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﻿SABERES DOCENTES NO INGRESSO PARA O 
MAGISTÉRIO: OS PROFESSORES INICIANTES E O 
CONTEXTO DA SOCIALIZAÇÃO PROFISSIONAL NO 
ENSINO FUNDAMENTAL

Letícia Mendonça Lopes Ribeiro1

RESUMO
Objetivou-se descrever os conhecimentos e os saberes docentes que são vistos, 
por professores/as iniciantes, como mais relevantes à prática pedagógica no iní-
cio da carreira do magistério. Para tanto, a pesquisa considerou aspectos sobre a 
socialização profissional de professores/as iniciantes (Knoblauch, 2008), o choque 
de realidade vivenciado pelos/as docentes ao início da carreira (Veenman, 1984, 
1988) e a mobilização de saberes docentes (Tardif; Raymond, 2000, Tardif, 2002). 
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, sustentada pela aplicação de questionário e 
entrevista para a produção dos dados, analisados sob o suporte da técnica de aná-
lise de conteúdo (Bardin, 2006). Os sujeitos de pesquisa, na etapa de aplicação 
de questionários, foram 10 egressos/as do curso de Pedagogia da Universidade 
Federal do Acre (formandos/as de 2012, 2013 ou 2014) que lecionaram no Ensino 
Fundamental I (1º ao 5º ano) da rede estadual acreana entre os anos de 2013 e 2015. 
A etapa de entrevistas contou com cinco participantes da etapa anterior. Os resulta-
dos indicaram que há a demarcação incontestável da figura hierárquica da diretoria 
e o respeito a ela submetido. Entretanto, uma recepção acolhedora na escola é uma 
condição importante para a realização de um trabalho satisfatório nas primeiras 
classes. Reforçando o vínculo entre o processo de socialização profissional dos/as 
professores/as na escola e a construção dos saberes da experiência, alguns sujeitos 
citam o convívio entre os pares, especialmente no momento de planejamento peda-
gógico, como fundamental às primeiras práticas em sala de aula, destacando que 
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certos artifícios de ensino são aprendidos somente no ofício da docência. Neste 
sentido, reconhece-se que os/as profissionais mais experientes precisam dedicar 
tempo (e paciência) aos/às iniciantes para integrá-los/as ao trabalho no magistério 
e para fortalecer o professorado na Educação Básica.
Palavras-chave: Professores Iniciantes, Saberes Docentes, Socialização Profissional.
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1	 INTRODUÇÃO

É indiscutível que o professor iniciante enfrenta múltiplos desafios em sua 
inserção como profissional da docência. Portanto, o fato de apresentar interesse 
pelo processo de iniciação na docência, é também uma oportunidade de interes-
sar-se por melhor compreender como este percurso de socialização profissional 
merece ser ressaltado e valorizado para a inserção dos novos profissionais do 
magistério e de seus saberes debutantes no ambiente escolar.

Neste sentido, o presente trabalho objetivou descrever os conhecimentos 
e os saberes docentes que são vistos, por professores/as iniciantes, como mais 
relevantes à prática pedagógica no início da carreira do magistério.

Então para a melhor compreensão das duas categorias de estudo colo-
cadas em destaque no presente texto – “saberes docentes” e “socialização 
profissional” – fez-se necessário referenciar as principais obras que não apenas 
conceituam essas duas categorias, como também as delimitam em um contexto 
escolar possível (e passível de múltiplas diversidades).

Reconhece-se como saberes docentes aqueles saberes que pertencem 
aos professores, os quais são temporais mobilizados e/ou desenvolvidos durante 
a carreira do profissional; ou seja: “ao longo de um processo temporal de vida 
profissional de longa duração no qual intervêm dimensões identitárias, dimen-
sões de socialização profissional e também fases e mudanças” (Tardif; Raymond, 
2000, p. 217).

Quanto à socialização profissional, é interessante indicar que, de acordo 
com a menção de Tardif e Raymond (2000), ela pode ser entendida como um 
processo fundamental pelo qual as identidades dos profissionais são estabe-
lecidas. Dessa forma, a socialização permite caracterizar as identidades como 
um resultado simultaneamente “estável e provisório, individual e coletivo, sub-
jetivo e objetivo, biográfico e estrutural, dos diversos processos de socialização 
que, conjuntamente, constroem os indivíduos e definem as instituições” (Dubar, 
2005, p.136). Tais processos estão em permanente construção e se associam 
a situações, percursos, tarefas e perspectivas compartilhadas consigo (o pró-
prio profissional) e com seus pares (colegas de trabalho). É nesse cenário que se 
“estruturam mundos do trabalho e que se definem os indivíduos por seu traba-
lho” (Dubar, 2012, p. 358).

