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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender o encontro entre sistemas
ideolégicos particulares, pratica e formacdo docente para apontar como se da a
expressdo das tendéncias pedagodgicas nos saberes docentes. Para atingir este
objetivo geral, elegemos cinco objetivos especificos: (i) Explicitar a perspectiva
sociologica da pesquisa e conceitos chave. (ii) Situar os estudos sobre as producdes
da area de educacdo, indicando diferentes concepg¢des a respeito dos saberes
docentes na pratica. (iii) Entender os saberes do processo de formacdo docente
considerados na definicdo do sistema ideoldgico particular. iv) Caracterizar a
constituicdo dos sistemas ideoldgicos dos participantes da pesquisa expressos em
suas praticas pedagogicas. (v) Apontar implicagcbes do encontro entre sistemas
ideologicos particulares, pratica e formacdo docente nos saberes docentes. A
metodologia dessa pesquisa € de abordagem qualitativa (LUDKE e ANDRE, 2014;
CRESWELL, 2010; SANTANA, 2004 e SALDANA, 2013), tendo como eixo
epistemoldgico a teoria como expressao da pratica (MARTINS, 1991, 2009, 2010 e
2012 e SANTOS, 1992 e 2005). A coleta de dados se fez por meio de carta pessoal,
por permitir maior fluidez ao participante (GOODSON, 1992 e DELORY-
MOMBERGER, 2001). Os sujeitos dessa pesquisa foram dezessete professores
licenciados que atuam em redes privadas e publicas de ensino, no Ensino Médio,
tltima etapa da Educacao Basica. O processo metodoldgico para analise dos dados
empiricos ocorreu em trés ciclos de codificacdo: dados brutos, dados preliminares e
dados finais (SALDANA, 2013). Como aporte tedrico, foram utilizadas as reflexdes
desenvolvidas por Arroyo (2014); Chaui (2008); Freire (2014); Martins (1991, 2008 e
2010); Martins, Romanowski e Wachowicz (2005); Santos (1992 e 2005); Almeida e
Biajone (2007); Freire (2014); Gauthier (1998); N6voa (2009 e 2011); Perrenoud
(2000); Pimenta (1999, 2008 e 2009); Tardif (2014); Carlos Marcelo (1999 e 2005);
Goodson, (1992); Huberman (1992, 1995); Moita (1992) e Romanowski (2007). Os
resultados apontam para a compreensao de que sistema ideoldgico particular, pratica
e formacéo docente sdo elementos interdependentes, e que seu encontro acontece
mediante constante movimento, e € expressdo pratica dos saberes docentes e
tendéncias pedagodgicas.

Palavras-chave: Sistema ldeoldgico Particular. Formacdo docente. Pratica docente.
Saberes docentes. Teoria como Expressao da Pratica.



ABSTRACT

This research main goal is to understand the encounter among private ideological
systems, practice and teacher development to present how the pedagogical
tendencies happen on the teacher knowledges. To achieve this main goal, five specific
goals were selected: (i) To clarify the research sociological perspective and key
concepts. (ii) To locate the studies about productions on the education area, indicating
the different conceptions about the teacher knowledges in practice. (iii) To understand
the knowledges on the teacher development process considering the private
ideological system definition. (iv) To characterize the constitution of the participants’
ideological systems presented on their pedagogical practice. (v) To present the
implications of the encounter among private ideological systems, practice and teacher
development. The research methodology is the qualitative approach (LUDKE and
ANDRE, 2014; CRESWELL, 2010; SANTANA, 2004 and SALDANA, 2013), having as
the epistemological perspective, the theory as the practice expression (MARTINS,
1991, 2009, 2010 e 2012 e SANTOS, 1992 e 2005). The data collection was done by
personal letter, as it can permit more fluidity to the participants (GOODSON, 1992 e
DELORY-MOMBERGER, 2001). This research subjects were seventeen teachers that
work on private and public high schools. The methodological process to data analysis
occurred in three codification cycles: raw data, preliminary data and final data
(SALDANA, 2013). The theory was based on the reflections of Arroyo (2014); Chaui
(2008); Freire (2014); Martins (1991, 2008 and 2010); Martins, Romanowski and
Wachowicz (2005); Santos (1992 and 2005); Almeida and Biajone (2007); Freire
(2014); Gauthier (1998); Névoa (2009 and 2011); Perrenoud (2000); Pimenta (1999,
2008 and 2009); Tardif (2014); Carlos Marcelo (1999 and 2005); Goodson, (1992);
Huberman (1992, 1995); Moita (1992) and Romanowski (2007). The results support
that the comprehension of the private ideological system, practice and teacher
development are interdependent elements, and their encounter happens through
constant movement, and it is expressed on the pedagogical tendencies placed in
practice through the teacher knowledges practice expression.

Keywords: Private ldeological System. Teacher development. Teaching Practice.
Teacher knowledges. Theory as a Practice Expression.
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O mundo da minha vida diaria ndo é de forma algum meu mundo privado, mas €, desde o inicio, um
mundo intersubjetivo compartilhado com meus semelhantes, vivenciado e interpretado por outros.
(WAGNER in SCHULTZ 1979, p. 159)

1 INTRODUCAO

1.1 CALEIDOSCOPIO PESSOAL!

As historias, caminhos, vivéncias de encontros e desencontros e minha relagéo
com as instituicbes das quais faco parte desde tenra idade tém formado um
caleidoscépio pessoal e orientado meu olhar para algumas questdes relacionadas a
educacéo e, por conseguinte, a formacao docente continuada, em que a elaboracéo
da subjetividade é permeada no coletivo, como aponta a epigrafe acima.

YL /N

FIGURA 1: CALEIDOSCOPIO PESSOAL
FONTE: SILVA, 2019.2

Este meu caleidoscpio pessoal, abriga conflitos diarios e por vezes acomodam
ideias antagbnicas que surpreendem a mim mesma: me pego negando verdades

absolutas e acreditando em um Deus que considero ser dono de uma verdade

1 Santos (2005, p. 51), ao falar sobre sistema ideoldgico particular, utiliza a metafora do caleidoscoépio,

“em cujo ha um mesmo numero de pedacinhos de vidro colorido, mas cada giro reflete um tipo de

imagem com um numero infinito de combinacgdes”.

2 Fotografia de Neuraci Alves da Silva, criada a partir da explicacdo dos elementos constituintes desta
pesquisa.
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absoluto, como anuncio na primeira epigrafe deste trabalho. O exercicio de trocar o
“ou” pelo “e” tem sido constante, pois admitir ter uma identidade conflituosa nio é
nada confortavel, mas ao mesmo tempo € satisfatorio pensar assim, pois me remete
ao movimento em totalidade que o sistema ideoldgico particular se forma e se reforma
constantemente. A seguir, descrevo brevemente minha trajetéria na tentativa de
compreender como foi forjado meu sistema ideoldgico.

