questionando, sobretudo, a perma-
néncia na profissdo ou a escolha de novos caminhos (Huberman, 1992).

Na quinta fase, serenidade ou distanciamento afetivo, que ocorre geral-
mente entre os 45 e 55 anos, o professor demonstra maior confianca no dominio
dos conteldos e maior tranquilidade em relacdo as avaliacdes externas, aceitan-
do-se como é, em vez de se preocupar com expectativas alheias (Huberman,
1992). Segundo o autor, essa fase também estd marcada por uma diminuicdo das
preocupacdes pedagdgicas e um distanciamento afetivo em relacdo aos estu-
dantes. Isso ocorre, em parte, porque os estudantes deixam de ver o professor
como uma figura de irmdo ou amigo préximo.

A fase seguinte, conservantismo, ocorre geralmente entre os 50 e 60
anos. Conforme Marchesi (2008, p. 37), essa fase é “[...] resultado do ciclo de
experimentacdo ativa, ou de avaliacdo critica e de dividas”. Nels, os professores
costumam apresentar atitudes mais criticas e nostalgicas em relacdo a educa-
¢d0, bem como tendem a se opor 3s mudancas e a expressar insatisfacdo com
a evolucdo dos estudantes, com as politicas educacionais e, por vezes, com os
colegas mais jovens.

Huberman (1992) sugere que, 8 medida que envelhecem, os professores
demonstram uma propensdo crescente ao conservadorismo, & prudéncia, 3
resisténcia as inovacdes e a nostalgia. No enfanto, essa postura ndo é simples
e unidimensional, mas um fenémeno complexo e multifacetado, pois muitos
professores adotam essa atitude devido a experiéncias de frustragdo com refor-
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mas educacionais que falharam ou em oposicdo a politicas com as quais ndo
concordam.

Além disso, o autor observa que o conservadorismo ndo é exclusivo dos
professores mais experientes, docentes mais jovens também podem adotar essa
postura, influenciada por contextos sociais e politicos que os levam a uma visdo
mais tradicional.

Por fim, a sétima fase, desinvestimento, que acontece entre o 35° ano e
0 40° ano de docéncia, caracteriza-se pelo afastamento progressivo das ati-
vidades docentes, simbolizando o encerramento da carreira (Huberman, 1992;
Marchesi, 2008). De acordo com os autores, essa etapa é marcada por um dis-
tanciamento em relacdo 3 carreira e por uma maior valorizagcdo de atividades
fora do ambiente profissional.

Essa transicdo pode ser vivida com serenidade ou com amargura, depen-
dendo, em grande parte, da trajetdria percorrida por cada professor. No entanto,
Huberman (1992) aponta que alguns docentes, ao n3o atingirem suas aspiracdes
profissionais, comecam a se desinvestir ainda no meio da carreira, redirecio-
nando suas energias para outros interesses.

No nosso entendimento, o desenvolvimento profissional docente é um
processo continuo e dindmico, de transformacdo pessoal e profissional, atra-
vessado por fatores internos, como a autopercepcado, autoquestionamento e a
capacidade reflexiva (Ghedin, 2005), e fatores externos, como a complexidade
da rofina escolar, a fragmentacdo do trabalho pedagdgico e a falta de recursos
adequados [Novoa, 2022).

Nesse contexto, como aponta André (2018), o processo de formacdo de
professores ndo termina com a graduacdo, mas continua ao longo de toda a
carreira docente. A autora prossegue refletindo que, para que os novos profes-
sores ndo se sinfam desmotivados perante as dificuldades iniciais, precisam ter
acesso a recursos e oportunidades que contribuam para o seu desenvolvimento
profissional continuo.

No entanto, este fazimento ndo pode depender da iniciativa individual do
professor. E responsabilidade das instituicdes educacionais e da politica educa-
cional propiciarem tais aprendizagens no local de trabalho, pois a docéncia é
uma profissdo complexa, que requer aprendizagem continua.

Com isso, para enfrentar os desafios e problemas do cotidiano escolar, os
professores precisam continuar aprendendo, receber o apoio de colegas mais
experientes e manter uma postura aberta ao aprendizado constante. De acordo
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com André (2018) e Nbvoa (2006), o professor iniciante necessita de acom-
panhamento para lidar com o choque inicial da prética docente, pois, sem ter
com quem compartilhar suas dividas e incertezas, ele tende a se referenciar em
préticas vivenciadas por ele enquanto estudante.

