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Mensagem

Mird sentia a mao direita
demasiado sébia
e que de saber tanto
jAnéo podia inventar nada.

Quis entédo que desaprendesse
0 muito que aprendera,
a fim de reencontrar
alinha ainda fresca da esquerda.

Pois que ela ndo pdde, ele pés-se
a desenhar com esta
até que, se operando,
no bracgo direito ele a enxerta.

A esquerda (se ndo se é canhoto)
€ mao sem habilidade:
reaprende a cada linha,

cada instante, a recomecar-se!

(Jodo Cabral de Melo Neto, 1982)



RESUMO

O presente estudo inscreve-se entre aqueles dedicados a compreenséao e a ampliacédo
de conhecimentos acerca da formagdo docente. Nessa dire¢cdo, a pesquisa foi
conduzida na perspectiva de responder a quatro questbes que orientaram a
investigacdo: Que saberes os professores mobilizam em situacdes praticas?; De que
tipo?; Como sdo constituidos?; De que forma eles poderdo ser incorporados ao
habitus de cada professor em seu periodo de formacdo?. O estudo envolveu a
participacdo de oito professoras que atuam no ensino da lingua portuguesa e/ou
espanhola, nos anos finais do ensino fundamental, em seis escolas mantidas pelo
sistema municipal de ensino da cidade de Jaguardo/RS, que, espontaneamente,
aceitaram conceder uma entrevista, de tipo estruturada, constituida por quinze
guestdes acerca do tema: saberes implicados na docéncia e fontes de aquisicdo. As
entrevistas foram realizadas, no periodo de 20 de setembro a 4 de outubro de 2017,
nos espacos de atuacao das professoras. As respostas das oito informantes foram
gravadas e, posteriormente, transcritas e sistematizadas em quadros. A adocéo de
procedimentos para analise das respostas, a partir do que recomenda Bardin (1977),
possibilitou a identificacdo de seis categorias: a escolha profissional; o ingresso na
carreira do magistério; implicacbes do tempo nas praticas docentes; identidades
pessoais X identidades profissionais; valorizacdo ou (des) valorizagcdo da profissao
docente: uma questao de olhar; e, por fim, interacées que se dado no cotidiano escolar.
Para a andlise das categorias, foram centrais as contribui¢cdes de Tardif (2007); Tardif
e Lessard (2007); Tardif e Gauthier (1996); Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Gatti
(2010). Em relagdo as duas primeiras questdes que orientaram a investigacao,
verifiqguei que houve unanimidade entre as entrevistadas que, somente no dia-a-dia,
se adquirem saberes indispensaveis para lidar com os dilemas e desafios enfrentados
no cotidiano escolar. Quanto a terceira questdo, as entrevistadas destacaram o
“tempo” de experiéncia tanto no magistério quanto na vida pessoal como determinante
a construcdo de saberes que, ao longo dos anos, foram sendo incorporados as suas
praticas. Também referiram que os saberes produzidos nos seus tempos de
interacbes com colegas de profissdo e com seus alunos e suas alunas contribuem
sobremaneira para qualificacdo de suas praticas. Sobre a forma como os saberes
produzidos nas préaticas escolares podem ser incorporados ao habitus dos futuros
professores, nos contextos de formacéo, aponto ser de fundamental importancia que
0s espacos académicos passem a reconhecer e a valorizar os saberes construidos
nos espacos escolares, garantindo oportunidades para que os/as professores/as em
exercicio profissional possam “dizer” de si e de “suas experiéncias” em momentos de
didlogo com os académicos/as.

Palavras-chave: Saberes docentes. Formagao docente. Fontes para o ensino.



RESUMEN

El presente estudio se escribe entre aquellos dedicados a la comprension y ampliacion
de los conocimientos acerca de la formacion docente. En esta direccidn la pesquisa
fue conducida en la perspectiva de contestar a cuatro cuestiones que orientaran la
investigacion: ¢ Que saberes los profesores movilizan en situaciones practicas?; ¢ De
qué tipo?; ¢ Como son constituidos?; ¢ De qué forma ellos podran ser incorporados al
habitus de cada profesor en su periodo de formacion? El estudio envolvio la
participacion de ocho profesoras que actian en el ensefio de la lengua portuguesa y/u
espafola, en los afos finales de la ensefianza fundamental, en seis escuelas
mantenidas por lo sistema municipal de ensefianza de la ciudad de Jaguardo/RS, que,
espontaneamente, aceitaran conceder una entrevista, de tipo estructurada,
constituida por quince cuestiones acerca del tema: saberes implicados en la docencia
y fuentes de adquisiciones. Las entrevistas fueran realizadas en el periodo de 20 de
setiembre a 4 de octubre de 2017, en los espacios de actuacion de las profesoras.
Las respuestas de las ocho informantes fueran gravadas y, posteriormente, aportadas
y sistematizadas en cuadros. La adopcién de procedimientos para analisis de las
respuestas, a partir de lo que recomienda Bardin (1977), posibilité la identificacion de
las seis categorias: la eleccion profesional; el ingreso en la carrera del magisterio;
implicaciones del tiempo en las practicas docentes; identidades personales X
identidades profesionales; valorizacién u (des) valorizacion de la profesion docente:
una cuestion del mirar; y, por fin, interacciones que si dan en el cotidiano escolar. Para
la analisis de las categorias, fueran centrales las contribuciones de Tardif (2007);
Tardif y Lessard (2007); Tardif y Gauthier (1996); Tardif, Lessard y Lahaye (1991);
Gatti (2010). En relacién a las dos primeras cuestiones que orientaran la investigacion,
comprobé que hubo unanimidad entre las entrevistadas que, solamente en el dia a
dia, si adquieren saberes indispensables para hacer frente a los dilemas y desafios
enfrentados en el cotidiano escolar. Cuanto a la tercera cuestion, las entrevistadas
destacaran el “tiempo” de experiencia tanto en el magisterio cuanto en la vida personal
como determinante a la construccion de saberes que, a lo longo de los afios, fueran
siendo incorporados a sus practicas. Ellas refirieron, también, que los saberes
producidos en sus tiempos de interacciones con compafieros de profesién y con sus
alumnos y sus alumnas contribuyen muchisimo para la cualificacién de sus practicas.
Sobre la forma como los saberes producidos en las practicas escolares pueden ser
incorporados al habitus de los futuros profesores, en los contextos de formacién,
apunto ser de fundamental importancia que los espacios académicos pasen a
reconocer y valorar los saberes construidos en los espacios escolares, garantizando
oportunidades para que los/las profesores/as en ejercicio profesional posan “habar”
de si y de “sus experiencias” en momentos de dialogo con los académicos/as.

Palabras clave: Saberes docentes. Formacion docente. Fuentes para la ensefianza.



SUMARIO

1 AESCOLHA DO TEMA et e e e e s 11
2 CONSIDERAGCOES INICIAIS. ....ooivieeeceeee ettt ettt 14
S METODOLOGIA ..ottt e e et e e e e e e e ennn e eeees 19
4 CATEGORIAS, ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS.......c.ccecevvevienenn 23
4.1 A EScolha ProfiSSional..........oooiiiiiiiiieeeeeeee e 24
4.2 0O ingresso na carreira do MagiSteriO.........uuuuuuiiiiiiiiiie e e 27
4.3 Implicacdes do tempo nas praticas doCentesS.........ccceeeeeeeeiiiiivieeeveiiie e, 31
4.4 Identidades pessoais X ldentidades Profissionais........cccccceeeeeeeiiiiiiiiiiiinnnnnns 34

4.5 Valorizacédo ou (des) valorizacdo da profissdo docente: uma questao de

(0] 1 4 =L TSP P TP TP TTPPPPP 37
4.6 Interacdes que se dao no cotidiano escolar..........ccccceceeiiiiiieeeeee e, 44
5 CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ettt 47
REFERENCIAS ...ttt 51
ANEXOS . e e e e e et eeaaans 54
ANEXO A - Formulario de Identificacdo de informantes...........ccccceeeeeeiieeiinnnnnnne, 55
ANEXO B - Consentimento Livre e ESclareCido..........cccuveeiiiiiiiiiiiiienniieeee e 56

ANEXO C - ROtEIT0 A€ ENtreViSta. . e e 57



11

A ESCOLHA DO TEMA

A escolha do tema abordado no presente Trabalho de Conclusédo de Curso —
TCC surge a partir de inquietacdes que emergiram de reflexdes que fiz, ao longo do
curso, sobre “o que eu deveria aprender para ser o professor que desejava’,
especialmente nos tempos de praticas junto a estudantes nas escolas que iniciaram
no ano de 2015.

Meu ingresso em uma escola, ndo mais na condi¢do de estudante, mas, sim,
como futuro professor, colocaram em cheque minhas crengas. Sempre desejei me
tornar um profissional qualificado, ou seja, portador dos saberes necessarios ao
exercicio da profissao.

Ao longo de minha infancia, concebia a profissdo de professor como “algo
sagrado”, ou seja, um trabalho desenvolvido por um ser especial movido por um amor
profundo por seus alunos. Visdo essa que s6 se modificou quando de meu ingresso
no Curso de Letras - Licenciatura, no ano de 2013

Na condicdo de académico, fui percebendo que ser professor envolvia muito
mais do que “amor pela profissdo”. Minha trajetéria de formagéo possibilitou-me
reconhecer a multiplicidade de conhecimentos que eu deveria apreender como
condicdo indispenséavel ao exercicio profissional.

A cada novo semestre de estudos, fui identificando a gama de saberes
mobilizados no ato de ensinar. O que me fez questionar se, ao final do Curso, eu
estaria suficientemente preparado para exercer a profissédo que escolhi.

Considero que para a formacédo mais proveitosa e frutuosa de um profissional
de exceléncia, se deva levar em consideracdo que os saberes inerentes a docéncia
sdo multiplos. Porém, confesso que acreditava que eles seriam construidos,
exclusivamente, no espacgo académico!

Em tempos de atuagcdo em espacos escolares, como bolsista do Projeto Lingua
Materna - Formacao de Leitores, vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia — PIBID, sob orientagédo do Professor Luiz Fernando Marozo,
venho tendo a oportunidade de ampliar minha compreensao acerca dos
conhecimentos indispensaveis ao planejamento e a execucdo de atividades de
ensino, desde o més de agosto de 2015.

Na condi¢ao de estagiario, nas duas oportunidades em que desenvolvi, por um

periodo mais continuo e extenso, atividades de ensino tanto da Lingua Portuguesa
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como de Lingua Estrangeira — Espanhol, vivi as experiéncias de planejar e de executar
aulas junto a estudantes de 7° ano, no caso do ensino da Lingua Materna, e junto a
estudantes de 6° ano, no caso do ensino da Lingua Espanhola, ambas na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Marechal Castelo Branco, situada na Vila Kennedy,
no municipio de Jaguardao/RS, no segundo semestre do anos de 2015; nos primeiro e
segundo semestre de 2016; e no primeiro semestre do ano de 2017. Nessas
oportunidades, mais uma vez, refleti e problematizei os conhecimentos adquiridos ao
longo da formacao.

Foram muitas as vezes em que me deparei com circunstancias (im) previstas,
ou seja, antes nao vividas, muitas delas nem mencionadas nos espagos de formagéao
universitaria, o que me fez reconhecer que ha uma ordem de saberes que eu nao
adquiri (e, hoje sei, que nem deveria!) no espago académico.

Os momentos de interacdo com os/as estudantes e com as professoras nas
escolas em que atuei me fizeram perceber a multiplicidade de questdes implicadas no
ato de ensinar!

Sempre pensei, antes de me tornar um professor das Linguas Portuguesa e
Espanhola — e suas respectivas literaturas, que bastava deter conhecimentos relativos
ao ensino desses componentes curriculares, crenga construida nos contextos das
aulas no espaco universitario.

As oportunidades de atuagado, em tempos de praticas nos espacgos escolares,
desafiaram-me a pensar sobre uma outra ordem de conhecimentos necessarios ao
exercicio profissional e, por consequéncia, passei a questionar: onde, como e quando
eu deveria té-los aprendido?

Percebi que, mais do que ter me dedicado aos estudos propostos nas aulas
dos diferentes componentes curriculares que compdem o Projeto do Curso de Letras
— Licenciatura, haviam conhecimentos que eu deveria acessar de outros tempos de
formacgao, de minha trajetéria pessoal de vida ou, ainda, haveriam aqueles que seriam
construidos tanto na relagdo com os estudantes como com os colegas de profissao,
ao longo do tempo, tempos esses que ndo se encerrariam com a conclusao de um
Curso de Graduacgao ou de Pds-Graduacao, mas que perdurariam por toda a minha
carreira como professor.

Essas reflexdes levaram-me a questionar, de alguma forma, como a formagao

académica poderia contemplar um conjunto de estudos e conhecimentos que, sem
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duvidas, teriam contribuido para tornar as experiéncias praticas, realizadas ao longo
do Curso, mais prazerosas, mais significativas e, por que ndo dizer, melhor sucedidas!

Nessa diregao, lancei-me o desafio de aprofundar e ampliar estudos acerca dos
saberes necessarios a docéncia, na intencdo de compreender suas fontes de
aquisicao, na perspectiva de langar “novas luzes” sobre a formacao profissional de
professores!

Nessa perspectiva, foram centrais as contribuicdes de Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) e de Tardif (2007), quando propdem uma importante reflexao sobre as fontes
de saberes inerentes a docéncia.