De acordo com Lüdke (2001, p. 75), “é o processo de socialização profis-
sional que dá conta da integração ao grupo ocupacional”. Neste estudo, Lüdke 
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faz indicações direcionadas ao processo de socialização docente. Neste, a 
autora reforça que, apesar de ser um assunto pouco estudado na época, os tra-
balhos de Claude Dubar (1991) já tinham ganhado repercussão. A autora aponta 
ainda que, graças às pesquisas deste estudioso, surgiu seu interesse em estudar 
a temática – amplamente discutida nos trabalhos seguintes, por ela publicados.

Retomando a obra de Tardif e Raymond (2000), é preciso indicar a refe-
rência que esta também faz ao mesmo trabalho de Dubar (1991). Ao abordar a 
questão do estatuto profissional docente – entendido como o aspecto normativo 
o processo de institucionalização do professor – os autores remetem a questão 
da identidade docente, em uma visão sociológica, a qual articula dois proces-
sos heterogêneos: um processo pelo qual “os indivíduos antecipam seu futuro a 
partir de seu passado” e outro processo pelo qual estes indivíduos “entram em 
interação com os atores significativos de uma área específica” (Dubar, 1991, p. 
14) – sendo que, neste caso, a área específica é a docência.

Fato é: torna-se possível compreender o processo de socialização profis-
sional – em quaisquer ocupações – como constituinte na aprendizagem dos 
valores, crenças e formas de concepção do mundo vinculados aos pressupostos 
de uma determinada cultura ocupacional. Entretanto, a iniciação a esta cultura 
ocupacional apresenta desafios múltiplos – e, muitas vezes, dolorosos – àqueles 
que estão debutando na profissão.

Dessa forma, o empenho em destacar o início da trajetória docente é enfa-
tizado por se atribuir que esta é a fase na qual os professores vivenciam um 
momento crucial em suas vidas profissionais, o que Eddy (1971 apud Tardif, 2002) 
caracteriza como “rito de passagem”, no qual o novo professor sai da posição de 
estudante para assumir sua condição profissional. Assim, a compreensão dos 
elementos envolvidos, neste rito de passagem, pode permitir que os docentes 
em exercício (e aqueles que ainda estão em formação) desempenhem sua pro-
fissão com mais consciência e competência (Gauthier, et al., 1998).

Quanto ao que Eddy chamou de rito de passagem, Huberman (1992) tem 
muito a contribuir, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento pro-
fissional docente com estimativas em anos2. A entrada na carreira, por exemplo, 
é assinalada como a primeira fase da vivência do professor em situação de sala 

2 É importante ressaltar que o trabalho de Huberman (1992) foi criticado por outros autores (Gonçalves, 
2000; Bolívar, 2002) que alegaram o “engessamento” do ciclo de vida profissional dos professores 
pela caracterização de Huberman. Bolívar (2002), por exemplo, argumenta que “as fases da vida 
profissional não são determinadas pela idade, como se fossem entidades quase-biológicas”; ao 



Formação de professores (Vol. 3)
ISBN: 978-65-5222-025-7

1530

de aula, sendo estimada entre os dois e três primeiros anos de exercício docente. 
Sobre esta fase, o autor ressalta que “a tomada de contato inicial com as situa-
ções de sala de aula tem lugar, por parte dos principiantes, de forma um tanto 
homogênea” (p. 39). Com base nos estudos de Fuller (1969), Field (1979) e Watts 
(1980) – referenciados por Huberman (1992) – é nesse período que acontecem 
momentos simultâneos de sobrevivência e descoberta.

A sobrevivência é encarada como um momento de grande instabilidade 
pessoal e profissional, com dificuldades referentes ao controle da indisci-
plina e com a prática de ensino. Assim, o estágio de sobrevivência detalhado 
por Huberman (1992) – o qual fora descrito anteriormente por Fuller (1969) – 
encontra similaridades no detalhamento do chamado “choque de realidade”, 
expressão discutida nos estudos de Simon Veenman (1984, 1988) e recorrente 
nos trabalhos sobre professores iniciantes. Tal choque pode ser traduzido como 
o confronto inicial com a complexidade da profissão docente: “o tatear cons-
tante, a preocupação consigo próprio (‘Estou a me aguentar?’), a distância entre 
os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula” (Huberman, 1992, p. 39).