Um aspecto importante a ser considerado no inicio da carreira docente é
a superacdo das perspectivas que naturalizam esse processo. Assim, o estudo
da iniciacdo a docéncia precisa reconhecer os percursos vividos pelo sujeito,
compreendendo que a entrada no campo profissional ndo é algo alheio ao pro-
fessor, mas envolve questdes afetivas, sociais e estruturais, que atravessam sua
experiéncia e formacdo profissional.

E preciso enfatizar que a primeira fase, entrada, é frequentemente marcada
por rupturas significativas, que se tfraduzem em descobertas e desafios. Segundo
Novoa (1992), esse periodo desperta entusiasmo, experimentacdo e a exaltacdo
de finalmente assumir a responsabilidade por uma sala de aula com estudantes
e suas complexidades, além de gerir programas, somado a isso a sensacdo de
pertencimento a um corpo profissional.

Nesse mesmo panorama, Nono e Mizukami (2006) ressaltam que esse
periodo também pode ser marcado por isolamento, condicdes inadequadas de
trabalho e falta de apoio técnico-pedagdgico para lidar com as dificuldades pré-
ticas. Segundo Tardif (2000), ao iniciarem sua atuacdo como professores, sdo
principalmente s suas crencas que eles recorrem para resolver os problemas
profissionais que enfrentam.

O inicio da carreira representa uma fase critica, marcada pelo confronto
entre as expectativas e a complexa realidade do exercicio da profissdo. Nono
e Mizukami (2006) e André (2018) declaram que esse periodo é geralmente
acompanhado de desilusdo e desencanto, devido a transicdo da vida académica
para a realidade educacional, ressaltando que os novos desafios enfrentados
expdem o distanciamento entre o que foi idealizado na formacdo inicial e o que
foi encontrado nas escolas.

Portanto, o exercicio da docéncia ndo se restringe a8 mera reproducdo de
modelos educacionais, mas se constitui como um processo continuo de constru-
cdo pessoal e profissional (Medeiros; Silva; Ghedin, 2024; Borges; Bitte, 2018).

Entendemos que os estudos contemplados neste texto concordam que o
inicio da carreira docente é um periodo caracterizado por rupturas significativas
que impactam a maneira como os professores enfrentam os desafios inerentes &

profissdo, o que influencia a permanéncia desses na carreira.
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Refletir sobre as formas de exercer a profissdo, seja individualmente ou
coletivamente, envolve uma compreensdo da conexdo que cada pessoa esta-
belece com o trabalho educacional. Essa relacdo, mediada pelas interacoes
com a cultura escolar, com o contexto social e com suas experiéncias pessoais,

é imprescindivel para a constituicdo e a transformacdo continua do professor
(André, 2018).

AFETIVIDADE E O PROFESSOR INICIANTE

Com base nesses conceitos, esta investigacdo foca na Dimensdo Afetiva,
reconhecendo que os processos afetivos sdo 130 importantes quanto os aspec-
tos cognitivos, técnicos e pedagdgicos no desenvolvimento profissional dos
professores. Acreditamos que a indissociabilidade entre formacdo e afetividade
implica que os professores iniciantes se desenvolvem, ndo apenas pelo exercicio
do trabalho docente, mas também por meio de suas experiéncias e interesses
afetivos, que se integram a construcdo de sua identidade profissional.

Desta forma, ao que apontam Musha e Berezoschi (2018) a afetividade,
longe de se opor a racionalidade ou ser apenas uma questao bioldgica ou ins-
tintiva, € mediada por um sistema simbdlico que integra a cultura. Ela ndo é
um aspecto acidental, pois indissocidvel da esséncia humana. Assim sendo, as
emocdes e os sentimentos experimentados por professores iniciantes exercem
uma influéncia marcante sobre as suas préticas pedagdgicas, que materializam
escolhas metodolégicas e de recursos didéticos, e o desenvolvimento de sua
identidade profissional.

No entanto, é importante entender que o conceito de afetividade, como
definida por Leite e Tassoni (2002), abrange tanto as emog¢des como os sen-
timentos e as paixdes, que estdo intrinsecamente relacionados a histéria de
constituicdo do sujeito, na qual o social e o bioldgico se entrelacam. Por isso, as
expressdes humanas sé podem ser compreendidas considerando os afetos que
as acompanham (Soares, 2011).

Embora os fenémenos afetivos tenham uma natureza subjetiva, eles ndo
podem ser dissociados do contexto sociocultural em que ocorrem, pois sdo
influenciadas pelas interacdes entre os individuos e pela qualidade dessas
relacdes. As emocdes, os sentimentos e as paixdes — que compdem os afetos —
vivenciados em contextos educacionais, por exemplo, sdo compostos pelas suas
dindmicas sociais e culturais, como expectativas e valores da sociedade. Assim, o
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desenvolvimento afetivo dos professores e estudantes é fruto suas experiéncias
pessoais, inclusive como eles se relacionam com a escola (Leite; Tassoni, 2002).