Cabe destacar, no entanto, que outros estudiosos tém se dedicado, também, a
categorizagdo dos saberes docentes ou dos professores, tal como sintetizado por

Cunha (2007) no quadro que segue:

Tardif, Lessard e Pimenta (1999) Gauthier et al Saviani (1996)
Lahaye (1991) (1998)
1. Saberes de | 1. Saberes da | 1. Saberes das | 1. Saber
formacéo experiéncia. disciplinas atitudinal.
profissional 2. Saberes do | 2. Saberes 2. Saber
2. Saberes conhecimento. curriculares critico —contextual.
das disciplinas. 3. Saberes 3. Saberes das | 3. Saber
3. Saberes pedagdgicos. Ciéncias da | especifico.
curriculares. educacao. 4, Saber
4, Saberes da 4, Saberes da | pedagdgico.
experiéncia. tradicdo 5. Saber
pedagdgica. didatico- curricular
5. Saberes
experienciais
6. Saberes da
acdo pedagodgica.

Fonte: Cunha (2007, p. 37)
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CONSIDERACOES INICIAIS

Este trabalho de conclusdo de curso (TCC) parte do reconhecimento da
complexidade que caracteriza a formacédo de “futuros” professores, bem como a
atuacdo daqueles/as que ja exercem a profissio em espagos escolares,
especialmente no ensino das linguas portuguesa e espanhola junto a estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental.

Parti da problematizacdo dos saberes adquiridos no espaco académico, ao
longo da formacéo, uma vez que os considero insuficientes para o enfrentamento dos
desafios da tarefa de ensinar.

Construi uma pesquisa orientada na direcdo de conhecer saberes implicados
na pratica docente e, também, na acepcéo de professoras experientes, de como e
quando tais saberes foram adquiridos e construidos.

Parto da premissa que nenhum curso de formagé&o é capaz de garantir o pleno
e o total dominio de conhecimentos indispensaveis as praticas docentes cotidianas.
Sendo assim, pareceu-me pertinente conduzir um estudo voltado a ampliacdo de
conhecimentos necessarios ao exercicio profissional oriundos/ construidos em outros
tempos, para além ou antes da formacgdo, como forma de contribuir para sua
legitimacao, ou, quem sabe, maior valorizagdo no espag¢o académico.

Entendo que ser professor € muito mais que ter um diploma académico nas
maos! Por isso, viso conhecer e analisar saberes mobilizados pelos/as professores/as
da lingua materna e/ou de lingua estrangeira — espanhol - que atuam em escolas
mantidas pela rede publica municipal de ensino da cidade de Jaguardo/RS.

Antes de prosseguir, cabe uma breve reflexdo sobre o uso da expresséo
“saber”, tal como proposto por Bombassaro (1992). Na acepc¢édo do autor, ha dois
modos possiveis de se interpretar o uso da expressao “saber”: O primeiro esta ligado
acrencga, ja que ‘saber’ implica em ‘crer’, ou seja, ‘saber” significa “crer em”, que indica
uma crenca pessoal em algo (que estd sendo afirmado). O outro modo de
interpretacéo do ‘saber’, esta relacionado ao ‘poder’. Nesse caso, dizer que ‘se sabe’
equivale a dizer que ‘se pode’. Ainda segundo o autor, a no¢ao de saber indica: “ser
capaz de”, “compreender’, “dominar uma técnica”, “poder manusear”’, “poder
compreender”.

Meus esforgcos concentraram-se na investigagdo do que pensam as

professoras em exercicio sobre seus proprios trabalhos e, também, que relagcdes elas
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estabelecem entre os conhecimentos adquiridos em espacos formais de ensino e
aqueles construidos ao longo da carreira.

Busco nas contribuicdes de Tardif (2007) amparo a formulagao dos objetivos e
das finalidades que orientaram a realizacdo da pesquisa, uma vez que concordo
quando o autor afirma o carater plural de saberes necessarios a docéncia e considera
que muitos desses saberes séo oriundos tanto da trajetoria pessoal como profissional
dos professores.

Para a concretizagao dos objetivos que orientaram a investigacao, foi central a
leitura do livro intitulado Saberes docentes e formacao profissional, de autoria de
Maurice Tardif, publicado no Brasil em 2007, no qual o autor propde uma classificagao
de quatro diferentes tipos ou fontes de saberes.

Na esteira das formulacbes de Tardif (2007), encontro em Cardoso, Del Pino e
Dorneles (2012) uma importante sintese sobre os quatro tipos de saberes implicados

na atividade docente.

Saberes da Formagdo Profissional, inicial e/ou continuada (...) se
constituem o conjunto dos saberes da formacg&o profissional, os
conhecimentos pedagdégicos relacionados as técnicas e métodos de
ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do seu processo de formagéo;
saberes disciplinares, sdo os saberes reconhecidos e identificados
como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento, (...)
produzidos e acumulados pela sociedade, ao longo da histéria da
humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o acesso
a eles deve ser possibilitado por meio das instituicbes educacionais;
saberes curriculares, sdo conhecimentos relacionados a forma como
as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos
socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes
(saberes disciplinares) (...); e, por fim, os saberes experienciais, (...)
que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio
da vivéncia de situa¢8es especificas relacionadas ao espago da escola
e as relacdes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse
sentido, incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser (CARDOSO,
DEL PINO E DORNELES, 2012, p. 3).

Na acepcao do autor, “os saberes experienciais ndo sao saberes como 0sS
demais, ou seja, sdo formados de todos os demais, mas retraduzidos, polidos e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”. (TARDIF, 2007,
p.54).

Conforme analisa Vasconcellos (2002), o conceito de habitus, desenvolvido

pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu, apresentado no livro “Trabalho e
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trabalhadores na Argélia”, publicado no ano de 1963, € entendido como a
incorporacao, pelo sujeito, das condigdes histdricas e sociais passadas no decorrer
de sua vivéncia pessoal ou social. Esse habitus é formado por estruturas que
funcionam como predisposicOes para a pratica, ou seja, aquilo que é tomado como
atitude na prética € gerado por essas estruturas.

Um elemento muito importante no conceito de habitus é que esse pode ser
agente modificador da pratica. Todos os saberes produzidos, seja na vida pessoal ou
profissional (bem como na formacado), formam o habitus que serd acionado pelo
sujeito, muitas vezes, nas situacdes presentes em sua pratica. “O habitus traduz,
dessa forma, estilos de vida, julgamentos politicos, morais, estéticos”
(VASCONCELLOS, 2002, p. 79).

Para os interesses deste estudo, faz-se necessario pensar com que saberes 0s
professores operam em situacdes praticas, de que tipo, como séo constituidos e de
gue forma eles poderéo ser incorporados ao habitus de cada professor, também em
seu periodo de formacéao.

Como explica Nogueira e Nogueira (2006), “o habitus [...] funcionaria como um
principio flexivel (um senso do jogo) que permitiria ao individuo se adaptar ou mesmo
improvisar, dentro de certos limites, diante de cada nova situacdo” (NOGUEIRA e
NOGUEIRA, 2006, p. 104).

O conceito de habitus pode ser melhor compreendido em conjunto com outro
conceito também desenvolvido e discutido por Bourdieu: o conceito de campo.
Segundo Nogueira e Nogueira (2006), o conceito de campo é utilizado por Bourdieu
para se referir a certos espacos de posi¢cdes sociais nos quais determinado tipo de
bem é produzido, consumido e classificado.

Nas palavras dos autores, “[...] cada campo de producéao simbdlica seria, entéo,
palco de disputas — entre dominantes e pretendentes — relativas aos critérios de
classificacdo dos bens simbdlicos produzidos e, indiretamente, das pessoas e
instituicées que os produzem” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 31 e 32).

E importante lembrar, também, uma outra importante contribuicdo de Tardif

(2007), quando afirma que

[...] os saberes da formacéo profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou menos de segunda
mao. Eles se incorporam efetivamente a pratica docente, sem serem, porém,
produzidos ou legitimados por ela. (TARDIF, 2007, p.40).
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Nas palavras do mesmo autor, “é estranho que a formacdo de professores
tenha sido e ainda seja bastante dominada por contetdos e logicas disciplinares, e
nao profissionais” (TARDIF, 2007, p. 241).

Observo, na esteira de Tardif (2007), que, na formagéo de professores, se
ensinam teorias com escassa ou nenhuma relacdo com o ensino. Sendo assim, é
natural que essas teorias ndo tenham eficacia, nem valor simbdlico, nem pratico para
esses futuros professores.

Conforme analisa Tardif (2007),

(...) a relacdo docente com os saberes ndo se reduz a uma fungédo de
transmissdo dos conhecimentos j& constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes
relagbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF,
2007 p.36)
Partindo desses pressupostos, pretendi investigar como o0s professores
imersos em suas subjetividades, atuam e retraduzem esses saberes, ou seja, dar voz
e cientificidade aos saberes produzidos no cotidiano escolar.

Acredito, junto com Medeiros (2009) que

a partir da identificacdo das percepcdes, apreciacdes, acBes geradoras de
praticas e representagfes na vida familiar, escolar e profissional do docente,
tem-se o0 entendimento que sua pratica pedagdgica ndo € uma construgao
puramente intelectual e sim fruto da incorporacéo de disposi¢cfes. (MEDEIROS,
2009, p. 10).

Assim, a pesquisa foi conduzida na direcdo de responder as seguintes
questdes: Que saberes os professores mobilizam em situacdes préaticas? De que tipo?
Como séo constituidos? De que forma eles poderdo ser incorporados ao habitus de
cada professor também em seu periodo de formacgéo?

Considero que refletir sobre essas questdes contribuird na producdo de
conhecimentos que poderao servir de base a incorporacdo de novos elementos ao
habitus dos futuros professores, ou seja, nas praticas formativas no contexto do Curso
de Letras — Licenciatura da Universidade Federal do Pampa.

Acredito, também, que a escuta atenda do que tem a dizer os professores

atuantes na rede publica de ensino contribui para o reconhecimento de que esses
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profissionais se constituam em fontes interessantes de saberes que ndo podem (e
nem deveriam!) ser desprezados ou desconsiderados em tempos de formacdo de
“novos professores”!

Como recomenda Tardif (2007),

[...] Os proprios professores, no exercicio de suas fun¢des e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validos. Eles incorporam-se a experiéncia individual
e coletiva na forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e saber serf...]
(TARDIF, 2007, p. 39)

E importante destacar, porém, que propor maior valorizacdo de saberes
experienciais, ou seja, daqueles produzidos na pratica, ndo implica na desqualificagéo
de saberes profissionais ou curriculares. O que se defende aqui € uma maior
articulagao entre eles. Creio que os esforgcos para trazer a tona saberes produzidos,
cotidianamente, nos contextos escolares contribua para o fortalecimento da
compreensao de que ser professor requer muito mais do que a mera reproducao ou

aplicagao de saberes académicos.
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3 - METODOLOGIA

O presente trabalho de conclusdo de Curso (TCC) parte de uma concepcao

primaria de pesquisa de campo, tal como proposto por Gil (1999), p. 45):

[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que sdo propostos. (...) A pesquisa é desenvolvida
mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizagdo cuidadosa
de métodos, técnicas e outros procedimentos cientificos (...) ao longo de um
processo que envolve inUmeras fases, desde a adequada formulagdo do
problema até a satisfatoria apresentagdo dos resultados. (GIL, 1999, p. 45).

Na finalidade de responder as questfes que orientaram a pesquisa, adotei
procedimentos relativos a estudos tanto de tipo quantitativo como qualitativo, ou seja,
utilizei diferentes instrumentos para a coleta de informagdes. Como sugere Fonseca
(2002, p.20) “a utilizacdo conjunta da pesquisa qualitativa e guantitativa permite
recolher mais informacdes do que se poderia conseguir isoladamente”.

A primeira etapa de execucdo do estudo envolveu uma revisdo da producao
disponivel sobre o tema, ou seja, a leitura de artigos e de livros publicados que
abordam e propdem uma tipologia sobre os saberes inerentes as praticas docentes,
bem como suas fontes de aquisicdo. Nessa fase, foram centrais as contribui¢cdes de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif (2000), Tardif e Lessard (2007), Tardif (2007).

Na segunda etapa, estabeleci os critérios observados na identificacdo de
informantes, ou seja, defini estratégias para conhecer o universo de professores/as
gue atuam no ensino da Lingua Portuguesa e/ou na Lingua Espanhola nas sete
escolas de ensino fundamental mantidas pela rede publica municipal de ensino de
Jaguardo, situadas em areas urbanas.

Cabe destacar, que a escolha por delimitar a atuacao dos/as docentes nos anos
finais do Ensino Fundamental se justifica em razdo de eu haver realizado meus dois
estagios curriculares, nas duas linguas, nessa etapa da Educacéo Basica.

Contatei, no comeco do més de agosto de 2017, com gestoras da SMED
(Secretaria Municipal de Educacgéo e Desporto), na perspectiva de ter acesso a dados
funcionais das professoras. Porém, fui informado de que as informagfes requeridas

exigiriam uma consulta extensa, ou seja, a funcionéria encarregada pelo Setor de
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Recursos Humanos teria que dedicar um longo tempo a consulta, em razdo da forma
como o sistema de dados esta organizado.

Devido a esse fato, decidi recorrer ao auxilio das gestoras das sete instituicoes
e buscar as necessarias informacdes, diretamente, nas escolas. Esse levantamento
possibilitou identificar 23 professoras, com atuagdo em uma e/ou ambas as linguas:
materna e/ou estrangeira.

Conforme recomenda Fonseca (2002, p.33), “é através do questionario que é
possivel conhecer os representantes de uma populacdo-alvo, sendo estes
considerados como instrumento de pesquisa”.