Neste contexto, salienta-se que o trabalho de Veenman muito contribui 
para a compreensão dos problemas vivenciados pelos professores iniciantes nos 
primeiros anos de ensino. O autor realizou um estudo em nove nações (Estados 
Unidos, Alemanha Ocidental, Reino Unido, Holanda, Austrália, Canadá, Áustria, 
Suíça e Finlândia), entre os anos 1960 e 1984, e destacou a situação de discre-
pância entre as expectativas dos iniciantes e a realidade da profissão docente, 
assim que o ingresso na profissão se inicia.

Segundo Veenman, os novos profissionais são confrontados com a dura 
realidade das escolas, o que coloca em contradição os belos ideários conce-
bidos durante a formação inicial. Assim, “a transição entre a formação inicial e 
a primeira regência pode ser dramática e traumática” (Veenman, 1984, p. 143 – 
tradução livre). É nesse contexto que repousa o “choque com a realidade”: um 
confronto entre o imaginário idealizado da profissão docente, adquirido durante 
a formação inicial, e a realidade do trabalho realizado diariamente na sala de 
aula. Em diálogo com as indicações de Veenman, Cavaco (1991) ressalta que os 
professores acabam por se tornar céticos e, com o avanço na profissão, per-

contrário: elas estão “imbricadas em tempos e lugares determinados, operam dentro das oportuni-
dades e limitações que as circunstâncias oferecem” (p. 52).
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cebem as inúmeras limitações das condições de trabalho e os baixos salários, 
passando a investir em atividades não escolares.

Já a descoberta, é a responsável por contribuir para que o professor sobre-
viva à fase inicial da docência. Para Huberman (1992), a descoberta ameniza as 
dificuldades, sendo que “o entusiasmo inicial, a exaltação por estar, finalmente, 
em situação de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu 
programa), por se sentir num determinado corpo profissional” (p. 39). São estes 
elementos que servem de motivação e fazem com que os professores iniciantes 
sobrevivam à fase de entrada na carreira; ou seja: os aspectos de sobrevivência 
e descoberta são vividos em paralelo, sendo “o segundo aspecto que permite 
aguentar o primeiro” e, dessa forma, “é a descoberta dos meandros da profissão 
que contribui para a permanência na docência” (Gabardo; Hobold, 2011, p. 87).

Huberman indica que, apesar dos períodos de sobrevivência e descoberta 
serem vivenciados simultaneamente, há profissionais que trabalham sobre a 
interferência de apenas um destes aspectos – ou, pelo menos, estão mais sujei-
tos aos fatores caracterizados como descoberta (satisfação em lecionar) do que 
como sobrevivência (incômodo com as frustações), por exemplo. Há, ainda, pro-
fessores iniciantes que apresentam outros perfis, caracterizados como:

A indiferença ou quanto-pior-melhor (aqueles que escolhem 
a profissão a contragosto ou provisoriamente), a serenidade 
(aqueles que têm já muita experiência), a frustração (aqueles que 
se apresentam com um caderno de encargos ingrato ou inade-
quado, tendo-o em atenção à formação ou à motivação iniciais) 
(Huberman, 1992, p.39).

Além da primeira fase, de entrada/ tateamento (três primeiros anos de 
exercício docente), Huberman também delimita outras fases seguintes na car-
reira do magistério. A figura a seguir oferece uma descrição mais sistemática do 
ciclo profissional proposto por Huberman.
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Figura 1 – Modelo esquemático das fases da carreira

Fonte: Huberman (1992, p. 47)

Diante desse breve panorama, apresenta-se o restante do texto, após a 
presente Introdução. A seguir, exibe-se a “Metodologia”, com as principais indi-
cações sobre os caminhos escolhidos para a coleta, análise e apresentação dos 
dados produzidos no estudo. Posteriormente, são oferecidos os “Resultados 
e Discussão”, o qual corrobora a análise dos dados ora apresentados. Por fim, 
têm-se as “Considerações Finais”, as quais permitem uma síntese do trabalho 
desenvolvido, bem como discutem os achados aqui exibidos, tendo como base 
as questões centrais que descrevem os saberes docentes e as questões que 
envolvem a socialização profissional dos professores que foram sujeitos da pes-
quisa em tela.