Assim, é preciso reconhecer que a afetividade transcende a mera vivéncia
de experiéncias agradéveis, abarcando a compreensdo de que as experiéncias
humanas estdo ligadas as emocdes e aos sentimentos. Entdo, a dimensao afetiva
revela-se no fazer docente, no dia a dia da escols, nas relacdes, por isso destaca-
mos a importancia de acolher as vivéncias do outro e auxilid-lo na compreensao
de seus afetos.

Nesse sentido, entendendo a complexidade da atividade docente, é
imprescindivel, ao professor iniciante, abandonar a idealizacdo da escola como
um espaco calmo, de estudantes obedientes, de colegas amigéveis e estar pre-
parado para acolher um lugar real, com seus desafios, seus paradoxos, suas
alegrias e suas dores.

Portanto, refletir sobre os percursos de vida do professor, com énfase no
componente afetivo, é uma tarefa crucial no entendimento da docéncia. Essa
reflexdo precisa partir da compreensdo de que o trabalho docente nao se limita
ao ensino de conteldos, mas envolve afetos: os seus e os dos estudantes (Tardif,
2000).

As relacdes de base, empatia e acolhimento, tém o potencial de criar um
ambiente de aprendizagem mais enriquecedor, em contrapartida, a auséncia de
apoio afetivo pode gerar exaustdo, desmotivacdo e até impactos negativos no
desempenho docente.

Sobre essa temética, Névoa (2006, 2022) afirma que, se ndo conseguir-
mos desenvolver formas mais harmoniosas e consistentes de integracdo para
os professores, intensificaremos, nos primeiros anos de profissdo, dindmicas de
sobrevivéncia individual que inevitavelmente resultardo em um fechamento indi-
vidualista dos professores. Por isso, torna-se necessério compreender como os
afetos permeiam esse processo e buscar estratégias que promovam um clima
escolar mais acolhedor, cooperativo e coletivo.

Ao refletirmos sobre a dimensdo afetiva nesta fase da carreira, buscamos
problematizar as dindmicas, desafios e potencialidades do vinculo professor-es-
cola. O entendimento desse contexto oferece subsidios tedricos e metodoldgicos
valiosos para pesquisadores, educadores e formadores de professores, favore-
cendo o aprimoramento de suas praticas.

Acreditamos que o aprofundamento dessas teméticas pode contribuir para
a construcdo de amplo referencial tedrico, que inspire praticas educacionais e
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promova a melhoria da qualidade da educacao, incluindo o desenvolvimento de
apoio e mentoria docente.

Segundo Souza e Reali (2022), a mentoria, além de fortalecer o processo
de formacao de professores iniciantes, pode se caracterizar como um rico con-
texto para o desenvolvimento profissional dos professores experientes, pois
proporciona um espaco para o compartilhamento de ideias e praticas, além de
promover a ampliacdo de disposicdes, conhecimentos e habilidades relaciona-
das ao ensino e 3 aprendizagem. Esse processo contribui significativamente para
a formacdo continua dos mentores e para a melhoria da prética pedagdgica dos
professores em inicio de carreira.

Em relacdo a isso, Névoa (2022) diz que é preciso estabelecer, nas esco-
las, regras de corresponsabilizacdo pela integracdo de novos professores, pois
dela depende nao apenas o futuro dos jovens profissionais, mas também a reno-
vacdo e o futuro da prépria profissdo docente. Conforme o autor, pouco tem
sido feito a esse respeito.

Este acolhimento e acompanhamento implica mudancas mais
profundas do que parecem 3 primeira vista na organizacdo das
escolas e da profissdo docente. Implica que sejamos capazes
de valorizar os melhores professores e de lhes dar esta missao,
que é a mais prestigiante que podem desempenhar. Implica que
abandonemos uma visdo individualista da profissdo e que sejamos
capazes de instaurar processos coletivos de trabalho. (Névoa,
2022, p. 67).

Além do que j3 refletimos, Nbvoa (2006) aponta para a necessidade de
olharmos atenciosamente para os desafios da profissdo docente e elenca trés
paradoxos. Primeiro, existe um contraste entre as multiplas demandas impos-
tas a escola e a crescente fragilidade do status dos professores, que perderam
prestigio ao longo dos anos. Em segundo lugar, hd uma discrepéncia entre a
valorizacdo da sociedade do conhecimento e a forma como os professores sdo
tratados, evidenciada pela percepcdo de que qualquer pessoa pode ser pro-
fessor sem necessidade de uma formacdo e condicdes adequadas. Por Ultimo,
destaca-se o paradoxo entre a retdrica do “professor reflexivo” e a falta de condi-
¢des reais de trabalho e desenvolvimento profissional que sustentam esta ideia.