Para agilizar o processo de caracterizagdo do universo de professoras
envolvidas no ensino dos ja mencionados componentes curriculares, elaborei um
formulario que foi entregue, em cada escola, para preenchimento das professoras,
composto dos seguintes itens: escola a qual pertencia; nome completo; idade; género;
tempo de atuacdo no magistério; tempo de atuacdo na escola; formacdo de nivel
meédio, com indicac&do do ano de conclusédo do curso; formacgéao de nivel superior, com
indicacao do ano de concluséo do curso; formacdo em pds-graduacao Lato Sensu ou
Strictu Sensu, com indicacao do anos de conclusdo de cada curso; tempo de atuacéo
no ensino tanto da Lingua Portuguesa como da de Lingua Estrangeira — Espanhol.
Destaco que, do total de 23 professoras, 18 responderam ao formulario, no periodo
de 28 de agosto a 12 de setembro de 2017.

Aposs o reconhecimento do Universo (dezoito professoras), o esfor¢co seguinte
foi o de organizar as informacdes coletadas em quadros sintese, como forma de
analisar caracteristicas recorrentes ou divergentes entre as informantes. Esse
“‘mergulho” nos dados permitiu-me verificar a possibilidade de organizar as
informacdes fornecidas pelas 18 (dezoito) professoras, em trés grupos diferentes:
idade, formacédo e tempo de atuacdo no magistério. A partir dessa etapa, selecionei
10 (dez) potenciais participantes na pesquisa. O movimento seguinte foi o de elaborar
um roteiro com 15 questdes e contatar com cada uma das dez professoras, a fim de
consulta-las sobre seu interesse em conceder uma entrevista de tipo estruturada.

Busquei em Britto Junior; Feres Janior (2011), aporte para defender esse
procedimento metodoldgico:

(...) a entrevista estruturada ou formalizada se desenvolve a partir de uma
relagdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacdo permanecem invariaveis
para todos os entrevistados (...). Por possibilitar o tratamento quantitativo dos
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dados, este tipo de entrevista torna-se o mais adequado para o0
desenvolvimento de levantamentos sociais. (BRITTO JUNIOR; FERES
JUNIOR, 2011, p. 240)

Levei também em consideracao que tal procedimento metodologico poderia me
trazer algumas vantagens, como a abreviacdo do tempo e a definicdo do corpus do

estudo, tal como recomendam Britto Junior e Feres Junior (2011):

Algumas das principais vantagens em se utilizar a entrevista estruturada estéo
na sua rapidez e no fato de ndo exigirem exaustiva preparacdo dos
pesquisadores, o que implica em custos relativamente baixos. Outra vantagem
é possibilitar a andlise estatistica dos dados, ja que as respostas obtidas sédo
padronizadas (...). (BRITTO JUNIOR; FERES JUNIOR, 2011, p. 240 - 241)

O contato com as dez professoras resultou na adeséo espontanea a pesquisa
por parte de 8 (oito) professoras, as quais foram entrevistadas, nos seus espacos de
atuacao, no periodo de 20 de setembro a 4 de outubro de 2017.

O roteiro de entrevista foi composto pelas seguintes questdes: 1) Por que
escolheu atuar no Magistério?; 2) Quais os principais desafios enfrentados no inicio
da carreira?; 3) Quais os saberes indispensaveis a construcdo da identidade docente?
Indique fontes de aquisicdo desses saberes; 4) Quais os saberes implicados na
pratica professional? Indique fontes de aquisicdo desses saberes; 5) Quais 0s atuais
desafios enfrentados no exercicio profissional?; 6) Considera que sua formacao inicial
(graduacao) o preparou para o exercicio profissional? Por qué?; 7) Considera que
realizar cursos de formacao continuada (P6s-Graduacao e/ou atualiza¢éo) contribui
para qualificar sua atuacao profissional? Por qué?; 8) Considera que sua atuacéao se
transformou com o passar do tempo? Por qué?; 9) Seu tempo de experiéncia no
magistério contribuiu para o enfrentamento de desafios? Quais? Por qué?; 10)
Considera que o (s) espaco (s) escolar (es) em que atuou/ atua interferiu positiva ou
negativamente em sua pratica? De que forma?; 11) Considera que a convivéncia
cotidiana com os/as colegas contribua para qualificar sua pratica? De que forma?; 12)
Como adquiriu 0os conhecimentos necessarios a sua pratica docente?; 13) Considera
que sua experiéncia pessoal/ histéria de vida tenha impactado sua atuacgao
profissional? De que forma?; 14) Sente-se valorizado no exercicio profissional?
Justifigue sua resposta; e, por fim, 15) Considera que a convivéncia com os/as
estudantes tenha Ihe ensinado algo ndo aprendido em cursos de formacao? Justifique

sua resposta.
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Cabe ressaltar que, para validar e proteger tanto o pesquisador como 0s
pesquisados, antes da realizacdo das entrevistas, foram informados os objetivos e as
finalidades da pesquisa e foi solicitado que cada professora acusasse sua
concordancia em participar da pesquisa assinando o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido.

Apés finalizar as entrevistas, cujas respostas foram gravadas e,
posteriormente, transcritas/ digitalizadas, a etapa seguinte envolveu a organizacao/
sistematizacdo das informacdes em quadros-sintese, na perspectiva de identificacédo
de tbnicas — palavras-chave, ou melhor, para a identificacao de categorias, nos termos
propostos por Bardin (1977).

Levei em consideracdo os procedimentos propostos por Bardin (1977 apud
Monzzato e Grzybovski, 2006, p. 734), nos seguintes termos: [...] A intencéo da analise
de conteudo é a inferéncia de conhecimento relativos as condi¢gbes de producao (ou
eventualmente, de recepcéo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos
ou nao).

Conforme adverte a Bardin (1977, p 101), “O analista, tendo a sua disposigao
resultados significativos e fieis, pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretacdes relativas aos propdésitos dos objetivos previstos, ou que digam respeito
a outras descobertas inesperadas”.

A analise exaustiva das respostas das participantes permitiu a identificacdo de

seis categorias, tal como explica Bardin (1977)

A categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo, seguida por reagrupamento segundo o género (anal6gico)
com os critérios previamente definidos. As categorias séo rubricas ou classes, as quais
renem um grupo de elementos (unidades de registros, no caso da andlise de
contelido) sobre um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos
caracteres comuns destes elementos [...] (BARDIN, 1977, p. 117)

Os resultados dessa etapa sao apresentados em seis subtitulos da secéo que
segue: A Escolha Profissional; O ingresso na carreira do Magistério; Implicacées do
tempo nas praticas docentes; Identidades pessoais X ldentidades Profissionais;
Valorizacdo ou (des) valorizagcdo da profissdo docente: uma questdao de olhar;

Interacdes que se d&o no cotidiano escolar.
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4 — CATEGORIAS, ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A selecao das participantes considerou alguns critérios, tais como: areas de
atuacao no ensino (Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola), idade, tempo e tipo de
formacgéo, tempo de atuagdo no magistério, bem como a adesdo espontéanea das
professoras ao estudo.

A delimitacdo do universo trouxe a tona uma questdo que merece alguns
comentarios, ou seja, as vinte e trés docentes que atuam no ensino das linguas —
materna e estrangeira/ espanhol - sdo do sexo feminino, fenbmeno que confirma o
que os estudos nacionais descrevem, ou melhor, a carreira docente € composta
majoritariamente pelo sexo feminino.

Diversos fatores intervém na escolha de uma profisséo, tais como a historia de

vida e o contexto social, como nos explica Madalazzo (2010 apud Cruz 2012)

Com a maior participagdo das mulheres no mercado de trabalho nas ultimas décadas,
muitas barreiras foram rompidas. No Brasil, entre as décadas de 1970 e 2000, a
participagdo feminina no mercado de trabalho passou de 12% para 50% e avangou
em ocupagdes tidas como masculinas, como a carreira militar, engenharias,
advocacia, medicina, jornalismo, mecéanica, construgdo civil, entre outras, mas néo
deixou de manter-se naquelas consideradas como femininas, a exemplo da
enfermagem, biblioteconomia e o magistério, principalmente de nivel basico. (CRUZ,
2012, p.49).

Uma importante questdo a destacar € que, no inicio do estudo, haviamos
definido entrevistar em torno de dez professoras, sendo que, para além dos critérios
previamente estabelecidos, tivéssemos pelo menos uma atuante em cada uma das
sete escolas da rede publica municipal de ensino de Jaguaréo.

No entanto, das dez professoras previamente selecionadas, somente oito
aceitaram conceder a entrevista.

Outro aspecto que caracteriza as professoras participantes da pesquisa diz
respeito a seu local de nascimento, ou seja, entre as oito professoras entrevistadas,
cinco sdo naturais da cidade de Jaguardo, uma é natural da cidade de Pinheiro
Machado — RS; outra da cidade do Rio de Janeiro e uma é natural da cidade de Rio
branco/Uruguai.

Para a formacéo das categorias, inicialmente, procedi a analise do material

registrado buscando encontrar recorréncias/ tbnicas/ ideias que se repetissem nas
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respostas das participantes as questbes propostas. Em seguida, realizei uma
avaliacdo buscando verificar se essas recorréncias refletiam os propoésitos da
pesquisa.

Na etapa subsequente, procurei enriquecer o sistema mediante um processo
divergente, incluindo as estratégias de aprofundamento, ligacdo e ampliagéao.

Organizar o material significa processar a leitura, segundo critérios de analise
de conteudo, conforme algumas técnicas, tais como: fichamento, levantamento
quantitativo e qualitativo de termos e assuntos recorrentes e, ainda, criacdo de
codigos para facilitar o controle e o manuseio. Dessas agles, resultaram a
organizacdo de quadros nos quais estdo explicitadas as teméticas que,
recorrentemente, se fizeram presentes nos relatos das participantes do estudo.

Nessa etapa, ao considerar que a leitura das informacgdes coletadas, através
das entrevistas, depende, tal como recomenda Fonseca (1999, p. 69), “da lente usada
para examina-los”, meu esforgo foi dirigido para que “meus modos” de significar as
experiéncias de “outros’ nao fossem regulados por saberes-verdades que impedissem
a emergéncia de significados e sentidos particulares trazidos a tona, através das
respostas das participantes as questbes de entrevistas, espontaneamente
concedidas.

Considerando que a construcao de categorias emerge do arcabouco tedrico em
gue se apoia a pesquisa, a constru¢do do conjunto inicial de categorias esteve aberta
para que, ha medida em que estreitava minha relacdo com o material, ele pudesse
ser modificado, hum processo dinamico de constante confronto entre teoria e 0s
dados, o que resultou em novas concepgdes e, consequentemente, novos focos de
interesse.

A Ultima etapa consistiu em um novo julgamento das categorias quanto a sua
abrangéncia e delimitagao.

Apresento, no que se segue, a discussao tedrica das categorias que resultaram

da sistematizacéo e analise dos discursos das participantes.

4.1. A Escolha Profissional

Nessa categoria busquei analisar os motivos que levaram as participantes a
escolherem a carreira docente, nas décadas de 70, 80 e 90, contexto sécio historico

em que ingressaram no magistério.
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O estudo sobre a escolha pelo magistério, como profisséo, impds descrever as
principais motivacdes que levaram ou ainda levam a docéncia. A pesquisa possibilitou
identificar trés motivos que determinaram as escolhas das entrevistadas: (1) a
escolha estad fortemente ligada a questbes socioecondmicas; (2) as relacdes
familiares; (3) a vocacao.

No que tange as razdes socioecondomicas, percebi que a maioria das
informantes pertencem a geracao da década de 70, periodo em que, na sociedade
brasileira e, também, uruguaia, os papeis sociais atribuidos as mulheres eram
subordinados ao “olhar masculino”, ou seja, a elas estavam reservadas “certas

profissoes.

Ao abordar sobre a escolha profissional, € importante levar em consideracéo
0 contexto histérico, social, cultural, econdmico da sociedade, que se
encontra em constante transformacdo e incide na vida dos sujeitos e na
relacdo destes com o mundo do trabalho (MACHADO, 2017, p 14746).

Nos depoimentos das professoras, foi possivel perceber que o Magistério era
a opcao que, naquele momento, era a mais viavel para a maioria delas, visto que
residiam em cidades interioranas, ou seja, espacos territoriais sem muitas
oportunidades de ingresso no mercado de trabalho. Nesse sentido, a formacé&o inicial
de nivel médio, ou seja, o Curso de Normal (denominacdo utilizada na época)

mostrava-se atraente como imediata fonte de renda.

S1 - Olha... inicialmente, vou te dizer que naquele ano [que ja tenho 26 anos,
né, de sala de aula], entdo, naquele tempo, aqui em Jaguardo, ndo tinha muita
opcdo na cidade. Nao foi nem assim porque eu gosto. Fui fazer porque nao
tinha como eu ir para outro lugar e tal, entendeu? Foi por isso! E depois fui
adquirindo gosto e fui vendo que eu tinha jeito com as criangas e que eu
gostava realmente.

S2 - Bom, quando escolhi era porque era a Unica opcdo na cidade,
econdmica, que eu podia fazer. Mas, ndo existe uma escolha. Nao posso
dizer “eu escolhi porque na época eu tinha consciéncia que eu gostava”. Nao!

Creio ser pertinente destacar que entendo que a profissdo docente foi
impactada por dois importantes processos: 0 processo de feminizacdo (no qual a
profissdo passa a envolver caracteristicas, no geral consideradas femininas) e o
processo de feminilizacdo (no qual a profissdo era predominante masculina e o
género feminino passou a executa-la).