2	METODOLOGIA

Com base nos pressupostos teóricos, orientados para este estudo, admi-
te-se que este se trata uma pesquisa qualitativa, já que comporta um universo 
de significados, motivos, valores e atitudes que possuem um vínculo com os 
processos – vivenciados pelos professores iniciantes – os quais não podem ser 
reduzidos à operacionalização de variáveis (Minayo; Deslandes, 2002).

Nesse sentido, estabeleceu-se, como principal instrumento de pesquisa, 
a entrevista semiestruturada, a qual combina perguntas abertas e fechadas, nas 
quais os entrevistados tiveram a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto 
(Minayo, 2013). Estas foram realizadas com a colaboração de cinco sujeitos de 
pesquisa: professores que estavam, na época da coleta de dados (em 2016), há 
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menos de três anos em exercício profissional. Este período de atividade docente 
foi delimitado com consideração aos estudos propostos por Huberman (1992), 
que demarca que este é um período crucial na iniciação do docente. De acordo 
com este autor, até o terceiro ano de exercício profissional, o docente vivencia 
simultaneamente os períodos de sobrevivência (marcado por dúvidas, frustra-
ções e inseguranças) e de descoberta (marcado pelo orgulho, familiaridade e 
satisfação profissional).

Aliás, há outras características importantes destes sujeitos de pesquisa que 
merecem ser ressaltadas: todos se graduaram em Pedagogia pela Universidade 
Federal do Acre (Ufac) e todos lecionaram como unidocentes em escolas de 
ensino fundamental, sendo que quatro deles atuaram em classes dos anos inicias 
do ensino fundamental (1º ao 5º ano).

Destaca-se a ativa condição de unidocente, na qual um mesmo professor 
leciona todas as disciplinas, responsabilizando-se pelo ensino não apenas de 
todos os conteúdos em uma classe, mas também pela integração da criança no 
ambiente escolar (Lima, 2007).

Salienta-se também que, para a melhor compreensão das indicações dos 
sujeitos de pesquisa, estes foram nomeados com nomes de flores, estando carac-
terizados como Alfazema, Rosa, Margarida, Dália e Lírio – sendo, este último 
sujeito, o único do sexo masculino. Tais caracterizações procuraram manter o 
anonimato dos sujeitos – como bem estabeleceu o Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (TCLE) dos participantes que, mediante ciência e autori-
zação por eles expressa, antecedeu da entrevista cedida por cada um deles, 
individualmente.

Quanto à análise dos dados oferecidos pelos sujeitos da pesquisa, foi apli-
cada a técnica de análise do conteúdo, por pressupor um adequado tratamento 
dos resultados obtidos e interpretação de maneira a se tornarem significativos e 
válidos, como orientam os estudos de Bardin (2006).

Observa-se que, de acordo com esta autora, a análise de conteúdo con-
siste em um conjunto de técnicas de análise das comunicações, a qual utiliza 
procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensa-
gens explícitas no texto. Assim, há a inferência de conhecimentos relativos às 
condições de produção deste conteúdo – tanto do investigador quando dos 
investigados – para que, dessa forma, sejam explicitadas de maneira mais deta-
lhada o que os dados obtidos representam para, então, expor com mais clareza 
o conteúdo do texto.
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4	RESULTADOS E DISCUSSÃO

Nesse ponto da pesquisa, os sujeitos foram estimulados a rememorar os 
primeiros momentos na escola em que iniciaram a docência como professores 
regentes e, assim, descrever lembranças fundamentais para caracterizar o papel 
dos saberes docentes nestas vivências iniciais.

Logo, é interessante ressaltar como duas entrevistadas, Dália e Rosa, recor-
dam-se do desinteresse e das imposições da gestão nos primeiros momentos 
que ingressaram na escola – aceitas por elas sem quaisquer discussões. É per-
ceptível que os professores iniciantes sentem-se essencialmente distantes das 
esferas de poder da escola e, com isso, não se sentem autorizados a verbalizar 
suas opiniões, aceitando as ações da gestão sem questionamentos (Knoblauch, 
2008). O depoimento de Dália retrata bem esta realidade.