Sem duavida alguma, meu interesse se iniciou no lar, com o primeiro grupo social
ao qual me senti pertencer. Foi neste espaco que estabeleci minhas primeiras
relacbes sociais, experimentei conflitos de interesses e desenvolvi a comunicagao.
Mudavamo-nos muito, pela profissdo de meus pais, e por isso, o nucleo familiar
sempre foi uma forte referéncia, a despeito das relacbes estabelecidas em outras
instancias. Filha de vendedores de livros, a leitura fazia pratica do dia a dia da minha
casa. Meus pais ndo possuiam curso superior, entretanto, a sabedoria de vida e os
conhecimentos adquiridos de leituras faziam com que eles reverenciassem a
educacao, e consequentemente a educacédo escolar. A vida era simples, assim como
0s moveis, as refeicdes e as roupas, entretanto, o esforco para dar acesso a uma
educacao de qualidade sempre foi objetivo primordial.

Enfim, adentrei a escola na Educacéo Infantil, aos cinco anos, e lembro-me de
minha euforia ao escolher os materiais escolares, comprar os livros, organizar e
identificar o material, conhecer minha primeira professora, vestir o uniforme, aprender
a ler e escrever e ter muitos amigos. Este era meu conceito de escola. A instituicao
escolar escolhida por meus pais era uma escola cristd confessional que estabelecia
valores semelhantes ao da minha familia em suas praticas. Muitos outros pais também
escolhiam esta rede de ensino por estas caracteristicas. Sendo assim, a maioria de
meus colegas tinha acesso a uma educacdo semelhante a minha. Eu venerava
minhas professoras. E assim segui nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Posteriormente, nas seéries finais do Ensino Fundamental, frequentei escola
publica e tive contato com uma realidade totalmente diferente da minha. A transi¢cédo
do Ensino Fundamental (séries iniciais) para Ensino Fundamental (séries finais) ja é
desafiadora para qualquer crianga e para mim se agravou, pois, 0 colégio era muito
maior em estrutura fisica, meus colegas e professores possuiam crencas, idades,
vocabularios, educacao, jeitos de ser muito diferentes dos meus, frequentavam
espacos diferentes dos quais eu frequentava. Tive acesso a leituras diferentes do meu

acervo até entdo, expressoes de linguagem nao exploradas na escola anterior: meu
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universo foi ampliado, os conflitos enfrentados no dia a dia ficaram mais complexos o
que exigiu um amadurecimento da minha parte.

Ja no Ensino Médio, retornei para a mesma rede de ensino crista confessional
em que iniciara la na Educacéo Infantil, mas desta vez em regime de internato. Afastei-
me geograficamente da minha familia pela primeira vez, mas carreguei junto de mim,
de forma consciente e inconsciente parametros para realizar minhas escolhas. A
convivéncia com colegas e professores foi diferente do que tinha experimentado até
entdo. Participavamos juntos das refei¢cdes, recreacdes, cultos naigreja, viagens e até
frequentdvamos as casas dos professores. Foi uma experiéncia inesquecivel, as
relacdes sociais ali estabelecidas me moldaram, humanizaram. Entre idas e vindas
realizadas ao longo de minha infancia e adolescéncia devido as muitas mudancas de
cidades, posso eleger o final do Ensino Médio a mais dificil para mim, pois considerava
meus professores e colegas como familia.

Toda essa minha relacdo com educacao e escola me direcionou a escolher o
curso de Pedagogia. Escolhi cursar em regime de internato, na Bahia, estado
localizado em uma regido do pais que nao conhecia até entdo. Neste internato, convivi
com pessoas de todo Brasil e de alguns paises, e mais uma vez, as relacées sociais
estabelecidas modificaram minhas concepgdes e jeito de agir e pensar. O proprio
curso de Pedagogia trouxe-me inquietacdes e direcionou meu olhar para questdes
gue acredito que levarei para o resto de minha vida.

Desde minha formacao inicial percebi que um curso de licenciatura ndo seria o
suficiente para dar conta de todas as demandas da escola. Tive a oportunidade de
custear minha faculdade (2009 a 2012) sendo estagiaria ha mesma instituicdo (na
educacao basica). Sendo assim, minha formacé&o inicial aconteceu juntamente com o
inicio de minha carreira profissional, 0 que oportunizou uma leitura privilegiada dos
processos no interior da escola. Meu estagio era na coordenac¢do pedagdgica e talvez
por isso a questao da formacéo continuada de professores foi um objeto de interesse
para mim: acompanhava reunifes pedagdgicas coletivas, semanas pedagoégicas no
inicio de cada bimestre, observava a rotina e atendimentos individuais e consegui
captar um pouco dessa funcédo. Uma vez que me via diariamente num ritmo frenético
no qual monotonia ndo tinha vez, a agenda de planejamento era surpreendida por
guestdes inesperadas e a pratica do dia a dia escolar era totalmente desafiadora para

mim.
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Encarava tudo isso com certa adrenalina, com o olhar apaixonado frente as
teorias da educacdo e assim fui somando os conceitos praticos da escola aos
aprendidos na faculdade. Minha visao foi amadurecendo no decorrer dos anos. Além
disso, seguiu-se a especializacéo e, em seguida entrei no programa de mestrado, mas
0 sentimento é de inacabamento, de insatisfacdo, quanto mais tenho, mais necessito
ter, saber, compreender e ouso falar, me apropriando das palavras de Freire (2014,
p. 40) que desejo, em minha pratica diminuir a distancia entre o que eu digo e o que
eu faco, de tal forma que, num dado momento, minha fala seja a minha préatica.

Apo6s a formacéo inicial, ainda em 2012, fui trabalhar como coordenadora
pedagdgica. Percebi que a base tedrica sélida da formacdo e as experiéncias de
estagio eram insuficientes para solucionar os desafios propostos para mim: conhecer
o funcionamento do colégio, apropriar-me de sua proposta pedagdgica e regimento
escolar, adaptar-me com uma cultura diferente da minha (afinal tinha vivéncias de
outras regides do pais), ser recém formada e formadora de professores, organizar os
projetos pedagodgicos e sistematizar 0s processos burocraticos (horarios,
comunicados, xerox, acompanhamento de planejamento). A pouca experiéncia
docente era uma caréncia perceptivel tanto para mim quanto para o grupo ao qual
estava a frente.

Convenci-me de que precisava buscar mais e ao optar por uma especializagao
na area de coordenacdo pedagoOgica e gestdo escolar, acreditava que o0s
conhecimentos me auxiliariam a me organizar e ter mais base para exercer esta
funcdo formadora na escola. Esta especializacdo foi muito enriquecedora, deu-me
mais seguranga para agir em determinados assuntos. Ao mesmo tempo, ja estava
ambientada ao sistema de ensino em que estava inserida e percebi uma melhora
sensivel em meu trabalho.