Nessa perspectiva, encontro na pesquisa de Fanfani (2006 apud Papi, 2014)

uma descricdo da supremacia da presenca feminina no exercicio da docéncia.
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Cabe ressaltar, ainda, que conforme dados da UNESCO (2004) sobre o perfil
dos professores brasileiros atuantes no Ensino Fundamental e Médio em
escolas urbanas, 81,3% sdo mulheres e 18,6% s&o homens, sendo que a
atuacdo feminina se da, em sua maioria no Ensino Fundamental. (PAPI,
2014, p. 207).
O contato com esses dados contribuiu para pensar sobre essa macica
participacdo feminina no magistério. Porém, é importante destacar que a concepcao
de feminizag&o na docéncia ndo esta ligada a dicotomia masculino/ feminino. Busquei

em Papi (2014) descrever a escolha, tratando a ideia de género e nao de sexo:

[...] percepcéo social e historicamente construida de que a mulher tem
aptidées que se desenvolvem desde o0 seu nascimento, sendo o ensino para
criancas a oportunidade de coloca-las em pratica. Conforme Garcia e
Anadon (2006), essa percepcao que tem a ver com a fungcdo materna — que
envolve principios de atencéo, afeto e cuidados — ainda é associada ao
exercicio do magistério nos anos iniciais de escolariza¢do. (PAPI, 2014,
p.207).

Essa questdo € importante, porque ao se tratar de sexo estou considerando
gue as questdes bioldgicas ndo se mostram pertinentes e nem validas para esta
pesquisa. Assim, considero que ao trabalhar com a conceito de género feminino,
estarei tratando do papel sdcio historico destinado a mulher.

Em relacdo ao segundo fator para a escolha da carreira do magistério,
encontro a influéncia da familia, ou seja, percebo fatores emocionais que levaram a
determinada escolha. Destaco algumas respostas de professoras cuja escolha
parece ser resultado de um processo de identificacdo com algum familiar e, também,

aguelas que responderam, positivamente, aos apelos de familiares.

S4 - Yo vengo de una familia de maestro, ambiente familiar fue influencia
de mi decision.

S5 - Escolhi por incentivo da familia.

S6 - Minha mé&e dava aula particular também. Entdo acho que ja traz, né?
Minhas irmés também escolheram a profissdo magistério

Nesse estudo, também, pude constatar que a familia serviu de estimulo para
0 ingresso de uma jovem no magistério, mais especificamente, sua escolha pelo

ingresso no Curso de Letras se deu como forma de “afirmagéao de identidade”.

S7 - Primeiro por que ela ndo me disse. Se ela (minha mée) tivesse me dito,
a gente poderia ter corrigido os erros e ter enviado as cartas. Entéo, ela
cometeu dois erros de ndo ter me dito que as palavras estavam erradas e
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néo ter enviado! Entdo eu fiquei esperando uma coisa que ndo veio e minha
vé também ficou esperando. Na época, a gente nao tinha telefone e o meio
de se comunicar era através de cartas. Aquilo me lancou um desafio: “Eu
VOu mostrar que sei escrever e sei escrever bem”! Eu sempre gostei de
desafios e sempre fui estudiosa! Eu nunca fiquei de recuperacdo em nenhum
momento dos meus estudos! Eu sempre fui muito estudiosa e ai eu provei
para ela que eu poderia ser boa em portugués! Ai as coisas foram
acontecendo. Eu terminei as series iniciais, finais e médio. Segui e fui para a
carreira de letras mesmo. Estou satisfeita!

Nessa categoria encontrei, ainda, quem acredite que a escolha profissional é
naturalmente resultado de “um tipo de chamado”, ou seja, uma vocagao. Essa visédo
€ considerada, por muitos estudiosos, como idilica, sem vinculacdo com o real. Mais
do que isso, os discursos que se inscrevem nessa logica remetem a uma determinada

época.

S6 - por gostar de tratar com criangas e adolescentes e vocagao!

Para melhor compreender essa concepcao de escolha profissional como

“vocacgao”, encontro uma reflexdo de Rabelo (2017):

A profisséo docente envolve todo um arcabouco histérico-social que alude a
uma “vocagdo”, a uma missdo que deveria ser mais importante do que a
propria compensacao financeira e que influencia o docente a pensar que é
um “dom” pessoal, que ele nasceu para isso. (RABELO, 2017, p.60).
Considero que ao escolher uma profissédo, optamos por carregar marcas dela,
como, também, imprimir marcas nessa carreira. Nessa perspectiva, a segunda

categoria analisada destaca desafios enfrentados no inicio de carreira.

4.2. 0Oingresso na carreira do Magistério

Se na categoria anterior refleti sobre a problemética da escolha da profisséo,
na segunda categoria busco analisar como deu-se 0 momento inicial da carreira das
entrevistadas.

Tem-se, por senso comum, que € no inicio da profissao que os professores se
afirmam, e que o desenvolvimento do trabalho € responsavel por desfazer certas
concepcdes sobre o papel do professor, tais como: “o professor € dono da sala de
aula”, “a formagao inicial é suficiente para o enfrentamento dos problemas do dia-a-
dia escolar”, crengas que, entre outras, sao reforcadas no contexto de cursos de

formacao universitaria.
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Acredito que, a exemplo do que aconteceu comigo, tanto os estagiarios como
0s professores iniciantes passaram por um certo “estranhamento” entre o que

esperavam encontrar e a realidade.

Na verdade, o choque com o real se refere a assimilacdo de uma realidade
complexa que se apresenta incessantemente diante do novo professor, todos
os dias que Deus da. Essa realidade deve ser constantemente dominada,
particularmente no momento em que se estd comecando a assumir suas
funcdes (traducdo livre). (VEENMAN apud TARDIF, 2007, p. 82)

E no comeco da carreira que a subjetividade (saber fazer, proprio de cada
sujeito) se torna o centro da atencédo do professorado. Essa centralizacdo ocorre pelo
fato de haver uma supervalorizagdo dos saberes institucionalizados e um apagamento
da instrumentalizacdo dos estudos de saberes univocos produzidos nas salas de aula,

na formacéao inicial.

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concepgédo unitaria de sua
pratica; ao contrario, os professores utilizam muitas teorias, concepcdes e
técnicas, conforme a necessidade, mesmo que parecam contraditérias para
os pesquisadores universitarios. (TARDIF, 2007, p.14)

Portanto, é possivel dizer que a subjetividade é baseada no saber plural e
temporal: histéria de vida, familia, teorias aprendidas em sua formacao. E interessante
pensar que é na subjetivacdo docente que se encontra a base do saber advindo da
experiéncia.

No presente estudo, ndo ha informantes que estejam na fase inicial de sua
carreira, ou seja, todas as professoras que atuam na area ja acumulam alguns anos
de experiéncia no magistério, sendo que algumas ja se encontram na etapa final da
carreira. Porém, recordam, com facilidade, de seus tempos de iniciantes.

Conforme recomenda Tardif (2007, p. 234 - 35), faz-se importante refletir sobre
“os saberes experienciais ou praticos para se compreender mais a respeito dos
saberes produzidos pelo trabalho docente”. Nesse sentido, a atuacdo profissional é
pensada com uma fonte de saber, porém, negada ainda, na maioria das vezes, pela
academia.

Para a universidade tradicional, para obter o desejado sucesso, o “futuro
professor” precisa apropriar-se de saberes académicos/ disciplinares e curriculares.

Tardif (2007), descreve quais as fontes desses tipos de saberes enraizados na

formacdo inicial:
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Em sua préatica, os profissionais devem-se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados, na maioria das vezes, por intermédio das
disciplinas cientificas em sentido amplo, incluindo, evidentemente, as
ciéncias naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e humanas,
assim como as ciéncias da educacéo. (TARDIF, 2007, p.247)

Como ja anunciado em outra parte deste trabalho, objetivo contribuir para o
reconhecimento da necessaria sistematizacao de saberes praticos, ou seja, daqueles
produzidos pelos professores em seus espacos de atuacao, pois acredito que, assim,
se possa qualificar e ampliar as reflexbes acerca dos desafios enfrentados no
exercicio profissional.

Essa necessidade estd exposta nos discursos dos sujeitos entrevistados:

S1 - Olha, no inicio da carreira, foi que, assim, que muita coisa eu nao tinha
no¢do de como agir na sala de aula, ndo tinha um certo dominio.

S2 - Mudam um pouquinho 0 modo, o tempo. Como te disse! Mas, os desafios
s&0 0s mesmos, V3o ser sempre 0s mesmos, porque, é novo! E novo!

S3 - Ah, no inicio da carreira, a gente faz 0 magistério e aprende varias coisas
e acha que sai dali preparada para dar aula! E ai a gente chega nas turmas
e ai a gente se da conta que sdo alunos de realidades diferentes!

Apesar de os sujeitos entrevistados serem de geracdes distintas, foi possivel
perceber que eles reconhecem que o0s saberes indispensaveis a sua atuacao
profissional ndo provém apenas da academia, mas, também, sdo construidos no dia-
a-dia de seu trabalho na escola, crenca mencionada, por exemplo, na afirmacéo da

seguinte entrevistada:

S2 - A gente acaba vendo o que eu t6 vendo, eu t6 assistindo hoje de manh4,
porque, eu tenho estagiaria aqui. E outro dia estava com uma menina prestes
a desistir, depois até... [ndo, eu ndo posso desistir!). Ela saiu daqui querendo
desistir, porque ela encontrou outra realidade. N&o sei se ela estava esperando
tudo isso, se ela estava preparada e precisam saber. Nao sei se os professores
estdo passando isso para esse pessoal que esta chegando hoje, né? Para
trabalhar na docéncia, o que é diferente, ndo sei! Ndo quero levar a falhas,
mas, talvez esse pouco tempo de contato com a escola, depois essas
dificuldades, ndo é despreparo, € choque de realidade! As realidades sao bem
diferentes do que é apresentado la, do que a gente tem aqui. Eu sei que a
faculdade questiona, mas, as vezes, ela ndo pode questionar tanto um
professor! Eu que falo! E que falo com seguranca, porque eu estou aqui nesta
escola h& quase 30 anos, desde o estagio estou nessa escola.

Quero reforgar aqui a ideia de que a universidade poderia construir um outro
olhar para os saberes que sdo produzidos nas salas de aula, importancia destacada

por Tardif (2007), na seguinte passagem:
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Que se pare de ver os professores de profissdo como objetos de pesquisa e
gue eles passem a ser considerados como sujeitos do conhecimento. 1sso
significa, noutras palavras, que a producao dos saberes sobre o ensino nao
pode ser mais o privilégio exclusivo dos pesquisadores, os quais devem
reconhecer que os professores também possuem saberes, saberes esses
gue sédo diferentes dos conhecimentos universitarios e obedecem a outros
condicionamentos praticos e a outras logicas de acéol...] (TARDIF, 2007, p.
239).

Nessa perspectiva, creio que urge essa mudanca de olhar para a formacéo dos
novos docentes, repensar como estdo estruturados 0s cursos que 0s preparam para
0 exercicio do magistério; envolver, ndo apenas os saberes oriundos das disciplinas
constantes nos curriculos, mas, sim, resgatar saberes construidos na trajetéria dos
sujeitos-cidadaos/ estudantes, bem como estimular a produg¢ao e de “novos saberes”
gue devem ser legitimados.

Nas palavras de Tardif (2007),

0 que é preciso ndo é exatamente esvaziar a légica disciplinar dos programas
de formacéo para o ensino, mas pelo menos abrir um espag¢o maior para uma
l6gica de formagéo profissional que reconhega os alunos como sujeitos do
conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitam a fornecer conhecimentos disciplinares e informacdes
procedimentais sem realizar um trabalho profundo relativo 4s crengas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros
professores recebam e processam esses conhecimentos e informacgdes]...]”
(TARDIF, 2007, p. 242).

E preciso considerar que os académicos que hoje est&o nas universidades logo
estardo nas salas de aula e, certamente, enfrentardo os mesmos dilemas enfrentados
tanto por mim como pelas participantes deste estudo, caso ndo sejam concebidas
novas formas de conduzir o ensino, ou seja, de garantir, ao longo da formacao,
espacos de interacdo entre os “futuros” e os “professores de carreira” nao restritos
somente as praticas de estagios curriculares, o que significa propor a participacao
ativa/ o envolvimento de professores que estejam produzindo saberes experienciais
em contextos de formacéao.

Aqui cabe destacar uma importante adverténcia de Tardif e Gauthier (1996
apud Cunha, 2007) quando apontam para uma necessaria diferenciacdo entre
“saberes de experiéncia” e “saberes da experiéncia”’. Para os referidos autores, 0s
“saberes de experiéncia” se referem aos saberes adquiridos no cotidiano diario de

cada um e o0s “saberes da experiéncia” sdo aqueles relacionados a pratica do

professor, a pratica docente.
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Nas palavras de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218), “a relagdo dos
docentes com o0s saberes ndao se reduz a uma fungdo de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos, sua pratica integra diferentes saberes, com o0s quais 0

corpo docente mantém diferentes relagdes”.

4.3. Implicacdes do tempo nas praticas docentes

A analise da terceira categoria me imp0s refletir sobre o “vivido” em diferentes
tempos e espacos tanto de formagdo como de praticas, ou melhor, as interacdes que
se constroem entre sujeitos de diferentes geracoes.