A diretora só, só ela que me recebeu. Ela me pegou, foi lá, me mostrou 
a sala que eu ia ficar, falou o horário, mas... foi só isso mesmo. Ela falou 
assim: “Segunda-feira, você vem trabalhar, você começa”, aí... sincera-
mente, eu era muito verde, não sabia de nada, meu Deus do céu!, Se for 
lembrar assim, eu não sabia. Não tinha material também. [...] Eu acho que 
bem recebida seria se ela dissesse: “Olhe, essa aqui é a rotina, os meninos 
estão estudando isso, tem livro aqui, você pegue, pesquise isso, isso e isso, 
está aqui o material”, mas não, não foi nada disso. (Dália)

Em diálogo com o apontamento apresentado por Dália, que indica como 
uma escola deve receber bem uma docente, Rosa fez indicações de como uma 
instituição é capaz de acolher, de maneira tranquila, uma professora iniciante. O 
relato de Rosa, apresentado a seguir, reflete a sua própria recepção na primeira 
escola em que atuou como regente de classe. Neste depoimento, Rosa apre-
senta um “rito de passagem” feliz, apesar dos conflitos que permearam sua saída 
da posição de estudante para o reconhecimento de sua condição profissional 
(Eddy, 1971 apud Tardif, 2002), o que principiou bem durante sua formatura.

Na primeira escola, eu fui recebida muito bem, muito bem mesmo assim; e 
eu estava ainda me formando, começando tudo... Então assim, eu entrei na 
semana de atividades de comemorações, entendeu? Era aula da saudade, 
a minha colação de grau, a minha festa, tudo lindo... Então, entrei nessa 
semana, e aí... assim, a gestora, ela foi superbacana comigo, entendeu, me 
ajudou a ajustar os meus horários pra que eu pudesse estar participando 
das comemorações, da formatura mesmo, entendeu? Recebi todo o apoio 
dela, da coordenadora, em relação à turma... E ia ser a minha primeira 
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turma... [...]Foi muito legal assim, foi uma equipe assim, nota 10; de vez 
em quando, eu vou lá matar a saudade do pessoal porque foi muito bom! 
(Rosa)

É significante observar o entusiasmo inicial e a satisfação de Rosa ao rece-
ber sua primeira turma, vivendo seus primeiros momentos de descoberta como 
docente (Huberman, 1992), ao ser recebida na primeira escola em que lecio-
nou. Entretanto, não é essa a mesma reação por ela apresentada ao descrever 
suas vivências na segunda escola em que leciona. O relato a seguir explicita um 
dos momentos em que Rosa questionou sua visão idealista diante da profissão 
(Veenman, 1984).

Faz-se importante ressaltar também que, na primeira escola em que tra-
balhou, Rosa atuou como professora temporária; já na segunda escola, Rosa 
assumiu a condição de docente efetiva. Apesar de atuar como professora tem-
porária, Rosa sentiu-se muito mais partícipe das questões escolares na condição 
de professora temporária na primeira escola em que lecionou, por quatro meses, 
apesar do desafio de receber uma turma com alunos que aparentavam ter difi-
culdades de aprendizagem. Na segunda escola, em que atuou como professora 
efetiva, também por quatro meses, a recepção (ou a ausência desta) é transmi-
tida como um sinal de decepção no relato de Rosa.

Já na segunda escola não foi muito bom, porque eu entrei no lugar de 
uma professora que eles gostavam muito, que era provisória, infelizmente, 
então assim, tiraram ela pra colocar uma efetiva, então... Eu fui recebida 
assim... colocaram uma barreira, né? [...] Então, no primeiro dia que eu 
cheguei, já pra dar aula, a diretora ainda não estava na escola, né, então, 
eu cheguei, já tinha dado o horário, os alunos estavam dentro de sala, eu 
cheguei, entrei pra sala de aula, e aí eu estava lá já me apresentando pros 
alunos, explicando a situação, e a coordenadora chegou, bateu na porta! 
Aí... aí perguntou quem eu era e tal, aí eu falei que eu tinha me apresen-
tado na sexta-feira, tinha conversado com a diretora, e que eu era a nova 
professora, e como eu cheguei, perguntei, não tinha ninguém, entrei pra 
sala e fui dar a minha aula. Aí ela ficou meio assim, né, e tal. (Rosa)

As distintas caracterizações feitas por Rosa, quanto ao ingresso nas duas 
escolas em que lecionou, se relacionam à forma como o núcleo gestor recebeu 
a professora iniciante. Dessa forma, como bem coloca Mizukami et al. (2002), 
percebe-se como é importante que o professor se sinta parte da escola em que 
trabalha, recebendo apoio e assessoria da direção da instituição em que leciona.
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Os estudos de Knoblauch também auxiliam na interpretação do papel da 
coordenação escolar, tanto no primeiro momento de ingresso na nova escola 
quanto no desenvolvimento das atividades docentes. De acordo com a autora, 
este momento de partilha é fundamental para o bom caminhar das atividades 
docentes.