Vale enfatizar que tive o privilégio de me inserir em uma rede de ensino que se
preocupava com a formacé&o do grupo de coordenacao e orientacdo, assim, encontros
mensais aconteciam com foco sobre diversas tematicas do dia a dia. Além disso, nos
momentos informais, aproveitava para conversar com as minhas colegas das demais
unidades sobre suas praticas, percebia que muitas vezes as mesmas dificuldades que
eu enfrentava no meu contexto eram comuns com as demais.

Em seguida, no ano de 2013, fui transferida para outra unidade da mesma rede
de ensino e mudei de func¢é&o. Fui para a Orientagcdo Educacional, uma funcao que na

época ndo me atraia tanto quanto a coordenagcdo, mas foi uma excelente
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oportunidade, pois tive a chance de ser par de uma coordenadora pedagdgica com
mais anos de experiéncia na funcéo.

Apoés dois anos oficiais de carreira profissional, percebi que muito do que
aprendi estava relacionado a vivéncia, a pratica diaria, a troca de experiéncias e
desconstrucdes, deducbes e intuicdes. Tive o primeiro insight sobre o valor dos
saberes da pratica e da experiéncia para a formacédo continuada. Entretanto, minha
concepcado estava atrelada meramente ao fazer da pratica, quase um tecnicismos.

Esta colega experiente foi transferida e eu a substitui na mesma unidade
durante o ano de 2015. Como coordenadora pedagodgica em escola particular, o risco
de se perder em questbes burocraticas € grande, pois o volume de atividades e
projetos é consideravelmente assustador. Com o0 tempo de pratica, vai-se
acostumando e fazendo até mesmo de forma automatica aquilo que antes demorava
muito tempo e demandava muita energia. Ja no ano de 2016, retornei para a primeira
unidade de trabalho, na mesma funcao, mas em um nivel de ensino diferente. Senti-
me mais preparada, mais segura para agir. Esta confianca foi devido a toda
construcdo de minha trajetoria, um pouco curta, mas ja repleta de reflexdo, de novas
construcdes e reconstrucdes. Uma vez que a parte burocratica ja estava “dominada’,
diagnostiquei que precisava me aprofundar mais nas questdes pertinentes a formacéo
continuada.

Com esse designio, e por incentivo da prépria rede de ensino, matriculei-me na
disciplina isolada de Teoria da Educacéo, do programa de Mestrado em Educacao da
PUCPR, no primeiro semestre de 2016, ministrada pela profd. Pura Lucia Oliver
Martins. Essa disciplina foi um marco em minha formacéo pessoal, académica e
pessoal, uma vez que tive uma quebra de paradigmas. Entendi que dentro do
marxismo, posteriormente, foram identificadas duas teses que séo contraditérias®: 1)
missao histoérica (revolugdo social); 2) luta de classes € o motor da histéria. Eu me
enxerguei como adepta a primeira tese, pois minha mente pragmatica acreditava ser
utépica a segunda tese. Penso que estava amarrada a esta concepg¢ao por nunca ter

experimentado uma vivéncia dentro da segunda concepgdo até o momento.

3 Segundo Luckesi, (2001, p. 80-83) A tendéncia educacional tecnicista entende que “a escola funciona
como modeladora do comportamento humano, através de técnicas especificas.” Sendo assim, cabe a
educacdo escolar coordenar o processo de aquisicdes de habilidades, atitudes e conhecimentos
especificos, Uteis e necessarios para que os individuos se integrem na maquina do sistema social. Seu
interesse imediato é produzir individuos competentes para o mercado de trabalho. Sua énfase esta no
dominio da técnica e garantia de eficacia.

4 BERNARDO, Jodo. Marx critico de Marx. Porto, Afronta-mento, 1977. v. I.
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Entretanto, a vivéncia veio, pois toda a disciplina foi construida de uma forma dialética,
revelando para mim a teoria como expressado da pratica®.

Em seguida, matriculei-me na disciplina isolada de Formacéo de Professores:
Processos e Profissionalizacdo Docente, do mesmo programa, ministrada pela profa.
Joana Paulin Romanowski. Nessa disciplina, o caminho desde a formag&o inicial do
professor, passando pela inser¢cao no trabalho docente até sua profissionalizagédo e
formacéo continuada, foi objeto de estudos, na ocasido, fiz a leitura da minha propria
formacéo e dos meus colegas. A leitura de Marcelo Garcia (2005) sobre seu estudo
do ciclo vital de cada professor, em especial, aliados a vivéncia da disciplina anterior,
ajudou-me a valorizar a pratica e experiéncia e a reestruturar meu conceito sobre
esses aspectos, transpassando as barreiras da pratica tecnicista. Meu compromisso
particular com a formacado dos professores adquiriu novo formato, “encorpou”.
Superou o dominio de técnicas e assumiu a forma de uma perspectiva socioldgica,
que se passa por dentro, que € uma expressao da pratica.

Assim, com uma nova proposta em mente, construi meu projeto de pesquisa,
para apresentar ao processo seletivo do Programa de Pds-graduacdo em Educacao
(Mestrado) da Pontificia Universidade Catdlica do Parand, ingressando em 2017, sob
a orientacdo da prof2. Joana Paulin Romanowski, que desenvolve o projeto Insercao
Profissional do Professor da Educacdo Béasica: da Formacdo do Professor a
Profissionalizacdo. Os fundamentos do projeto, assim como esta pesquisa, estdo
vinculados a Linha de Pesquisa “Teoria e Pratica na Formacao de Professores”, do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catodlica do
Parana. Essa linha tem por finalidade “problematizar, refletir e analisar a pratica
pedagogica, o ensino, a aprendizagem as tecnologias educacionais e saberes
docentes na formacgao de professores”. Dentro dessa linha, encontra-se o grupo de
pesquisa do qual faco parte: Praxis Educativa — Dimensfes e Processos que, em seu
objetivo, focaliza a préatica educativa realizada na escola. Orientados por uma
concepcao epistemologica da teoria como expressdo da pratica, os pesquisadores
desse grupo tomam a pratica para, a partir dela, compreender as relacdes que a
orientam.

Ao participar das demais disciplinas do programa, grupo de pesquisa,

seminéarios avangados, leituras e discussdes, um misto de sentimentos me invadiu:

5 Ver capitulo 3, subtitulo 3.2.
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por um lado, sentia grande satisfacdo por estar em um espaco repleto de novas
aprendizagens e conhecimentos, mas também criei um temor diante da
responsabilidade social que se revelou como um quadro muito maior do que eu
supunha.