Para uma melhor compreensdo do que pretendo abordar, denomino como
geracdo X a que corresponde aos professores em final de carreira, ou seja, aqueles
que j& acumulam mais de vinte e cinco anos de atuagdo no magistério; geracao Y a
gue corresponde aos docentes com quinze anos de carreira; e geracdo Z 0S
estudantes que, atualmente, frequentam as escolas, tal como propde Neto e Franco
(2010):

A geragdo X nasceu entre 1965 e 1978 e foi marcada, de um lado, pelos
movimentos hippies e pela revolugao sexual, e de outro lado, pela experiéncia
do desenvolvimentismo, das ditaduras, da crise econdmico-energética e seu
consequente desemprego. (NETO e FRANCO, 2010, p.13)

A geracdo Y nasceu entre 1979 e 1992 e foi profundamente marcada pela
revolucdo tecnoldgica, pela globalizacdo, em todos os seus aspectos, e
também pelas questdes ecoldgicas. (NETO e FRANCO, 2010, p.13)

A geracao Z é composta por individuos que nasceram a partir de 1993 e que
estdo, portanto, na faixa de 0 (zero) a 17 anos. Os individuos a ela
pertencentes, mais do que a anterior, sdo aqueles do mundo virtual: internet,
videogames, baixar filmes e musicas da internet, redes sociais, etc. (NETO e
FRANCO, 2010, p.14)

A partir dessa premissa, procuro compreender como a atuagdo mostrou-se uma
fonte fértil de saberes modificadores da atuacéo profissional das participantes do

estudo. Tardif (2007), descreve de uma forma simples e objetiva a acao do tempo na

vida profissional desses educadores:

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa a si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caraterizada por sua atuacao profissional (TARDIF, 2007, p.57)
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Portanto, entendo que os tempos de préticas, ou ainda, as praticas em
diferentes tempos contribuem, sobremaneira, a permanente e continua formacéo da
identidade docente. Os saberes construidos e incorporados as praticas, em tempos
de praticas, formam o que Tardif (2007) denomina como “habitus”, descrito assim pelo

autor:

Os professores utilizam, em suas atividades cotidianas, conhecimentos
praticos provenientes do mundo vivido, dos saberes do senso comum, das
competéncias sociais. Suas técnicas ndo se apoiam nas ciéncias ditas
positivistas, mas sobretudo, nos saberes cotidianos, em conhecimentos
comuns, sociais, baseados na linguagem natural. (TARDIF, 2007 p. 136).

Para entender melhor o conceito de habitus refiro uma importante contribuicéo

de Nogueira e Nogueira (2006):

A bagagem herdada por cada individuo ndo poderia ser entendida, no
entanto, simplesmente, como um conjunto mais ou menos rentavel de
capitais que cada individuo utiliza a partir de critérios definidos de modo
idiossincratico. Como ja foi dito, segundo Bourdieu, cada grupo social, em
funcéo das condi¢cBes objetivas que caracterizam sua posicdo na estrutura
social, constituiria um sistema especifico de disposicdes para a acdo, que
seria transmitido aos individuos na forma do habitus. A ideia de Bourdieu é a
de que, pelo acumulo histérico de experiéncias de éxito e de fracasso, os
grupos sociais iriam construindo um conhecimento préatico (ndo plenamente
consciente) relativo ao que é possivel ou ndo de ser alcancado pelos seus
membros dentro da realidade social concreta na qual eles agem, e sobre as
formas mais adequadas de fazé-lo. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p.22)

O presente estudo possibilitou perceber que o “saber ensinar’ estd em
permanente e continua constru¢do, no dia-a-dia, 0 que me leva a problematizar a
crenca de que os/as recém egressos de cursos de formacao académica detenham os
necessarios e ilimitados saberes para o exercicio profissional, tal como afirma Tardif
(2007, p 61): “Para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser
a fonte privilegiada de seu saber ensinar”

Encontro, nos dizeres das entrevistadas, elementos que legitimam tal
compreensao, especialmente quando valorizam a importancia dos saberes praticos
no enfrentamento de situacdes cotidianas dos espacos de ensino. Nesse sentido,
parece-me oportuno destacar que a socializacao de saberes praticos dos professores

possa ser de grande valia a formacédo dos futuros professores.

S2 - Ah! E tudo novo” A gente tinha orientadores, tinhamos 5, 6 orientadores
dentro da sala de aula. E os desafios eram diarios, porque € novo, porque dar
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aula vai ser sempre novo, por mais, que a gente esteja ali numa sala de aula
com o professor nos passando e dando coisas, nos dizendo que é A, B, C, D,
gue é assim que a gente tem que agir! Quando a gente chega na sala de aula
e vira “Eu sou a professora e 30 alunos me olhando” [Silencio]... € novo!

S3 - Ah, no inicio da carreira a gente faz o magistério, aprende varias coisas
e acha que sai dali preparada para dar aula! E ai a gente chega nas turmas
e ai a gente se da conta que sdo alunos de realidades diferentes!

S5 - Acredito que o maior desafio enfrentado no inicio da carreira, entre
outros, seja a falta de seguranca e experiéncia na pratica docente.

Acredito que a consideracao de tempos — de formacao e de préaticas — se torna
uma reflexdo indispensavel quando se pretende compreender que “nunca estaremos
prontos”!

Destaco aqui uma importante adverténcia trazida por Guimaraes (2004 apud

Silva, 2009) sobre essa questao:

Ha que considerar que a categoria formagéo de professores abarca, de forma
ampla, muitas outras categorias que, além de caracteriza-la, a determinam
num curso de formacéo inicial. Ou seja: em se tratando da relagédo entre a
teoria e a pratica, as pesquisas tém mostrado que os egressos de cursos de
formacao inicial em licenciaturas ndo tém recebido um “preparo” - formacgéo
suficiente para enfrentar os problemas encontrados no cotidiano da sala de
aula. Baseados no modelo da racionalidade técnica, os programas de ensino
estdo sendo trabalhados de forma independente da préatica e da realidade
das escolas. (GUIMARAES, 2004 apud Silva 2009, p.1).

Nas respostas das entrevistadas percebi um distanciamento entre o que é
afirmado na academia e o que realmente acontece nas salas de aulas. Oliveira e

Tomazetti (2012) argumentam o seguinte sobre esse distanciamento:

(...) os atuais curriculos de muitas licenciaturas brasileiras reforcam, ainda,
essa tese, na medida em que insistem em oferecer aos académicos
disciplinas as quais se limitam a apresentar teorias que, ao se encontrarem
descontextualizadas, pouco colaboram para a compreenséo da subjetividade
presente em nosso mundo contempordneo — em particular, aquela
protagonizada pelos adolescentes e suas repercussdes para a préatica
docente. (OLIVEIRA e TOMAZETTI, 2012, p.114)

Essa concepcdo vai ao encontro do que relata o sujeito 4, quando avalia como
as teorias que Ihe foram ensinadas sédo teorias advindas de outros contextos e que

muitas dessas teorias ndo sao pertinentes a seu contexto de atuacao.

S4 - tienes que se apoyar del tedrico, pero, apoyarse no es colocar el tedrico
en clase, no. Es tienes veces, porque, ya fulano de donde ya no sé dénde...
Y otra cosa, tedricos que ni si quiera son nuestros, que la realidad son bien
diferente. Bien diferente porque los tedricos son, a veces, vienen de paises
de donde la gente tiene un nivel sociocultural alto, donde tiene una estructura
para trabajar diferente donde la estructura familiar es diferente, es que no
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tiene nada con nuestra realidad, entonces, jes bueno! Es excelente el donde,
donde fue hecha, pero jno aqui! Las corrientes que nosotros queremos
trabajar, no son, muchas veces, a nuestra realidad, y es donde se fracasa, es
donde se fracasas, Porque... ; Como nuestro sistema? Donde la escuela no
tiene laboratorio, donde lo gobierno no apoyan la continuidad de los
profesores estudiando porque hacen un curso. La gente que viene a dar el
curso, no estan capacitados o son solo teoria que no te sirve jpara nada! Yo
creo que corres por ahi. Que la gente, las teorias son buenas, son buenas,
pero, vos tiene que saber jdénde vas aplicar!

A andlise dessa categoria leva-me a refletir que se, ao longo da formacao
profissional, fossem oportunizados espacos de interacao entre as geracdes X, Y e Z,
ou seja, entre professores com diferentes tempos de experiéncia e académicos, talvez
se pudesse favorecer com que os “estranhamentos” observados em tempos de
praticas, nos estagios curriculares, tivessem menor impacto na constru¢cdo das
identidades dos futuros professores.

As respostas das entrevistadas revelam que, em seus primeiros contatos com
os alunos, elas perceberam que os conhecimentos adquiridos nos espacos de
formacdo continuada se mostram insuficientes para lidar com as constantes
mudancas na sociedade e, por consequéncia, com 0s proprios alunos. Acredito que
tal desafio poderia ser enfrentado se houvesse politicas que garantissem uma

formacéo inicial e continuada mais condizente com a realidade.

S1 - E me pegasse bem no fim de carreira, entdo, tem como, Ihe dizer. Claro
nao vou lhe dizer que tudo é perfeito, tem coisa que eu néo fiz certo,
entendesse? Tentei fazer, né, e acho que nao fui feliz, ali [tempo], ndo
alcancei meu objetivo. Ah, mais aqui eu alcancei! E tudo é assim, porque
perfeito ndo existe. Ndo tem esse professor que diz assim: “eu sou perfeito,
comigo nao”. A gente aprende, eu mesmo estou me aposentando e estou
aprendendo.

S2 - Nao aprendi l4 na minha faculdade. Eu nem lembro de ter discutido essa
parte, sabe? A gente teve psicologia, mas era muito didatica 14! Era muito
conteldo mesmo, né? Essa parte emocional tu aprendes com teus alunos,
essa é a verdade, essa parte, emocdo, amizade, companheirismo e ai sé o
tempo ali dentro. Foi uma coisa que € um caminhar novo, de uns 10, 15 anos
pra cal Eu passei a ser bem mais amiga dos meus alunos é coisa que
realmente eu nao fui, no inicio de carreira. Nos primeiros 15 anos, eram eles
la e eu aqui! S6 transmitia conhecimento! Sabiam! Aprendiam! Muito bom,
mas faltava esse lado humanizado do professor/aluno, do companheirismo,
da amizade, das conversas. Hoje eu acho que é muito valido! Hoje eu gosto
até mais desses momentos do que antes.

4.4. ldentidades pessoais X ldentidades Profissionais.

Na andlise dessa categoria, considero importante problematizar diferentes

processos que mesclam, articulam e conectam as multiplas facetas constitutivas das
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identidades docentes, bem como destacar que os espagos profissionais marcam essa
construcdo. Novamente encontro em Tardif (2007) suporte para defender essa ideia:

Em termo sociol6gicos, pode se dizer que o trabalho modifica a identidade do
trabalhador, pois trabalhar modifica a identidade do trabalhador, pois
trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si
mesmo, consigo mesmo. (TARDIF, 2007, p. 56).

Compreendo que os saberes dos professores provém de diferentes fontes,
saberes esses que conformam e constituem suas identidades e seu fazer profissional,

tal como se observa no relato que segue:

S2 - Aquele dia me marcou, marcou, como te digo, marcou a méae, marcou a
professora, marcou a profissional, marcou todo mundo porque aquele dia, foi
uma tarde de reflexdo que deixei ela de castigo com 2 anos de idade, e eu
sei porque foi, porque aquele dia cheguei em casa totalmente sem paciéncia
a que eu comprei uma briga aqui, ham! Ai eu repensei toda minha tarde aqui,
ta aquele dia minha aula... J& foi.... Porque eu ndo consegui me concentrar
na minha aula, quando cheguei em casa eu ja era outra pessoa, outra mée,
ndo, outra profissional, outro tudo!

Mesmo que apenas dois sujeitos entrevistados tenham reconhecido em suas
falas utilizarem os saberes advindos de suas histérias pessoais, percebo que os
demais, de certa forma, também reconhecem que sua historia pessoal tem intima
relacdo com sua histéria profissional, na medida em que as participantes relatam que
suas praticas estao estreitamente ligadas as suas experiéncias em diferentes tempos

de existéncia, tal como destaca Tardif (2007)

Os saberes profissionais sdo temporais em um terceiro sentido pois sao
utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, de um
processo de vida profissional de longa duracdo do qual fazem parte
dimensbes indenitarias e dimensdes de socializa¢éo profissional, bem como
fases e mudancas. (TARDIF, 2007, p.262)

Acredito, também, que por se tratar de um trabalho interativo com seu objeto
de trabalho (outros seres humanos), instiga o professor a mobilizar suas emocoes
para melhor compreender e se relacionar com os demais agentes da comunidade
escolar. Essa questdo revela que os professores buscam/ acessam saberes
construidos em diferentes espacos, que ndo so o escolar.

Nessa perspectiva, cabe lembrar uma outra importante contribuicdo de Tardif

(2007) quando afirma
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Nesse tipo de atividade, a personalidade do trabalhador, suas emocdes, sua
afetividade faz parte integrante do processo de trabalho: a prépria pessoa,
com suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, tudo o que
ela é, torna-se, de certa maneira, um instrumento de trabalho. Nesse sentido
ela € um componente tecnolégico das profisses de interacdo. Essa
tecnologia emocional é representada por posturas fisicas, por maneiras de
estar com os alunos (TARDIF, 2007, p. 142).

A carreira docente traz, em si, uma particularidade, uma vez que, diferente do
gue ocorre com outras categorias profissionais, a atividade docente envolve tanto
tempos de preparacdo como de execucdo. E possivel dizer, de forma simplificada,
que a atividade docente envolve trés momentos importantes e distintos: 1° Pré-aula;
2° a aula; e, por fim, 3° p6s-aula, sendo que, em pelo menos dois desses momentos,
ocorrem concomitantemente a vivéncias que, em muitos casos, se dao em ambientes

nao-escolares e envolvem outros atores com 0s quais 0s docentes interagem.

A esse respeito Tardif (2007) afirma que:

Como se sabe, ninguém pode deixar sua mente no trabalho, nem separa-la
em fungdes distintas: uma para casa, outra para trabalho, outra para lazeres!
O trabalhador mental carrega seu trabalho consigo: ele pensa somente em
seu trabalho (0o que a maioria dos trabalhadores faz), mas seu pensamento
é, em grande parte, seu trabalho. E o que explica o carater particularmente
“‘envolvente” ou comprometedor desse tipo de trabalho, e a dificuldade de
separar-se dele completamente e de estabelecer um limite preciso (TARDIF,
2007 p. 143).