No presente estudo, o momento de planejamento, com o auxílio da coor-
denação pedagógica, é visto de maneira distinta pelas entrevistadas, o que pode 
ser explicado pelos diferentes profissionais e relações de convívio partilhadas 
pelos sujeitos de pesquisa não apenas com os profissionais da coordenação 
pedagógica, como também com os demais professores.

É significante ressaltar que as entrevistadas tiveram expectativas seme-
lhantes quanto à partilha dos saberes da experiência, oriundos da socialização 
profissional, considerando estes como fundamentais ao bom envolvimento e ao 
prosseguimento de suas atividades docentes. Carentes do auxílio de seus pares 
mais experientes e dos melindres da profissão, elas aparentam que procuraram 
compensar sua inexperiência com a busca de saberes oriundos dos possíveis 
materiais de trabalho, das “ferramentas” mais utilizáveis em seu trabalho (Tardif; 
Raymond, 2000, Tardif, 2002). Com isso, elas demonstram certa tranquilidade 
para dar prosseguimento às atividades mais comuns em suas rotinas.

Nesse aspecto, é importante observar a relação entre os dados da entre-
vista, analisados nesta seção, e os dados obtidos na seção anterior, por meio da 
análise dos questionários. Neste caso, exceto pela Docente 1N (Alfazema), os 
demais sujeitos indicaram que os saberes da experiência são mais importantes 
que os saberes advindos das “ferramentas” necessárias ao ensino.

Entretanto, é possível sugerir, ainda, que a busca de mais instrumentos de 
trabalho acontece, também, para o fortalecimento dos saberes da experiência. 
Ou seja: os instrumentos de trabalho (tais como programas, livros didáticos, 
diretrizes, regras do estabelecimento entre outros) para a composição do pla-
nejamento são adaptados gradativamente pelo professor iniciante, que busca 
ferramentas diversificadas de trabalho enquanto consolida sua experiência 
(Tardif; Raymond, 2000, 2000).

É significativo observar, também, que as entrevistadas que tiveram suas pri-
meiras experiências na rede privada não fazem menção ao planejamento como 
um momento importante. Diante do relato de Margarida – e de suas vivências 
em uma escola privada e em uma instituição pública – sugere-se que o uso do 
material didático orientado e de uso obrigatório (em apostila), muito comum na 
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rede particular, faz com que esse momento do planejamento seja menos fre-
quente que o programado para a rede pública.

Na escola particular, a gente tinha que seguir o material apostilado, ela 
[diretora – que era também coordenadora e proprietária da escola] não 
planejava com a gente, não. Mas... os planejamentos, da escola do Estado. 
Lá, nós planejávamos até demais, a gente até reclamava que era planeja-
mento demais. A gente tinha o planejamento individual, individual assim, 
que era a coordenadora pedagógica. Tinha com os outros dois professo-
res... todos os professores do segundo; esse era separado do planejamento 
da coordenadora. (Margarida)

Mesmo com uma vivência distinta, Lírio também faz relatos sobre seus 
momentos de planejamento, apesar das situações adversas impostas pelas con-
dições da escola no meio rural.

Eu tinha o meu planejamento, eu anotava tudo no meu... meu caderno, os 
meus conteúdos, as minhas aulas, a forma como que eu ia ministrar a aula, 
e no período da manhã, eu me preparava nesse sentido. Lá, na casa onde 
eu ficava, eu ficava sozinho, né, a merendeira ia pra escola e eu podia ficar 
lá sozinho. Era até bom, porque eu dava uma olhada melhor nos livros que 
eu tinha levado e tal [...] Quando eu precisava de ajuda, ajuda mesmo, e 
eu ia para Rio Branco, pra zona urbana, eu pedia ajuda, algumas partes 
das vezes, da minha tia, professora, que, na época, ela era coordenadora 
também... (Lírio)

Assim como Lírio aponta a influência (e o auxílio) de sua tia na realização 
das atividades, outros entrevistados representaram vivências marcantes, na sala 
de aula, sob a influência do convívio pessoal. Logo, supõe-se que os saberes 
pessoais, oferecidos por meio do convívio com familiares e/ou com o ambiente 
de vida, são articulados às atividades docentes nas ações mais rotineiras. É pos-
sível sugerir que, de fato, os saberes pessoais estruturam a personalidade e as 
relações que os professores têm com seus alunos (Tardif, 2002).