Um deles, por exemplo, é a estrutura nas escolas, como a precariedade
das instalacdes fisicas, a escassez de materiais didéticos e a falta de recursos tec-

noldgicos, que contribui para a dificuldade no estabelecimento de uma relacdo
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saudavel e produtiva entre professores e estudantes. Esses obstaculos podem
gerar frustracdo e desmotivacdo tanto nos professores iniciantes quanto nos
estudantes, afetando os processos de ensino e de aprendizagem.

Sobre esse assunto, Leite e Tassoni (2002) acrescentam que as relacdes
entre professor e estudante sdo mediadas pela afetividade, isto é, o comporta-
mento do professor, por exemplo, em sala de aula, através de suas intencdes,
crencas, seus valores, sentimentos, desejos, afeta cada estudante. Conforme os
autores,

[...] o que se diz, como se diz, em que momento e por qué - da
mesma forma que o que se faz, como se faz, em que momento
e por qué - afetam profundamente as relacdes professor-aluno

e, consequentemente, influenciam diretamente o processo de
ensino e aprendizagem. (Leite; Tassoni, 2002, p. 06).

Além disso, as politicas pUblicas externas para a Educacdo Bésica, muitas
vezes, s3o insuficientes para enfrentar os desafios vivenciados pelos professores.
A falta de programas de apoio, de acompanhamento docente e de formacdo
continuada adequada compromete o trabalho dos professores, pautando-o
quase sempre em uma logica de individualismo, isto €, “[...] cada professor com
sua turma, com seus textos, com sua Didética... O professor, quando reflete
sobre sua prética, o faz isoladamente, sem apoio institucional, impedindo, mais
uma vez, de compreender o sentido de coletivo e colegiado.” (Barguil, 2007, p.
68-69).

Nesse contexto, André (2018, p. 06) postula que é preciso desenvolver “[...]
programas especiais para os iniciantes ou criar condicdes para que as escolas
possam desenvolver projetos que favorecam a transicdo de estudante a profes-
sor ou o ingresso em uma nova cultura profissional.”.

Ademais, é imprescindivel que tais programas proporcionem acompanha-
mento continuo e personalizado, promovendo um ambiente de aprendizagem
que auxilie os novos professores tanto no que se refere 3 gestdo dos processos
de ensino e aprendizagem, como na gestdo da sua afetividade e das relacdes
com os agentes que compdem o processo educacional.

Embora constatemos, na Gltima década, um avanco com programas de
formacdo de professores, tais como o Programa Interinstitucional de Iniciacdo
a Docéncia (PIBID) o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP), Novoa (2022)
enfatiza que esses programas sdo de grande relevancia, desde que sejam conce-

bidos como espacos de transicdo entre a formacao inicial e a pratica profissional.
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Uma possibilidade seria, como citamos, criar e ampliar programas de men-
toria e/ou inducdo profissional, pois esta configura-se como uma modalidade
formativa que promove o desenvolvimento profissional e a aprendizagem da
docéncia: tanto para iniciantes, quanto para professores experientes (Souzs;
Reali, 2020; Névos, 2022).

E preciso evidenciar que esses programas ndo podem ser utilizados para
reduzir a formacdo inicial dos professores, tampouco para promover politicas de
gestdo que acentuem a precariedade e fragilizem as relacdes de trabalho.

Nesse sentido, Contreras (2012), apresenta trés dimensdes principais da
profissionalidade: a obrigacdo moral, relacionada ao compromisso ético com a
profissdo e com o desenvolvimento dos alunos; o compromisso com a comu-
nidade, que envolve expectativas sociais ao curriculo e lidar com questées
sociopoliticas no ensino; e a competéncia profissional, que diz respeito ao uso
de conhecimentos e habilidades para desenvolver a prética pedagdgica.

Assim, como o foco é a entrada na profissdo, tais iniciativas precisam valo-
rizar a profissionalidade docente em suas mdltiplas dimensdes, indo além de um
enfoque puramente pedagdgico, envolvendo modos préprios de ser e atuar,
construidos nas préaticas dos professores e nas demandas sociais em que atuam
(Gorzoni; Davis, 2017; Nbvoa, 2022).