Considero, nesses termos, que a docéncia € uma profissdo condicionada as
interacdes humanas, especialmente pela natureza de seu trabalho, ou seja, ha de se
refletir e valorizar, em espacos de formagao, essas “outras dimensdes da vida” de um
professor que se fazem presentes, cotidianamente, nas salas de aula, conformando e

formando, de forma indissociavel, suas identidades profissionais/ pessoais. Um bom

exemplo dessa concepcéo pode ser verificado na afirmacéo da seguinte entrevistada.

S7 - Narealidade, néo existe uma identidade, estatica, ndo existe, tu vai estar
sempre reformando, sempre formulando, refazendo! Eu ndo criei esta
identidade ainda, eu s6 aprendi! E venho aprendendo sempre! e pra mim essa
identidade € vocé ficar inquieto! Sempre, o professor tem que ser uma coisa
inquieta, a gente tem que se sentir inquieto, incomodado! Se vocé se sentir
acomodado, alguma coisa, ta mal. Pra mim é assim!
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Reconhecer essa complexidade pode ser o primeiro passo na dire¢cao de se
garantir, em tempos de formacao profissional, espacos de reflexdo acerca dos

multiplos aspectos que constituem e concorrem na construcdo da identidade docente.

4.5. Valorizagéo ou (des) valorizagcao da profissao docente: uma questao de

“olhar”

A andlise dessa categoria envolveu uma reflexdo sobre o papel do professor
na sociedade contemporanea, ou melhor, sobre o “lugar” que a sociedade tem
“reservado” a esses profissionais e as representag¢des sociais acerca do trabalho que
realizam.

No primeiro momento, destaco que ha leis educacionais que protegem e visam
garantir certa valorizacdo econémica, forma social de reconhecimento (ou nao!) da
importancia desse profissional na formacao da sociedade.

Como exemplos, destaco, além da determinacdo de um piso nacional,
estabelecido, através da Lei n°® 11.738 de 16 de julho de 2008, para aqueles que
exercem a profissdo, base minima e ainda ndo observada em muitos contextos, a
aprovacdo da Lei n° 11.494/2007 que institui o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB e, também, o disposto no Plano Nacional de Educacao — PNE
(2014- 2024) se constituem em instrumentos legais que preveem a adocao de acoes
governamentais na direcdo de garantir tanto melhores condi¢cdes de trabalho como
incentivos a permanente qualificacdo ao exercicio profissional.

Sobre essas conquistas, Pereira e Oliveira (2016) referem que

(...) diversas legisla¢des surgiram com o intuito de promover a valorizagéo
dos profissionais da educacdo basica. A aprovacdo do FUNDEF, a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
elaboracédo do Plano Nacional da Educacéo, a aprovacdo do FUNDEB e da
Lei do Piso Nacional da educacao, deram prioridade a formacao, a carreira e
as condi¢Bes de trabalho para os profissionais do magistério (CUNHA, 2009).
Mais recentemente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE—2014/2024), sobre
0 tema em pauta, destaca planos de carreira e piso nacional de salario.
(PEREIRA, S. M. OLIVEIRA, V. M F. 2016, p.35)

Porém, é preciso reconhecer que a valorizacao dos profissionais da educacéo
nao se efetivara “por forca de leis”! E preciso considerar os diversos contextos sociais

em que essas identidades profissionais se afirmam ou nao!
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(...) a maioria dos discursos que hoje tratam do ensino e s&o veiculados pela
casse politica, pela midia e pelos formadores de opinido — e frequentemente
por varios professores universitarios - questiona se os professores trabalham
bastante, se trabalham corretamente ou se ddo um bom acompanhamento
aos seus alunos. Constata-se, por tanto, que a maioria das pessoas que se
interessam pelo ensino fala sobre tudo, e até exclusivamente, daquilo que os
professores deveriam ou nao fazer, ao invés de se interessar pelo que fazem
realmente. Todos os discursos mostram que o ensino é, no fundo, um “oficio
moral’” que serve sempre de lente de aumento para as angustias e
inquietaces da opinido publica. (TARDIF, 2007. p.116)

Sobre esse tema, as entrevistadas ressaltaram sentirem-se desvalorizadas,
especialmente no que tange aos aspectos econdmicos (baixos salarios). Elas
destacaram, também, a falta de condicbes matérias/ recursos para a execucao de
suas atividades (precariedade na infraestrutura das escolas e escassez de recursos

didatico-pedagdgicos e tecnoldgicos).

S2 - Se tu queres, tu vai ter que botar do teu bolso, tu vai ter! ndo tem
disponibilidade de material é curto se tu quiser, as vezes, a gente tem que
oferecer pro aluno, ndo é? Para fazer a pratica tem que oferecer coisas novas
pro aluno, mas eu ndo... Nem todo professor tem condi¢des pra isso e o
governo ndo oferece € mentira! Eu digo com seguranca oferece 10 % do que
dizem oferecer o resto ndo. Pode ter a boa intencao. Nao t6 dizendo que nédo
tenha, mas é como te disse, pode ter um laboratério, pode ter de repente toda
uma coisa para apresentar, ah, mas chega ali ta estragado.

Em relacdo aos baixos salarios previstos para a categoria, Silva (2012) refere
os resultados de um estudo apresentado pelo Ministério da Educagéo que aponta que:

Ainda que a diferenc¢a entre o salério dos docentes e de outros profissionais
com o mesmo nivel de formagéo (ensino superior pelo menos incompleto)
tenha diminuido, em 2003, trabalhadores que ndo eram docentes ganhavam
1,86 vezes melhor do que os educadores. Em 2008, a diferenca caiu para
1,53. (SILVA, 2012, p.13)

Por seu lado, Pereira e Oliveira (2016) analisam o “lugar” que ocupa a profissao

docente no contexto nacional.

O Brasil tem, ao longo de sua histéria politica, evidenciado os interesses do
capital nas propostas educacionais, sem a preocupa¢do com um modelo de
educacéo que se volte ao desenvolvimento social e a formacgéo do cidadao e
gue se evidencie nas politicas de formacédo e de valorizacdo do pessoal
docente. A partir de uma légica competitiva, utilitarista e individualista, mesmo
em os professores se constituindo numa das maiores categorias de
profissionais no pais, o Estado tem intensificado a desvalorizacdo do
magistério. (PEREIRA e OLIVEIRA, 2016, p.33).
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Para uma melhor compreensdo sobre o tema, cabe referir, também, o que
afirmam Correia e Matos (2001 apud Pereira e Oliveira, 2016, p.34): “Se acusa os
professores, no actual contexto, € um individualismo sofrido, um individualismo
defensivo, necessario a preservar equilibrios pessoais face a deterioracdo das
condigdes objectivas e subjectivas do exercicio profissional”.

Encontrei, nos discursos das professoras, exemplos de como elas se sentem
desvalorizadas, ndo s6 em razdo da baixa remuneracao, mas, também, pelos espacos
académicos, pelas mantenedoras e, ainda pelos proprios estudantes e seus

familiares.

S1 - Desvalorizagdo por parte do governo. Eu acho, que o professor vai
morrer lutando [riso]. Isso é uma verdade!

S4 - ¢Se mi siento valorizada? Depende, porque econdémicamente, jNo!
Porque todo el mundo sabe que los docentes nunca ganaron nada.

S6 — N&o! Na minha na minha resposta ndo me sinto valorizada! E por parte
dos alunos e de alguns da comunidade escolar! E uma parte socialmente
também!

S8 - Nao! E o salario muito baixo que é um desincentivo pro professor! Tanto
gue se o professor ndo se estabelecer na sua vida pessoal néo tera cabeca
para dar uma boa aula. Pais de familia que recebem 350 reais! Gragas a Deus
eu ndo preciso, mas, tem pais de familias que sim! Alunos que nao respeitam
os professores e vocé nao pode fazer nadal!

Acredito ser dever do Estado garantir e regular o trabalho docente. Porém, cabe
ressaltar que essa regulamentagao deveria considerar “a voz” dos profissionais mais
experientes.

Nessa direcdo, a desvalorizacdo ndo estd sé na falta de reconhecimento
financeiro, mas, também, na valorizac&o do profissional, tal como analisa Facci (2004,

apud Rosa e Vestena, 2017):

O professor é encarado como o vildo das mazelas que povoam o espaco
escolar tais como: o descompasso entre a teoria e a pratica, o fracasso
escolar, os problemas de indisciplina e, até mesmo de violéncia, dificuldades
de aprendizagem entre outras problematicas enfrentadas na escola. (ROSA
e VESTENA, 2017, p.3).

Merece, também, uma reflexdo mais detida o que as professoras entrevistadas
afirmam quando questionadas sobre o tipo de relagbes que mantém com o0s

estudantes, especialmente em recentes tempos.

S4 - E o dia-a-dia que vai mostrar, tanto que as turmas que a gente trabalha,
um dia eles estdo com um humor, no outro eles estdo com outro! Eu acabei
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de chegar brincando que eu estava com vontade de bater nos alunos de uma
turma! Que é uma turma boa, que os alunos geralmente sdo muitos calmos,
muito empaticos, mas a gente precisa estar instigando para eles,
responderem e hoje eles estavam a mil, ndo calavam a boca.

S6 - Eu decidi. Eu estou decidida a me aposentar! Gosto muito de dar aula,
mas antes minha saude! Que adianta continuar e ficar doente! A gente nao
sabe, daqui pra frente! O professor tem pouco apoio eu acho! Esta
desrespeitado!

Para melhor apreender essa realidade, concordo com o que afirma Dias (2003),

Ora, entendemos que a transformacdo histérico-social apresenta,
principalmente, para nés educadores, novos caminhos e novas praticas para
com uma nova clientela na educacéo e precisamos conhecé-la, saber que tal
clientela (jovens) estad em processo de transi¢do (jovem para adulto), que
estdo em busca de suas identidades, saber que séo criticos, determinados,
praticos e objetivos. S&0, ainda, jovens que querem ser vistos holisticamente,
gue carecem de uma relacdo afetiva positiva no processo de adquirir novos
conhecimentos. (DIAS, 2003, p. 12),

Aqui cabe lembrar uma importante reflexdo de Singly (apud Nogueira e
Nogueira, 2006) quando o autor analisa mudancas nas relagdes que se estabelecem

nos contextos familiares.

Na familia contemporanea, a nocéo de respeito ndo desapareceu; ela mudou
de sentido. Ela marca, doravante, o reconhecimento, ndo mais de uma
autoridade superior, mas do direito de todo individuo, pequeno ou grande, de
ser considerado como uma pessoa. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p.
160).

Outro aspecto a ser destacado sobre o tema da (des) valorizacdo docente se
refere as relacdes que se estabelecem entre as professoras e os familiares dos
estudantes ou responsaveis por esses.

Sao recorrentes as “queixas” das professoras sobre a falta de envolvimento das

familias no acompanhamento das atividades escolares dos estudantes.

S4 - Yo creo que la familia no estd ayudando en nada, jNada!

S2 - Quando eu comecei a trabalhar, tinhamos a familia presente, tinhamos
um apoio familiar, e até mesmos dos gestores, tinhamos um apoio maior, eu
ndo seis se as leis mudaram, ndo acho, que ndo tenha. As coisas tomaram
muito rapido esse lado do desinteresse do aluno, do, da, dos pais ndo poder
mais com os filhos. E o professor assumir coisas que ndo eram do professor,
assumir responsabilidades que seriam da familia, o professor assumiu, a
escola assumiu. E a familia chega e diz ah, tomara que termine, quero € mais
gue passe, eu nao sei o que fazer. Eu acho que assim oh, o pai que ndo cobra
mais, que ndo estimula em casa, é tudo a escola, tudo a escola, que tem que
estimular. Por que tudo? E alguns anos atras ndo era assim, ndo era, nés
tinhamos familia que cobrava, que participava. Entdo, eu percebo uma boa
parte desse problema, la na familia. E ndo vejo nenhuma solu¢do dos
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gestores para trabalhar, a questdo familiar, eles s6 querem que a escola
mude, as notas sao ruins, a escola ta errada, o professor ta4 errado, o
professor ndo consegue.

S8 A falta de comprometimento familiar dos alunos.

Concordo que, com o passar dos anos, se observam novas configuracdes
familiares que produzem impactos interessantes nas relacées que essas mantém com
as instituicbes sociais, tal como a escola, segundo analisam Nogueira e Nogueira
(2006):

No que tange a familia ocidental, caracteristica dos paises industrializados,
um rapido balanco demogréafico de suas principais mutagfes inclui: a)
diminuicdo do namero de casamentos, em beneficio de novas formas de
conjugalidade (em particular, as unides livres); b) elevacdes constantes da
idade de casamento (e de procriagdo); c) diversificagdo dos arranjos
familiares com a difusdo de novos tipos de familias (monoparentais,
recompostas, monossexuais); d) limitacdo da prole, associada a
generalizagdo do trabalho feminino, ao avanc¢o das técnicas de contracepgéo
e as mudancas nas mentalidades. Se, no passado, a procriagao constituia a
finalidade principal (e “natural’) do casamento — e altas taxas de mortalidade
infantil tornavam incerta a sobrevivéncia de um filho - , na
contemporaneidade, ter ou néo ter filhos torna-se uma deliberacdo do casal
gue agora detém meios de controlar o tamanho da prole e o momento de
procriacéo. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 159)

A descricdo dos autores contribui a formulacdo de uma questéo: se a familia
passou a ser mais democrética e abriu espaco maior a participacdo de criancas e
jovens, como a escola, outra instituicdo social, ndo se impactou com essas
mudancas?