Eu tinha um... Um aluno e ele tinha seis ou sete anos, aquela criança... Mas 
ele falava todo tipo de palavrão na sala de aula, era muito, muito mesmo. 
Eu dizia: “Uma palavra com P”, aí ele ia direto na palavra; naquela palavra...
Era bem assim. falava assim, acredita? Credo... Eu falava com ele igual 
minha mãe falava comigo: “precisa lavar a boca com sabão, menino”! 
(Dália)
Quando eu saía pra levar os meus alunos pra educação física... porque 
tinha educação física, então, se é educação física, educação física eu não 
faço dentro da sala de aula e já acho errado. Eu sou mulher de educador 
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físico, né, e vejo o exemplo dentro de casa como é que faz as coisas cer-
tas. Por que eu ia fazer educação física dentro da sala? (Rosa)
O combinado foi que eles poderiam me perguntar o que eles quisessem, 
tirar qualquer dúvida, e a gente ia conversar o mais abertamente possível; 
você não tem noção das coisas que eles me perguntaram? Eles me per-
guntaram tudo, tudo, tudo, tudo, tudo, tudo. Eles me perguntaram como 
se dava a relação entre homossexuais, eles me perguntaram sobre porno-
grafia, eles me perguntaram sobre sexo oral, sexo anal, me perguntaram... 
Crianças do quinto ano, tipo, nove, 10 anos. Eu respondi tudo! [...] Falei 
tudo pra eles. Tipo quando eu falo com ela, com a minha filha. Tipo a 
minha filha, ela me faz algumas perguntas assim, que eu fico me pergun-
tando de onde ela tirou de ideia, e eles sempre já têm uma pré-resposta, 
né, quando eles te perguntam, eles só querem confirmar o que eles estão 
pensando, se é coerente ou não, e quando tu responde que não tem a ver 
com o que eles pensavam: “Você não sabe de nada”, tá entendendo? [...] 
Então, eu tinha que responder pra eles, eu tinha que falar, responder tudo 
mesmo... Se sou honesta com ela [filha], por que eu seria desonesta com 
os meus alunos? (Alfazema)
Eu fico pensando que Deus é tão maravilhoso... Me ajuda tanto... [...] 
Quando tem alguém dando mais trabalho na sala, eu respiro fundo, tento 
ficar calma e penso: “Deus, me ajuda, por favor!” Aí eu consigo ficar calma, 
me animo, dá pra continuar. [...] Foi Deus que sonhou essa profissão para 
mim... (Margarida)

É possível perceber que os saberes pessoais muito auxiliam esses docentes 
quando necessitam consolidar o vínculo entre o processo de socialização e os 
saberes da experiência.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao reconhecer que o trabalho buscou descrever os conhecimentos e 
os saberes docentes que são vistos, por professores/as iniciantes, como mais 
relevantes à prática pedagógica no início da carreira do magistério, é possível 
garantir que este objetivo foi atingido.

Os resultados indicaram que há a demarcação incontestável da figura hie-
rárquica da diretoria e o respeito a ela submetido. Entretanto, uma recepção 
acolhedora na escola é uma condição importante para a realização de um tra-
balho satisfatório nas primeiras classes.

Nesse mesmo aspecto, é importante perceber que, reforçando o vínculo 
entre o processo de socialização profissional dos/as professores/as na escola e 
a construção dos saberes da experiência, alguns sujeitos citam o convívio entre 
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os pares, especialmente no momento de planejamento pedagógico, como fun-
damental às primeiras práticas em sala de aula, destacando que certos artifícios 
de ensino são aprendidos somente no ofício da docência.

Neste sentido, reconhece-se que os/as profissionais mais experientes 
precisam dedicar tempo (e paciência) aos/às iniciantes para integrá-los/as ao 
trabalho no magistério e para fortalecer o professorado na Educação Básica.
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