Gorzoni e Davis (2017) destacam que a profissionalidade é marcada por
saberes especificos e competéncias essenciais para o ato de ensinar, além de ser
influenciada por diversos fatores como formacao inicial, experiéncias préticas e
interacdes com colegas.

As dimensdes citadas por Contreras (2012) se articulam em um processo
continuo de desenvolvimento, que envolve autonomia, reflexdo critica e a
construcdo da identidade profissional, ndo se limitando a aspectos técnicos,
mas promovendo mudancas pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento
profissional.

Sobre esse tema, Aguiar e Barguil (2021) abordam o conceito de profis-
sionalidade como uma forma de refletir sobre as caracteristicas especificas do
trabalho docente e a condicdo dos professores enquanto profissionais. Para
eles, esse conceito vai além de uma visdo liberal, que enxerga os professores
como trabalhadores isolados, destacando-os, em vez disso, como agentes de
um tfrabalho especifico que envolve o relacionamento com outros: estudantes,
colegas docentes, gestores e a comunidade em geral.
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Assim sendo, compreender os professores como profissionais contribui
para o fortalecimento da classe docente, promovendo a identificacdo e o reco-
nhecimento de seus membros em torno de pautas comuns. Isso, por sua vez,
favorece os processos de melhoria da Educacdo, pois a unido dos professores
como categoria potencializa as suas reivindicacdes (Aguiar; Barguil, 2021).

Portanto, é necessério fortalecer, criar e ampliar politicas pUblicas relacio-
nadas 3 formacdo e acompanhamento de professores iniciantes, entendendo
que, para além da gestdo da sala de auls e do trabalho docente, existem outros
componentes, como a afetividade, que precisam ser reconhecidos como um
elemento que atravessa o desenvolvimento docente, configurando o modo de
ser, pensar e agir dos professores. Pois, como tem destacado Novoa (2022), ao
afirmar que ninguém domina a profissdo de forma isolads, é fundamental contar
com os outros para nos tornarmos professores.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo evidenciou a dimensdo afetiva como um elemento que atra-
vessa o processo de formacao e atuacdo de professores iniciantes, ao demonstrar
que as emocdes, os sentimentos, as paixdes e as relacdes interpessoais tém um
papel central na construcdo da identidade docente.

Ou seja, mais do que o dominio das competéncias técnicas e pedagdgi-
cas, os estudos apontam que é imprescindivel considerar o componente afetivo
imbricado no processo educacional, pois influencia a qualidade do ensino e da
aprendizagem, bem como o envolvimento dos professores com a profissdo seus
pares e os estudantes.

Os desafios enfrentados pelos professores no inicio da carreira sdo diver-
sos e vao além das dificuldades com planejamento e gestdo de sala de aula. A
falta de auxilio institucional, as condicdes precérias de trabalho, a falta de acom-
panhamento e a pressdo por resultados contribuem significativamente para o
estresse e o isolamento dos docentes. Esses fatores impactam profundamente

a maneira como os professores se relacionam com o ambiente escolar, a sua
motivacdo e o desenvolvimento profissional.

As politicas publicas para a formacao e o acompanhamento dos docentes
precisam ser repensadas e fortalecidas. A criacdo de programas de acompa-
nhamento sisteméatico dos professores, desde a sua entrada na carreira, pode
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propiciar o suporte necessario aos jovens docentes e ser decisivo no seu pro-
cesso de permanéncia na profiss3o.

Por isso, tais iniciativas precisam incluir a escuta ativa de anseios, angUstias
e perspectivas dos professores iniciantes, fornecendo-lhes acompanhamentos
afetivo e pedagdgico adequados para que possam lidar com as adversidades do
dia a dia.

A afetividade, nesse sentido, ndo pode ser vista apenas como um ele-
mento secundério, mas sim como uma dimensdo que participa do processo de
formacdo e desenvolvimento dos professores, influenciando como os educa-
dores enfrentam os desafios cotidianos da sala de aula, constroem suas préticas
pedagdgicas e se relacionam com seus estudantes e seus pares.

Promover um ambiente mais humano, onde as emocdes e os sentimen-
tos sejam reconhecidos e valorizados, contribui para a formacao de professores
mais conscientes de seu papel social e mais comprometidos com a transforma-
cdo educacional.

Por fim, este trabalho abre espaco para a realizacdo de novas pesquisas
que possam aprofundar a compreensdo sobre a dimensao afetiva na docéncia.
Compreender como as relacdes humanas e as experiéncias estdo imbricadas
3 prética educativa é imprescindivel para que promover a construcdo de um
campo de estudos que reconheca a complexidade da profissdo docente.
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