A terceira forma de desvalorizacéo referida pelas entrevistadas diz respeito a
Universidade, instituicdo responsavel pela formacao de futuros professores. Sobre
esse ponto, considero que urge se estreitar o dialogo entre professores formadores
gue atuam em dois importantes espacos: a universidade e a escola!

Sobre essa necessidade, destaco o depoimento de uma das professoras
entrevistadas quando se referiu a comentarios provindos da universidade sobre a falta

de qualidade do trabalho realizado na escola:

S2 - Por que eu escutei a poucos dias isso, escutei a poucos dias isso, veio
de dentro da universidade e eu escutei isso! Ah, tem outros caminhos! “Vai
vender isso ou vai vender aquilo” para adquirir o dinheiro! Nao é assim que
se faz, porque depois que tu estas no meio de uma carreira, depois que tu fez
teu concurso... Ah! Sinto muito! Mas, ndo digam que é assim, isso ai nao!
Sabe? N&o é assim, eu ndo consigo entender uma pessoa dizer esse tipo de
coisa. E, vai fazer! N&o, ndo é assim!
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Considero que, conforme analisa Isaia (2006 apud Vasconcellos, 2009), que as
relacdes que se estabelecem entre docentes com diferentes formagdes e tempos de
atuacao devam se pautar, principalmente, pelo respeito ao trabalho que cada um/a

realiza.

A docéncia envolve todas as atividades desenvolvidas pelos professores
visando a formacgédo de seus alunos e deles préprios. Estas atividades estao
relacionadas a conhecimentos, saberes e fazeres, em relacdes interpessoais
de cunho afetivo, valorativo e ético, revelando que estas ndo se esgotam na
dimensdo técnica, mas remetem ao que ha de muito pessoal em cada
professor (VASCONCELLOQOS, 2009, p. 167)

Percebi, ao longo de minha formacéo, que o curriculo proposto foi demarcado,
principalmente, por saberes disciplinares e curriculares, relegando os saberes
experienciais a uma posicdo menos importante. Acredito que se houvesse maior
espaco para a reflexdo sobre os saberes construidos nos espacos escolares, haveria
maior valorizagdo dos docentes em exercicio nas escolas.

Encontro, mais uma vez, em Tardif (2007) uma reflexdo que contribui para uma

melhor compreensao sobre essa questao.

No que se refere aos cursos de formagéo, a maioria também continua sendo
dominada por reformas tradicionais de ensino e por l6gica disciplinares, e nao
por ldgicas profissionais; além disso, observa-se que existe uma divisdo do
trabalho e uma separacéo importante entre os professores de profisséo e os
responsaveis pela formacao préatica. Os curriculos universitarios ainda sao
demasiado fragmentados, baseados em conteddo demasiados
especializados, oferecidos em unidades de ensino de curta duragédo e sem
relacdo entre elas, com pouco impacto nos alunos. (TARDIF, 2007, p. 283)

N&o posso deixar de mencionar aqui, ainda, um certo discurso social acerca da
superioridade de docentes que atuam em espacos universitarios sobre os/as docentes
gue exercem suas atividades profissionais nas escolas brasileiras.

Por ultimo, destaco a desvalorizacdo docente por parte dos estudantes.

Os discursos das professoras entrevistadas revelam uma contradicao, pois, por
um lado, elas referem sentirem-se valorizadas por seus alunos e, por outro, percebem
gue eles nao valorizam seu trabalho, tal como se pode observar na afirmagao que

segue.

S5 - Pela sociedade, como um todo, sinto-me valorizada. Pelos alunos néo,
com rarissimas excegOes, eles ndo respeitam e nem tem interesse pela
professora.
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Algumas professoras investigadas referiram que o0s estudantes né&o
demonstram interesse nas aulas. Elas relataram que muitos sdo os que preferem ficar
conectados em redes sociais a se envolverem, ativamente, nas atividades de ensino
propostas. Elas destacam a falta de recursos “mais avangados” e o despreparo
tecnoldgico das escolas, para explicar o desinteresse observado.

Sobre esse aspecto, as entrevistadas destacaram a falta de infraestrutura
necessaria nas escolas, bem como a escassez no acesso a recursos que, sem

davidas, na acepcéo delas, qualificaria o ensino.

S2 — Tu chega aqui, tem tudo, tem laboratérios, mas quando a internet ta
funcionando? Quando é que tu consegues usar? Quando é que tem sinal?
Quando tu consegues descer com teus alunos, ligar todos os aparelhos e
juntar eles, acabou o periodo. Sera que estamos preparados?

S3 - Os desafios de hoje! A gente compete muito hoje com as tecnologias
gue a gente ndo tem!

S7 - Tecnologia nas salas? Isso ndo existe!

As participantes ressaltaram, também, os desafios enfrentados na direcédo de
manterem uma relacdo harmoniosa com os estudantes. Sobre esse aspecto, cabe
referir um estudo de Tardif (2007) quando destaca a complexidade que caracteriza as
relacbes humanas.

Também procurei refletir sobre o que é proposto por Penna (2008), quando

avalia como conflituosas as relacdes entre professores e estudantes:

Os principais problemas enfrentados pelas professoras em seu dia-a-dia
referiam-se, portanto, ao contato que necessitavam estabelecer com seus
alunos para a conducdo do cerne de sua funcdo, ou seja, o ensino e a
educacdo das criancas, e também a falta de apoio dos pais para que
pudessem realizar essa tarefa com sucesso. (PENNA, 2008, p. 563)

Outra questdo importante a ser mencionada, no presente estudo, é o fato de
algumas entrevistadas atuarem, concomitantemente, no ensino nos anos finais e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e, por isso, compararem o tipo de relagbes que
estabelecem com os estudantes de uma ou outra etapa.

Conforme analisa Penna (2008),

Os alunos sdo apontados como a principal fonte de problemas e dificuldades
enfrentadas pelas professoras. Por outro lado, era em relacdo aos alunos e
seus pais que as professoras operavam a mais forte distingdo, e também
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sobre quem exerciam algum poder, especialmente em relagdo aos alunos e
no interior da sala de aula, ainda mais no caso de criangas de primeira a
guarta série que, do ponto de vista das professoras, por serem mais novas,
sdo mais obedientes. (PENNA, 2008, p. 565).

A crenca referida pelo autor esta bem presente no discurso da professora que

segue:

S1 - E eu sempre procuro ndo bater de frente, jA muito passei daquela fase
gue batia de frente. E ai comecei a pensar, ndo, bater de frente vai ser pior
[fluxo de consciéncia], entendesse? Principalmente com adolescente, né, a
crianca tem um jeito mais de a gente trabalhar com ela, a gente consegue
mais coisas por que a crian¢ca é mais, geralmente, ela se espelha mais no
professor, entendesse? Tem aquele respeito maior, né, e ja o adolescente
(...) o adolescente, as vezes, t& querendo te agredir, porque, na verdade, ele
ta precisando chamar atencéo e ai tu vai e senta e tu conversa e ai tu vé a
histéria de vida e ai tu entende. E ai eu tenho que mudar de atitude com ele,
porque, realmente, ele ndo tem em casa, eu ndo vou fazer, eu ndo vou
decepcionar ele e virar as costas.

4.6. Interagdes que se dao no cotidiano escolar

Na analise da ultima categoria, abordo o tema das interacdes entre professores
e estudantes no contexto do espaco escolar.

As entrevistadas destacaram que incorporam, de diferentes maneiras, 0s
saberes construidos nas relacdes cotidianas que mantém com os estudantes e,
também, com seus colegas de profisséo.

E importante ressaltar que essa interacdo ndo ocorre somente na sala de aula,
ou mesmo na sala de professores, ela também ocorre antes, durante e depois do
termino da jornada de trabalho. Portanto, esses espacgos e tempos configuram-se
muito mais complexos.

Para melhor compreender esse processo recorro, mais uma vez, as

contribuicdes de Tardif e Lessard (2007), quando afirmam que:

A jornada comecga, habitualmente, por um breve periodo de contato
com os colegas, as sala de professores; segue-se, muitas vezes, um
tempo de preparacao das atividades, do dia e do material necessario;
as sequéncia, uma atividade de acolhida dos alunos, seguida por
alternancia de licdes ou outras de aprendizagem, marcadas por
periodos de intervalo pra recreacdo e almoco, durante os quais o0s
professores dao prosseguimento a varios tarefas, ao mesmo tempo em
gue descansam; enfim, a jornada se completa com a partida dos alunos
e, geralmente, mais uma atividade: a preparacéo para o dia seguinte
dos alunos, uma reunido, correcdes, etc. As noites, muitas vezes, sdo
ocupadas com algum trabalho de preparacéo ou de corre¢éo. (TARDIF
e LESSARD, 2007, p. 164)
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Creio que € importante lembrar que “ser professor” implica, necessariamente,
uma disposicdo e uma disponibilidade para se relacionar com os outros, tal como
descreve Tardif (2000, p. 21): “o trabalho docente € um trabalho interativo, onde o
trabalhador se relaciona com seu objeto de trabalho”.

Foi consenso entre as entrevistadas que a qualidade dessas interacdes
interfere em suas praticas. Do ponto de vista socioldgico, a interacdo € a unidade
elementar de toda situacdo social.

Conforme analisam Tardif e Lessard (2007):

A interacéo necessita, antes de tudo, por parte dos atores, da capacidade de
agir em relacéo a objetivos (quaisquer que sejam) e interpretar os objetivos dos
outros atores (quer estes estejam presentes ou ndo). Esta capacidade €, ela
mesma, social: ela remete a competéncia adquirida pela socializa¢éo. Além
disso, aqui falamos de condutas significativas, quer dizer, dotadas de sentido
para aqueles que cumprem e aqueles que percebem como parceiras da
interacdo. (TARDIF e LESSARD, 2007, p. 170)

Nas palavras das participantes deste estudo, encontro a traducdo “mais

perfeita” do que descrevem os ja referidos autores:

S1 - E eu sempre procuro ndo bater de frente, ja ha muito passei daquela
fase que batia de frente. A gente aprende, eu mesmo estou me aposentando
e estou aprendendo. Com os teus alunos tu aprende.

S2 - E, eu sempre tive muita disciplina na sala de aula, sempre consegui isso.
E hoje eu ndo sou mais essa professora, eles me ensinaram que eu precisava
ser mais amiga! E foram eles que me ensinaram as necessidades deles,

S4 - jAh, si! Sin duda, vos aprende todos los dias con los alumnos

Tardif, (2007) analisa esse fendmeno das intera¢des da seguinte maneira:

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de trabalho
constituido de interagcdes humanas. As interacbes com os alunos nao
representam, portanto, um aspecto secundério ou periférico do trabalho dos
professores: elas se constituem o nucleo e, por essa razdo, determinam, ao
Nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e, portanto, da pedagogia.
(TARDIF, 2007, p.118)

Cabe ressaltar, também, que as entrevistadas destacaram que, em espagos de
interacAo com seus pares, encontraram, muitas vezes, 0 apoio e 0 estimulo

necessario a execucao de suas atividades.

S1 - N&o s0 isso, seus alunos também, teus colegas também, tudo isso.
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S5 - trocamos experiéncias com os outros profissionais da mesma area de
atuacao.
S7 - O aprendizado com os colegas é sempre, sempre!

Foi consenso entre as participantes a valorizagcdo de espagos para a
socializacdo de suas angustias e vitérias. No entanto, elas avaliam que essas
oportunidades tém se tornado mais escassas no cotidiano escolar.

Sobre esse aspecto, lembro uma reflexdo de Hargreaves (1994 apud Tardif e
Lessard, 2007).

No secundario, a colaboracéo se faz, sobretudo, entre professores da mesma
matéria e, as vezes, do mesmo grau. A combinagdo por graus entre
professores de diferentes matérias leva, principalmente a regulamentos
gerais aplicaveis, a todas as classes. Além disso, no secundério, os
professores, que geralmente, se deslocam de uma classe a outra, dispdem
de um escritério num lugar, comum. Esses lugares sdo partilhados sejas
pelos professores do mesmo nivel, seja pelos de uma mesma matéria]...] [...]
no tipo de colaboracao entre os professores, como também no tempo de que
dispbem entre os periodos em classe, pois, entdo o0s professores se
encontram juntos e podem interagir entre si. (TARDIF e LESSARD, 2007, p.
184).

No entanto, é importante mencionar aqui que essa relacdo pode se mostrar um

tanto complexa, tal como a descrevem Tardif e Lessard (2007).

Sem ddvida nenhuma, existe em seu discurso tragos de uma retorica da
cooperacdo que parece forcosamente boa. Contudo, de modo geral, a
colaboracdo é mais desejada pelos professores que verdadeiramente
presente e mantidas ao longo das diferentes atividades escolares. (TARDIF;
LESSARD, 2007, p. 184)
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CONSIDERACOES FINAIS

Refletir sobre saberes mobilizados por professores atuantes no ensino de
linguas - materna e estrangeira/ espanhol - em escolas mantidas pelo sistema
municipal de ensino, se mostrou uma tarefa ardua e instigante!

Cabe ressaltar que o numero de entrevistadas ndo abarcou o universo de
professoras responsaveis por ministrar o ensino de ambas as linguas nas sete
escolas. Porém, considero que o numero de informantes foi suficiente para responder
as questoes iniciais.

Acredito, junto com Tardif e Lessard (2007) que, mesmo que todas as
professoras tivessem sido entrevistadas, esse seria um estudo contextualizado, ou

seja, ndo seria generalizavel a outros cenarios.

Nas ciéncias sociais é evidente que uma pesquisa com base empirica, por
mais imponente e rica de informacgdes que seja, é, essencialmente, local: ndo
existem dados universais, na medida em que os “fatos sociais” estudados
pertencem a uma situacao social particular dentro da qual eles sao histéricas
e socialmente produzidos. Além disso, os instrumentos, os métodos e as
teorias pelas quais os dados sdo coletados, estruturados e interpretados
pertencem, eles mesmo, a uma situagéo local [...] (TARDIF e LESSARD,
2007, p. 10).