Na coordenacdo pedagodgica, minha pratica diaria de formacdo nos encontros
grupais e individuais ja foi modificada, reflexiva e com maior intencionalidade.
Exemplo disso é que o formato “palestra”, em que ha um palestrante e os professores
sdo plateia, sdo substituidos por encontros de sistematizacdo coletiva do

conhecimento, em conformidade com Santos (2005, p. 48) quando diz que:

O importante é haja relacionamento reciproco, que as praticas coletivas se
voltem para formar um organismo Unico. Nele, cada um deve ser aceito e
reconhecido o direito de expressar 0 seu ponto de vista. Na verdade, o que
pretendemos é que o processo de trabalho pedagdégico seja subordinado ao
controle coletivo.

Sendo assim, meu projeto apresentado inicialmente no processo seletivo para
o mestrado foi revisado e reconstruido sob a orientacdo da professora Joana e ao
passar pela banca de qualificacdo e socializacdo no grupo de pesquisa, foi tomando
nova forma, seguindo novos caminhos, mas o principio e a inquietacdo que me

levaram a escolha do problema continuam os mesmos.

1.2 PROBLEMATIZACAO, QUESTOES E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O retrato de minha trajetoria, principalmente apdés formacdo inicial é
semelhante, em termos gerais, aos de meus colegas da Educacdo Basica. Ao
conversar sobre a iniciacéo efetiva do professor em sala de aula, € comum apontarem
gue ao sairam da graduagao (formacao inicial), o “recém-professor” sai carregado de
esperancas, sonhos, teorias, ideologias, anseios, planos etc. Por mais que tenha
passado por programas de estagios, ao adentrar em sua propria sala de aula, é
surpreendido por situacdes inusitadas que, na teoria, ndo foram problematizadas,
causando desconforto e questionamentos sobre os saberes necessarios para tais
circunstancias praticas.

Tais situacdes e duvidas e insegurancgas também séo recorrentes mesmo entre
professores experientes. Entre 0os corredores da escola, nas trocas de aulas, na sala

dos professores, € comum ouvir: “como saber se estou ensinando bem o suficiente
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para que o aluno aprenda?”; “como fagco meu aluno interessar-se?”; “como ter dominio
da sala?”; “como organizar o tempo da minha aula de forma a contemplar tudo o que
foi planejado?”; “por que ‘fulano’ consegue dar aula naquela turma e eu néo?”; “como
elaborar aulas interessantes?”.

Embora muitos professores tenham tido solida formacéo tedrica inicial,
situacdes do cotidiano suscitam a necessidade de articulagdo dos saberes da
experiéncia: a conversa com o profissional mais experiente, a troca com o aluno, a
conversa com a coordenadora pedagogica, o encontro com perfis diferentes de
turmas, o encontro com uma geracao diferente, etc. S&o situacdes diversas que
geralmente desestabilizam o professor, oportunizando uma reconstrugdo de sua
pratica.

Ao construir sua pratica, o professor revela o seu sistema ideoldgico particular®,
bem como agrega mais elementos a esse sistema. Segundo Santos (2005), cada ser
humano possui tal sistema, que é construido ao longo de sua vida através de
experiéncias vividas dentro das instituicbes sociais que o formaram e onde atua
profissionalmente. O processo de encontro entre formacao e pratica, expressos nas
relacdes sociais, produz alteracées nos sistemas ideologicos particulares de cada
sujeito envolvido.

Esta dissertacdo tem por objeto de estudo o encontro entre sistemas
ideoldgicos particulares, pratica e formacdo docente. Nesse sentido, podemos
delimitar a seguinte questéo central a ser pesquisada: como ocorre 0 encontro entre
sistemas ideoldgicos particulares, pratica e formacdo docente e como ocorre a
expressao das tendéncias pedagdgicas nos saberes docentes?

Assume-se como objetivo geral: compreender o encontro entre sistemas
ideolodgicos particulares, pratica e formacdo docente para apontar como se da a
expressao das tendéncias pedagdgicas nos saberes docentes.

Uma vez delimitados o objeto de estudo, objetivo geral e questdo central, foi

possivel delimitar os objetivos especificos. Cada objetivo foi revisado, pensado de

6 Sistema em que o sujeito articula, organiza e da coeréncia a multiplos aspectos praticos vividos e
desenvolvidos no interior de diferentes institui¢cdes sociais (familia, escola, igreja, sindicato, clube, etc.).
Seria um sistema porque todos os elementos da representacéo — as palavras, 0s conceitos, imagens,
etc. — relacionam-se entre si e se articulam formando um todo, que ndo é a simples soma de seus
elementos. E o sistema que confere significado a cada um dos elementos. Cada um de nés imprime
uma forma particular de ordenar os elementos dando a eles unidade e significado préprio. Por mais que
um sistema particular de um individuo possua elementos em comum com o de outro, cada um atribuira
significados diferentes a esses elementos, conforme seu sistema ideoldgico particular.
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forma detalhada, desde a escolha dos verbos a descricdo deles, de forma a estruturar
a logica desta pesquisa e nao perder de vista o objeto de estudo. Sendo assim, os
objetivos foram assim definidos:

i) Explicitar a perspectiva sociolégica da pesquisa e conceitos chaves;

i) Situar os estudos sobre as producgfes da area de educacéo, indicando
diferentes concepc¢des a respeito dos saberes docentes na pratica,;

iii) Entender os saberes do processo de formacgéo docente considerados na
definicdo do sistema ideoldgico particular;

iv) Caracterizar a constituicdo dos sistemas ideologicos dos participantes
da pesquisa expressos em suas praticas pedagogicas;

V) Apontar implicacées do encontro entre sistemas ideoldgicos particulares,

pratica e formacao docente nos saberes docentes.

1.3 SITUANDO A PESQUISA

A partir dessas leituras e vivéncias percebi que a questao da formacao docente
ndo é uma inquietagdo somente minha. Essa tematica tem assumido posicéo
privilegiada na literatura educacional e nas discussdes sobre qualidade de ensino, por
se compreender a funcdo de um professor como um agente para transformacoes e
mudancas sociais ao mediar processos constitutivos da cidadania e direitos dos
alunos. Nessa perspectiva, a questdo da formacédo desse profissional, tanto inicial
como continuada, € importante para a superacdo do fracasso escolar, das
desigualdades sociais etc.

O final da década de 80 do século passado foi marcado profundamente pela
luta do povo brasileiro pelas liberdades democraticas, sendo que a educacdo se
constituiu como direito universal. Com a democratizacao do ensino, o acesso a escola
foi garantido a todas as criancas, pelo menos na legislacdo, nas propostas e
programas educacionais. Assim, um dos elementos das atuais discussdes sobre a
educacéo € o professor e sua formacdao.