Retomo as questdes que orientaram a conducdo do presente estudo, na
perspectiva de trazer reflexbes possibilitadas, a partir dos conhecimentos gerados
pela/na pesquisa.

Abordei, na parte das consideragdes iniciais, quatro questdes: Que saberes os
professores mobilizam em situac¢des praticas?; De que tipo?; Como sdo constituidos?;
De que forma eles poderdo ser incorporados ao habitus de cada professor também
em seu periodo de formacao?.

No que se refere a andlise de quais saberes seriam importantes a formacao
dos/as futuros/as professores/as, ainda em formacao, lembro de uma importante
contribuicdo de Gatti (2010), quando analisa que as grades curriculares de cursos de
licenciatura, na maioria da Universidades do Brasil, ndo preveem/ incluem espacos de
socializacdo e/ou compartihamento de saberes produzidos nas escolas,
cotidianamente, por professores em atuacao.

Nas palavras da autora,
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(...) as disciplinas aplicadas tém espaco pequeno nas matrizes, sendo que
estas, na verdade, sdo mais teoricas que praticas, onde deveria haver
equilibrio entre estes dois eixos. Com as caracteristicas ora apontadas, com
vasto rol de disciplinas e com a auséncia de um eixo formativo claro para a
docéncia, presume-se pulverizacao na formacao dos licenciados, o que indica
fragil preparacéo para o exercicio do magistério na educacao basica. (GATTI,
2010, p.1374)

Em relacdo as duas primeiras questdes que orientaram a investigacao,
verifiquei que houve unanimidade entre as entrevistadas que, somente no dia-a-dia
da docéncia, se adquirem saberes indispensaveis para lidar com os dilemas e
desafios enfrentados no cotidiano escolar. Assim, para as educadoras, o ato de
aprender a ensinar envolve as experiéncias préaticas inerentes a docéncia.

Creio que tais saberes estdo relacionados tanto a vida pessoal de cada uma
como as atividades realizadas no cotidiano de seu trabalho. Para a maioria das
entrevistadas, 0os saberes adquiridos nos espacos de relacdo com outros atores
escolares contribuem, sobremaneira, a gestdo da sala de aula e para qualificar o
ensino.

Quanto a terceira questdo — como 0s saberes que o0s professores mobilizam
em situacdes praticas sdo constituidos? — as entrevistadas destacaram o “tempo” de
experiéncia tanto no magistério quanto na vida pessoal como determinante a
construcdo de saberes que, ao longo dos anos, foram sendo incorporados as suas
praticas. Também referiram que os saberes produzidos nos seus tempos de
interacbes com colegas de profissdo e com seus alunos e suas alunas contribuem
para a qualificacdo de suas préticas.

Quanto a forma como os saberes produzidos nas praticas escolares poderiam
ser incorporados ao habitus de cada professor, ainda em seu periodo de formacao,
creio ser de fundamental importancia que 0s espacos académicos passem a
reconhecer e a valorizar os saberes construidos nos espacos escolares, garantindo
oportunidades para que os/as professores/as em exercicio profissional possam “dizer
de si” e de “suas experiéncias” em momentos de dialogo com os académicos/as.

Na minha experiéncia, enquanto académico, “os olhares” para os espacgos
escolares, especialmente nas etapas de observacbes que antecederam os dois
estagios praticos, foram as bases para a formulacdo de muitas criticas aos fazeres
dos professores observados.

Lembro aqui, também, as finalidades que justificaram os esforcos de

investigacao, ou seja, busquei produzir conhecimentos que pudessem servir de base
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a incorporacéo de novos elementos ao habitus dos futuros professores, ou seja, nas
praticas formativas no contexto do Curso de Letras — Licenciatura da Universidade
Federal do Pampa, bem como contribuir a valorizacdo/ legitimacdo de saberes
construidos em outros tempos, para além ou antes da formacéo.

Considero que os procedimentos metodoldgicos adotados na conducédo do
estudo contribuiram a producao de conhecimentos que embasam e fortalecem minha
crenca: € preciso valorizar saberes secundarizados nos espacos académicos, ou seja,
€ preciso legitimar saberes experienciais produzidos, cotidianamente, nos espacos
escolares.

Nessa perspectiva, Gatti (2010) tece algumas consideracdes que dao suporte

a esse entendimento:

[...] o que se verifica é que a formacao de professores para a educacgéo basica
é feita, em todos os tipos de licenciatura, de modo fragmentado entre as areas
disciplinares e niveis de ensino, ndo contando o Brasil, nas instituicdes de
ensino superior, com uma faculdade ou instituto préprio, formador desses
profissionais, com uma base comum formativa, como observado em outros
paises, onde ha centros de formacéo de professores englobando todas as
especialidades, com estudos, pesquisas e extensdo relativos a atividade
didatica e as reflexdes e teorias a ela associadas. (GATTI, 2010, p. 1358)

Concordo, também, com a autora quando adverte que qualquer proposta de
mudanca para os cursos de formacao inicial de professores impde considerar o quanto
a tradicdo positivista e a racionalidade moderna marcam a légica dos projetos
pedagogicos desses cursos, especialmente aqueles formulados em contextos
académicos.

Nas palavras de Gatti (2010),

As licenciaturas sdo cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo formar
professores para a educagédo basica: educacao infantil (creche e pré-escola);
ensino fundamental; ensino médio; ensino profissionalizante; educacédo de
jovens e adultos; educacao especial. Sua institucionalizag&o e curriculos vém
sendo postos em questao, e isso ndo é de hoje. Estudos de décadas atras ja
mostravam varios problemas na consecucao dos propésitos formativos a elas
atribuidos. Pensamos ser importante chamar a atencdo para a questao
especifica da formacao inicial dos professores, 0 que envolve diretamente as
instituic6es de ensino superior, em especial as universidades. GATTI, 2010,
p. 1359 - 1360).

Encerrar um estudo ndo é uma tarefa facil, porém necessaria!

Muito ainda podera ser dito!
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E importante destacar que a pesquisa possibilitou ampliar minha compreens&o
sobre a complexidade que caracteriza a profissdo docente. Aprendi que estamos
sempre, permanentemente “sendo”, ou seja, nos constituindo professores! Devemos
estar constantemente refletindo e dispostos a aprender, a cada dia! E preciso ousadia
para se reinventar!

E preciso, no dizer de Jodo Cabral de Melo Neto (1982), quando formula
interessante analise as obras do artista espanhol Juan Mir4: “Manter fresca a linda da
mao esquerda”!

Parafraseio Cabral, afirmando:

“Ser professor € romper com o tradicional, é aprender, desaprender, para
aprender novamente”, tal entendimento parte da minha compreenséo inicial de que
“‘estamos permanentemente sendo professores”, ou seja, ndao ha cursos que

abarquem a complexidade da profissao!
A guisa de conclusio, ser professor ndo é utilizar uma Gnica fonte, ou mesmo

hierarquizar uma em detrimento da outra. E, sim, saber utiliza-las, conforme a
necessidade do contexto (TARDIF, 2007).
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ANEXO A

unipampa

Universidade Federal do Pampa
Ministério da Educagéao
Universidade Federal do Pampa — Campus Jaguaréo
Curso de Letras Portugués e Espanhol - Licenciatura

Prezado/a Colega,
No contexto de estudos e orientacdes para a constru¢cdo do Trabalho de Conclusdo de Curso do
académico Fabiano Rodrigo Zdradek, solicito a colaboracdo de profissionais que atuam na docéncia
nas subareas de Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira — Espanhol, nesta Escola, condi¢éo
indispensavel a identificacdo de possiveis colaboradores/as.
Nessa perspectiva, encaminho, no que segue, um Formulario com questdes que viabilizardo a
caracterizagdo de profissionais, informacdes importantes & execuc¢édo do pretendido estudo.
Na certeza de contar com seu apoio, agradeco e aguardo o envio das informacdes solicitadas ATE, NO
MAXIMO, a proxima sexta-feira, 1° de setembro de 2017.

Jaguardo, 28 de agosto de 2017.

Prof2 Dra. Arlete Salcides

FORMULARIO PARA IDENTIFICACAO DOS INFORMANTES

Escola:

Nome completo:
Idade: Sexo: ( ) FEM () MASC
Tempo de atuagéo do/a professor/a no Magistério:
Tempo de atuagéo do/a professor/a na Escola:
Formacé&o:

Curso de nivel médio:

Ano de concluséo:
Curso de Graduagéo:
Ano de conclusao:
Curso de P6s-Graduacéo Lato Sensu:
Ano de conclusao:
P6s-Graduacao Strictu-Sensu:
Ano de conclusao:

Sub-area de atuacao:

( ) Lingua Portuguesa () Lingua Estrangeira - Espanhol
Tempo de atuagdo como Professor/a de Lingua Portuguesa:
Tempo de atuagdo como Professor/a de Lingua Estrangeira — Espanhol:
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ANEXO B

unipampa

[Universidade Federal do Pampa|

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

DADOS DE IDENTIFICAGAO DO SUJEITO DA PESQUISA

N1 1 = RSP PERRRY
Documento de Identidade N°: ... Sexo: Mo F o Data Nascimento: ......../ ........[......
ENAEIECO: ..ot Ne: Apto: ..o,

[ T (RSP USR (1 F- To [ USSR

DADOS SOBRE A PESQUISA

1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: “Como os professores/as adquirem/ constroem saberes necessarios ao ensino
de lingua portuguesa e lingua estrangeira?”
2. Pesquisadores responsaveis: Dra. Arlete Salcides (Orientadora) e Académico Fabiano Rodrigo Zdradek

3. Avaliacédo do risco da pesquisa:
RISCO MINIMO X RISCO MEDIO ] RISCO BAIXO m] RISCO MAIOR u]

4. Duracao da pesquisa: A duracdo total deste projeto é de quatro meses (setembro a dezembro de 2017)

5. Justificativa e objetivos

O presente estudo se justifica na intengdo de responder a seguinte questao que orienta o estudo: Como os professores/as
adquirem/ constroem saberes necessarios ao ensino de lingua portuguesa e lingua estrangeira?

Visa-se que os achados da pesquisa contribuam a qualificagdo da formagéo e a atuagdo de professores da area.

6. Procedimentos

Procedimentos para selecédo de sujeitos gue participardo da pesquisa:

Os/as potenciais sujeitos a serem envolvidos na pesquisa foram identificados a partir de dados coletados através de formularios
preenchidos por 18 professores que atuam na area em Escolas de Ensino Fundamental da rede publica de ensino do municipio
de Jaguarédo

Procedimentos da intervencao
Os/as participantes deverdo manifestar sua concordancia de participagdo no estudo, através de sua assinatura no presente

documento, aceitando responder as quinze questdes da entrevista, que deverd ser gravada, com vistas a garantia da
integralidade das informac6es fornecidas.

7. Riscos e inconveniéncias

N&o ha nenhum tipo de risco ao participante, uma vez que sera assegurado o anonimato das informagdes a serem fornecidas.
Gostariamos ainda de deixa-lo ciente dos seguintes direitos que vocé tera:
. Direito a informagéo: Em qualquer momento do estudo vocé podera obter mais informagées com a Profé. Dra. Arlete
Salcides pelo telefone (53) 32614269, que estara apta a solucionar suas duvidas. Vocé podera solicitar informagdes de qualquer
conhecimento significativo descoberto durante este projeto.

. Despesas e compensacdes: Ndo ha despesas pessoais, ou seja, ndo sera cobrado nada do participante em qualquer
fase do estudo. Também nédo ha compensacao financeira ou qualquer tipo de pagamento relacionado a sua participagao.
. Direito a ndo participar ou interromper sua participagéo no estudo: Vocé tem liberdade para se recusar a participar

ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das etapas de execugao, finalidades e implicag8es da pesquisa.
Ficaram claros para mim quais sé@o os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos,
as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Concordo voluntariamente na minha participacdo e poderei
retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer
beneficio que eu possa ter adquirido.

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido da participante para a

participacdo neste estudo.

Jaguarao, de de 2017.

Assinatura do/a Participante
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ANEXO C

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Por que escolheu atuar no Magistério?

2) Quais os principais desafios enfrentados no inicio da carreira?

3) Quais os saberes indispensaveis a construcao da identidade docente? Indique fontes de
aquisicdo desses saberes.

4) Quais os saberes implicados na préatica profissional? Indique as fontes de aquisicdo desses
saberes.

5) Quais os atuais desafios enfrentados no exercicio profissional?

6) Considera que sua formagcéo inicial (graduacao) o preparou para o exercicio profissional?
Por qué?

7) Considera que realizar cursos de formagéo continuada (P6s-Graduagéo e/ou atualizacao)
contribui para qualificar sua atuacao profissional? Por qué?

8) Considera que sua atuacao se transformou com o passar do tempo? Por qué?

9) Seu tempo de experiéncia no magistério contribuiu para o enfrentamento de desafios?
Quais? Por qué?

10) Considera que o (s) espaco (s) escolar (es) em que atuou/ atua interferiu positiva ou
negativamente em sua pratica? De que forma?

11) Considera que a convivéncia cotidiana com os/as colegas contribua para qualificar sua
pratica? De que forma?

12) Como adquiriu os conhecimentos necessarios a sua pratica docente?

13) Considera que sua experiéncia pessoal/ historia de vida tenha impactado sua atuacao
profissional? De que forma?

14) Sente-se valorizado no exercicio profissional? Justifique sua resposta.

15) Considera que a convivéncia com os/as estudantes tenha lhe ensinado algo nao

aprendido em cursos de formacao? Justifique sua resposta.