A profissdo docente possui peculiaridades e, assim como outras profissoes,
precisou ser reformulada ao longo da historia, pois a escolarizagdo € um processo
social e historicamente situado. Segundo Pimenta (1999, p. 18), algumas profissdes
deixaram de existir e outras surgiram no tempo atual. Entretanto, outras ndo chegam

a desaparecer, mas se transformam adquirindo novas caracteristicas para
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7

responderem as novas demandas da sociedade, este € o caso da profissdo de
professor.

Quando se entende o trabalho do professor como uma profissdo de pratica
social, fica evidente a necessidade de uma formacdo permanente para que se
acompanhem as transformagfes econdémicas, politicas e sociais, visto que a escola,
ambiente de trabalho do professor, € uma instituicdo social.

De tal modo, a formacao docente requer um olhar privilegiado. Sendo essa
inicial e/ou continuada, € um tema complexo e multifacetado, permitindo, assim, a
discussdo sob vérias perspectivas e enfoques. Nos ultimos anos, palavras como
autonomia, reflexdo, pesquisa, formacgao continua, critica, mudanca, atitude etc. tém
feito parte de discursos sobre educacdo. Porém, via de regra assiste-se a dicotomia
entre o discurso e a pratica.

Diante dessa preocupacdo evidente sobre as questdes de formacéo
continuada, fez-se necesséario situar o objeto de estudos frente a literatura. Com este
designio, foi feito um detalhamento do estado do conhecimento para estabelecer
aproximacodes e distanciamentos entre 0s estudos da tematica e ser possivel propor
consideracdes pertinentes sobre o objeto de estudos desta pesquisa.

Assim, foi consultei a Scientific Eletronic Library (Base SciELO), sob o
direcionamento dos seguintes filtros: "experiéncia"; "pratica" e "formag¢ao docente”.
Com estes filtros, obtive acesso, em abril de 2017, a 343 artigos publicados entre 2001
e 2016 em diversas areas. Segui entdo com um processo de categorizagdo com o
objetivo de focalizar em artigos que se situavam na area de educacéo,
especificamente na subarea 7.08.00.00-6, de acordo com as areas de conhecimento
CNPQ. Nessa etapa, li os titulos dos artigos e, quando necessario, 0 resumo ou 0

texto completo. Apos eliminar artigos de outras areas, restaram 128, conforme o

quadro 1:
CATEGORIAS LOCALIZADAS NUMERO DE ARTIGOS
ENCONTRADOS
4.01.00.00-6 Medicina 39
4.02.00.00-0 Odontologia 1
4.04.00.00-0 Enfermagem 44
4.05.00.00-4 Nutricdo 1
4.06.00.00-9 Saude Coletiva 74
4.09.00.00-2 Educagéo Fisica 24
6.02.00.00-6 Administracdo 5
7.07.00.00-1 Psicologia 25
7.08.00.00-6 Educacao 128
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8.02.00.00-1 Letras 1
Total geral: 342

QUADRO 1 — CATEGORIZACAO DE 343 ARTIGOS ENCONTRADOS NA BASE SCIELO, DE
ACORDO COM AS AREAS DE CONHECIMENTO CNPQ
FONTE: A autora (2019)

Na sequéncia, entre os 128 artigos localizados na categoria 7.08.00.00-6
CNPQ, li os titulos dos artigos e, quando necessario, o resumo e o texto completo,
localizando o tema tratado. Apdés leitura, exclui os que ndo dizem respeito a formacéo

docente, restando 41, conforme quadro 2:

TEMAS TRATADOS NUMERO DE ARTIGOS
ENCONTRADOS
Aprendizagem significativa 5
Avaliagéo 4
Biografia 1
Cultura Indigena 1
Curriculo 5
Educacédo do campo 3
Educacao de Jovens e Adultos 2
Estagio Curricular 2
Experiéncia Docente 1
Filosofia 1
Formacéo Continuada 35
Formacéo Inicial 6
Gestéo Escolar 3
Histdria da Educacao 1
Identidade Profissional 3
Incluséo Escolar 4
Pesquisa docente 2
Planejamento 1
Politicas Publicas 1
Pratica Docente 38
Saude 7
Subjetividade educativa 1
Terapia Ocupacional 1
Total geral: 128

QUADRO 2 — CATEGORIZACAO DE 128 ARTIGOS LOCALIZADOS NA CATEGORIA 7.08.00.00-6
CNPQ POR TEMAS
FONTE: A autora (2019)

Em seguida, entre os 41 artigos que tratavam de formagao docente, inicial ou
continuada, li os titulos dos artigos e, quando necessario, 0 resumo e o texto completo,
localizando o nivel de ensino a que o texto se referia. Apos leitura, exclui os que nao

diziam respeito a Educagéo Basica. Por fim, restaram 24 artigos, conforme quadro 3:
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NIVEL DE ENSINO NUMERO DE ARTIGOS
ENCONTRADOS
Basica 24
Profissional 3
Superior 10
Técnico 4
Total geral 24

QUADRO 3 - CATEGORIZACAO DE 41 ARTIGOS SOBRE FORMACAO DOCENTE POR NIVEIS DE
ENSINO
FONTE: A autora (2019)

Apébs o levantamento nesta base de dados, segui com a leitura completa dos
artigos, com o olhar direcionado para reconhecer trabalhos que estabelecessem
didlogo com o0 meu objeto de estudo. Para auxiliar nesta analise, busquei identificar
em cada um desses artigos a questdo e o0 objeto de pesquisa, abordagem
metodoldgica (qualitativa, quantitativa ou mista), tipo da pesquisa, contexto da
pesquisa, participantes da pesquisa, instrumento de coleta de dados, técnica de
analise e resultados encontrados.

Apesar de ter feito o levantamento destes elementos, detive-me especialmente
na questao de investigacdo, objeto de pesquisa e resultados, para estabelecer
didlogos diretos ou indiretos com o meu objeto, e identificar aqueles que nao
estabeleceram nenhum tipo de diadlogo. Foi elaborado o quadro abaixo para situar

melhor o objeto desta pesquisa frente aos artigos encontrados:

AUTOR E ANO
Coutinho, Folmer e Puntel (2014);
Carvalho et al. (2004); Zapelini (2009);
Aquino e Mussi (2001); Telles (2006);
Belloni (2003).
Tibério (2013).

ENFASE DA PESQUISA
Programas de formacéo continuada e desenvolvimento
profissional

Praticas institucionais que influenciam no fazer
docente.
Possibilidades formativas frente a uma analise

Baptista et al. (2014); Moreira et al.

reflexiva da pratica docente.

(2015); Leitdo (2004); Brito (2015).

Formacdo inicial.

Rotondo (2014); Gimenez e Cristovao
(2004); Chaluh (2012); Cardoso (2009).

Formacao inicial e continuada.

Cattai e Penteado (2009); Luiz et al.
(2016); Barcelos e Villani (2006); Therrien
e Loiola (2001).

Processos e programas de insercao a docéncia.

Longhini e Hartwig (2007); Sant'anna
Mattos e Costa (2015).

Relato de experiéncia de ensino e aprendizagem.

Cunha (2016).

Formacdao continuada informal.

Beltrame (2002). Silva (2005).

QUADRO 4 — CATEGORIZACAO DE 24 ARTIGOS DE FORMACAO DE PROFESSORES DE

ACORDO COM ENFASE DADA
FONTE: A autora (2019)
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Apés ler esses artigos, percebi que os 24 tratavam de elementos que
constituem o meu objeto de estudo, mas n&o abrangem a totalidade do mesmo. Trago
abaixo, breve analise sobre os artigos dos cinco blocos em que ha incidéncia de
artigos em termos de quantidade, sendo eles:

I. Programas de formacéo continuada e desenvolvimento profissional,

ii. Formacao inicial,

iii. Formacao inicial e continuada,

iv. Processos e programas de insercdo a docéncia.

No primeiro bloco de artigos, no quadro acima, pode-se observar 6 artigos que
tratam de programas de formacéo continuada e desenvolvimento profissional. Apesar
de a formacédo docente ser uma faceta do meu objeto de estudo, ndo considerei
apenas os programas, e sim o fato de que essa formacgéo ocorre no dia a dia, nas
praticas e encontros entre sistemas ideoldgicos particulares. Ainda assim, considerei
importante mencionar os titulos destes artigos no quadro abaixo e descrever

brevemente suas énfases:

TITULO AUTOR, ANO

Aproximando universidade e escola por meio do uso da Coutinho, Folmer e Puntel (2014)
producdo académica na sala de aula.
Formacéao de professores e educacdo em direitos humanos | Carvalho et al. (2004)
e cidadania: dos conceitos as acdes.
Processos formativos constituidos no interior das Zapelini (2009)
instituicdes de educacéo infantil: uma experiéncia de
formacéo continuada.

As vicissitudes da formacg&o docente em servigo: a Aquino e Mussi (2001)
proposta reflexiva em debate

Pesquisa educacional com base nas artes: pensando a Telles (2006)
educacédo dos professores como experiéncia estética.

A televisédo como ferramenta pedagégica na formacao de Belloni (2003)
professores.

QUADRO 5 - IDENTIFICA(;AO DE 6 ARTIGOS SOBRE PROGRAMAS DE FORMAQAO
CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: TiTULO E AUTOR
FONTE: A autora (2019)

O artigo de Coutinho, Folmer e Puntel (2014) trata-se de uma pesquisa-acao
em que desenvolveram uma capacitacdo com énfase em estudos de producdes
académicas para refletir sobre a teoria e repensar problemas da pratica. Em sua
conclusédo, os autores afirmam que o contato com a producdo académica estimulou

um processo de reflexdo em torno dos métodos de ensino, dos conteudos trabalhados
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e dos instrumentos de avaliacdo utilizados, além da apropriacdo e problematizacgéo,
por parte dos professores, dessa producao.

Em seguida, Carvalho et al. (2004) apresenta um relato de experiéncia de
“realizacdo de um curso de formacao de professores com o objetivo de tornar mais
complexas as discussdes conceituais sobre temas voltados para a difusao dos ideais
e valores dos direitos humanos, da democracia e da cidadania como eixos
norteadores de toda e qualquer pratica escolar e ndo apenas de discursos
pedagogicos.”

Ainda se tratando de programa de formacdo, Zapelini (2009) foi além dos
artigos mencionados anteriormente, analisou a formacgdo continuada de uma rede
municipal de educacéo desde a implementacédo da politica até a experiéncia concreta
dos professores nas unidades, durante dez anos.

Ja em Aquino e Mussi (2001), encontramos a analise um modelo de formacéo
em servico em que as tematicas do programa de formacao foram levantadas pelos
préprios professores a partir de sua pratica docente, resultando em um processo mais
reflexivo, que se reverte em autonomia docente.

Telles (2006) descreve uma experiéncia arrojada de formagéo docente em que
objetos de arte sado utilizados como “dispositivos deflagradores de reflexdo
compartilhada” e implicam em construgéo e reconstru¢do de significados a partir do
contato com uma obra de arte confeccionada por um artista profissional e, em seguida,
a confec¢do de um objeto que reflita sua docéncia.

Por fim, Belloni (2003) apresenta uma andlise da experiéncia dos primeiros
anos de implementacédo do Programa TV Escola em Santa Catarina para propor uma
reflexdo sobre o0 uso educativo e pedagdgico das tecnologias de informacédo e
comunicacao.

Ao ler estes seis artigos sobre programas de formacdo continuada e
desenvolvimento profissional, notei que os artigos de Coutinho, Folmer e Puntel
(2014), Carvalho et al. (2004) e Belloni (2003) caminham sob um eixo epistemoldgico
da teoria como guia da pratica, o que implica uma discreta possibilidade de relacao
com o objeto desta dissertacdo. Entretanto, nos artigos de Zapelini (2009), Aquino e
Mussi (2001) e Telles (2006) ha maior estabelecimento de didlogo com o objeto de
estudo, uma vez que trata de formacao e pratica docente - construgéo de saberes e
sua expressao na prética pedagogica, assim como a formacdo em servigo que prevé

constante analise da pratica para se estabelecer a formacao docente, e a experiéncia
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estética de formacdo em que foi proposta a revisitagdo e organizacdo de suas
experiéncias docentes.

O bloco seguinte é formado por quatro artigos que tratam de possibilidades
formativas frente a uma analise reflexiva da pratica docente. Para delimitar e avaliar a
conversa gue se estabelece com o objeto de estudos desta dissertacédo, foi elaborado
0 quadro abaixo contendo os titulos desses artigos e, em seguida, a breve descricdo

do contelido de cada um deles:

TITULO AUTOR, ANO

Aprendizagens profissionais de professores dos primeiros anos | Baptista et al. (2014)
participantes num estudo de aula
Pesquisas sobre infancias, formacao de professores e Moreira et al. (2015)
linguagens: didlogos com a perspectiva histérico-cultural
Buscando caminhos nos processos de formagé&o/autoformagéo Leitdo (2004)

Histoérias de Vida e Saberes Docentes das Educadoras da Zona | Brito (2015)
Urbana e Rural

QUADRQ 6 — IDENTIFICA(;AO DE 4 ARTIGOS SOBRE E’OSSIBILIDADES FORMATIVAS FRENTE A
UMA ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA DOCENTE: TITULO E AUTOR
FONTE: A autora (2019)

O texto de Baptista et al. (2014), traz a analise do estudo de aulas decorrente
de um grupo de escolas situadas na zona rural, feito com cinco professoras do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental. Os autores trazem esta pratica que envolveu
planejamento, observacdo de aula e reflexdo pos-aula como uma alternativa para a
formacdo docente, visando criar maiores condic6es de compreensao do raciocinio dos
alunos.

Seguindo com um estudo tedrico, Moreira et al. (2015) discutem os processos
de construcdo de subjetividade que emergem nas relacdes entre adultos e criancas e
entre criancas mediadas pelas producdes culturais desses sujeitos nos contextos da
educacgéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo a linguagem como eixo
central.

Por sua vez, Leitdo (2004) foca em dois elementos a serem incorporados no
processo de formacgédo docente: praticas pedagogicas devem ser consideradas em sua
complexidade, bem como historias de vida, percursos profissionais, sentidos e
significados criados e recriados ao longo de uma trajetoria.

Semelhantemente, Brito (2015) recolheu narrativas de histérias de vida de 40

educadoras de escolas municipais. As narrativas revelaram que as trajetérias de vida
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pessoal e profissional, a partir dos saberes da experiéncia, tém repercussdes nas
praticas pedagodgicas das educadoras. O autor observou como as elas articulam as
dimensdes pessoais e profissionais através de suas experiéncias e saberes,
considerando as repercussdes nas suas praticas pedagodgicas.

Em meio a estes quatro artigos que dao énfase em possibilidades formativas
frente a uma andlise reflexiva da pratica docente, foram encontrei possibilidades de
articulacdo do meu objeto de estudo com todos os artigos, por se tratarem de pratica
e formacao docente. Os artigos de Leitdo (2004) e Brito (2015), em especial, chamam
a atencdo por se preocuparem em incorporar as historias de vida ao processo de
formacao docente. Leitdo (2004, p. 37), afirma que:

0s modos de ser e de fazer expressos em varias dimensdes de nossa
existéncia, os caminhos pelos quais fomos nos tornando educadores, a
relacdo que estabelecemos com os alunos e outros parceiros do mesmo
oficio sdo importantes fios que se entrelagcam no entendimento da qualidade
da relacdo que procuramos no ato de educar.

Esses dois ultimos artigos fazem mencédo a uma formacéo coletiva, trazendo
experienciais sociais entre a acdo, participacdo, reflexdo e a indissociabilidade entre
a historia de vida e o percurso profissional. Ainda em conversa com meu objeto de
estudo, esses artigos tratam sobre conexdes entre os diferentes saberes praticos e
tedricos, valores, desejos, crencas, atitudes etc. Essa articulacdo ocorre muito
préxima do que trata esta dissertacdo, entretanto, ndo ocorre de forma plena, pois
nenhum deles trouxe o termo “sistema ideoldgico particular”.

No préximo quadro, trago o levantamento dos titulos de quatro artigos que se
importaram em trazer estudos sobre a formacéo continuada. Abaixo do quadro, sigo

analisando a possibilidade de conversa com meu objeto de estudo que cada um deles

faz:
TITULO AUTOR, ANO
Fazer da matemética problema a ser inventado inventando Rotondo (2014).
formacao
Derrubando paredes e construindo pontes: formacgéao de Gimenez e Cristovao (2004).
professores de lingua inglesa na atualidade
Filmes na formacéo de futuros professores: educar o olhar Chaluh (2012).
Trajetoria formativa: entrelacando saberes... Estudo do meio Cardoso (2009).
como lugar de aprendizagem do/discente

QUADRO 7 — IDENTIFICACAO DE 4 ARTIGOS SOBRE FORMACAO INICIAL: TITULO E AUTOR
FONTE: A autora (2019)
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Ao falar sobre formacéo inicial, Rotondo (2014) relata sua experiéncia como
formadora de professores que ensinardo matematica nas seéries iniciais, esse artigo €
produto da reflexdo de um evento que ocorreu em uma de suas aulas em que houve
um dialogo com o objetivo de resinificar a matematica para alunos que se
manifestaram descrevendo suas experiéncias com esta disciplina na infancia como
negativas.

No trabalho de Gimenez e Cristovao (2004), os autores abordam aspectos que
consideram essenciais na formacao de professores de linguas estrangeiras e trazem
como pano de fundo, orientagdes curriculares para esses cursos e tragam ainda um
perfil da identidade desse profissional.

Assim como Rotondo (2014), Chalu (2012) também se apresenta como
professora de futuros professores de matematica, seu relato € de como utiliza filmes
na disciplina de didatica para compor a formacdo, defendendo que a experiéncia
estética possibilita promover o conhecimento, o sentimento e a acao.

Ja Cardoso (2009), professora universitaria do curso de Pedagogia, propde
reflexdes em decorréncia de uma pratica educativa que visa fazer do processo de
ensinagem na sala de aula, um espaco de pesquisa. Tal proposta de trabalho tem viés
nos estudos do componente curricular Fundamentos da Educacéo Infantil, que é
oferecida no quinto semestre do curso de licenciatura em Pedagogia.

Todos esses artigos carregam em parte possiveis discussdes com 0 meu objeto
de estudo, por tratarem de formacdo docente, entretanto, como ndo ha correlagéo
com 0s outros elementos — pratica e sistema ideoldgico particular — estas discussdes
nao sao estabelecidas diretamente.

O quadro seguinte traz o levantamento dos titulos de 4 artigos nos quais se
fazem discussdes sobre a formacéo docente inicial e continuada. Para analisar as
possiveis conversas com meu objeto de estudo, segue abaixo o titulo desses artigos

e, em seguida, a discussao:

TITULO AUTOR, ANO
A formacgao do professor de matemaética e o trabalho com Cattai e Penteado (2009)
projetos na escola
Investigagdo, narrativa e formacao continuada de professores Luiz et al. (2016)
de educacao fisica: possibilidades para uma pratica colaborativa
Troca entre universidade e escola na formacao docente: uma Barcelos e Villani (2006)
experiéncia de formacéo inicial e continuada
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Experiéncia e competéncia no ensino: pistas de reflexdes sobre | Therrien e Loiola (2001)
a natureza do saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do
trabalho docente

QUADRO 8 — IDENTIFICACAO DE 4 ARTIGOS SOBRE FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA:
TITULO E AUTOR
FONTE: A autora (2019)

O trabalho de Cattai e Penteado (2009) traz o resultado de uma pesquisa que
procurou discutir a formacdo de professores de matematica que trabalham com
projetos e documentar a maneira de implementacdo dessa proposta na escola. Ao
apresentar os resultados da pesquisa, 0s autores constatam que a decisdo dos
participantes da pesquisa de trabalharem com projetos esta relacionada aos valores,
crencas e concepgdes que possuem. Os mesmos perceberam a aplicabilidade do
trabalho com projetos, mesmo nao tendo sua formacéo inicial para isso. Na concluséo
desse artigo € afirmado que as caréncias no curso de formacéo inicial sdo superadas
na formacédo continuada.

Ainda sobre formacé&o inicial e continuada, Luiz et al. (2016) opta por descrever
uma experiéncia de formacao continuada realizada em parceria com professores, no
intuito de apresentar possibilidades que valorizem as praticas como eixo formativo na
relacdo de colaboracéao e parceria entre Universidade e Educacao Béasica. O programa
de formacao continuada foi todo pautado na investigacao de praticas dos professores,
inclusive utilizaram a producédo, escrita e reescrita de narrativas biogréaficas para
socializar experiéncias.

O artigo de Barcelos e Villani (2006) traz uma experiéncia de aplicacdo de
projeto sobre sexualidade em uma unidade escolar da rede publica de ensino, e que
envolveu simultaneamente os professores de Ciéncias e estudantes de licenciatura
gue estavam em periodo de estadgio ao longo de trés anos. O processo de
planejamento, organizacéo e realizacdo do projeto acarretou em formacao inicial para
o0 os licenciandos e em formacédo continuada para os licenciados.

Numa perspectiva mais tedrica, Therrien e Loiola (2001) apresentam um estudo
sobre experiéncia e competéncia no ensino, no qual oferecem pistas de reflexdes
sobre a natureza do saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente.

Esses quatro artigos carregam de forma implicita algumas possibilidades de
dialogo com o objeto de estudo desta dissertacdo. Cattai e Penteado (2009) e Luiz et
al. (2016), por exemplo, tratam de formacgéo e pratica docente e trazem elementos

ideoldgicos para a discussao, aproximando-se em partes com o que serd tratado neste
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estudo. Ja Barcelos e Villani (2006) e Therrien e Loiola (2001) conversam com
formagdo e pratica docente, mas ndo trazem, de forma declarada, elementos
ideolodgicos, 0 que ndo proporciona um pleno dialogo com o objeto de estudo desta
pesquisa.

Tendo em vista o exposto, avalio que esta dissertacdo se diferencia das
pesquisas apresentadas em termos de metodologia de coleta de dados,
especialmente quanto aos objetivos propostos. Enquanto as pesquisas apresentadas
ora se remetem a formacao docente, ora a pratica docente e, de forma restrita, trazem
elementos ideoldgicos para a analise, nenhuma delas agruma os trés aspectos que
proponho em meu estudo: encontro entre sistema ideoldgico particular, préatica e
formacéo docente. Algumas fazem uso de até dois elementos, formacao e ideologia,
pratica e ideologia, mas nenhuma delas de forma plena. Ao submeter o banco de
teses da Scientific Eletronic Library (Base SciELO) aos mesmos filtros anteriores e
adicionar o filtro “sistema ideoldgico particular” ndo foi encontrado nenhum documento
para a pesquisa.

O processo anteriormente descrito permitiu definir e afunilar melhor meu objeto
de estudo, aqui retomado: o encontro entre sistemas ideoldgicos particulares, pratica
e formacdo docente, para apontar como se da a expressao das tendéncias

pedagdgicas nos saberes docentes.

1.4 ORGANIZACAO E ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo esta estruturada em quatro se¢des. Na introducdo, justifico a
escolha do objeto de estudos trazendo minha trajetoria pessoal, académica e
profissional, que orientou meu olhar para essa questdo, em seguida, situo a
problematizacéo, questdes e objetivos da pesquisa e, por fim, apresento o estado do
conhecimento em que o objeto de estudo se encontra. Na segunda secao, trato dos
caminhos metodoldgicos utilizados para coleta e analise dos dados empiricos, bem
como aponto o embasamento tedrico que fundamentou a eleicdo das técnicas. Na
terceira secdo, apresento a fundamentacdo tedrica desta pesquisa, trazendo o
contexto soécio-historico da educacdo escolar, em seguida, exponho o0 eixo
epistemoldgico que orientara todas as discussfes, sendo ele a teoria como expressao
da prética, na sequéncia, trago o conceito de ideologia e sistema ideoldgico particular,

faco também o levantamento das tipologias dos saberes docentes que os autores
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sistematizam, seguido por uma discusséao sobre os saberes da experiéncia, e, ao final,
uma breve revisdo sobre tendéncias pedagodgicas. Na quarta secdo, a partir da
sistematizacdo dos dados coletados através de carta pessoal proposta a professores
do Ensino Médio, delineio analises a respeito do encontro entre sistemas ideoldgicos
particulares, pratica e formacdo docente para apontar a expressdo das tendéncias
pedagdgicas nos saberes docentes. Por fim, na quinta secdo apresento as

consideracdes finais da pesquisa.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

N&o se consegue escrever algo sobre si mesmo que seja mais
verdadeiro do que aquilo que se é. Essa é a diferenca entre
escrever sobre si mesmo e escrever sobre objetos externos.
Escrever sobre si mesmo da sua propria altura, ndo apoiado

em muletas ou andaimes, mas com os pés descalcos.

(LUDWING WITTGENSTEIN, in JOSSO, 2010, p.11)

Como aponta a epigrafe, este capitulo tem por finalidade expressar os
andaimes em que sustentam as reflexdes, uma vez que me propus a compreender 0
encontro entre sistemas ideoldgicos particulares, pratica e formacdo docente para
apontar como se da a expressao das tendéncias pedagdgicas nos saberes docentes.
Pressupde-se um caminho metodoldgico flexivel, consciente do surgimento de
variaveis. No desenvolvimento da dissertacdo e das andlises, toma-se como eixo
epistemoldgico a teoria como expressao da pratica’. Nessa perspectiva, entende-se
que “o trabalho do professor se realiza no contexto das relagdes socio histéricas do
sistema capitalista, num momento histérico determinado e se expressa na ‘didatica
pratica forjada pelos professores no enfrentamento das contradi¢cdes de suas praticas
pedagogicas’.”(MARTINS, 1998, p. 43, in ROMANOWKI e MARTINS, 2013, p. 2).

O caminho metodoldgico foi tracado com o propdsito de superar o nivel de
conhecimento descritivo, alcangando o nivel de conhecimento compreensivo. Para
Santos (2005, p. 3) “[...] o conhecimento € a apropriagao intelectual das coisas, dos
fendmenos, enfim, daquilo que se transformou em objeto de interesse para nés [...]",
o autor continua afirmando que “o conhecimento é produto de um processo social
coletivo”. Por se tratar de um elemento social, construido coletivamente, elaborado e
reelaborado diariamente, o conhecimento perpassa varias instituicdes sociais, dentre
elas, a escola, enquanto pesquisadora, entendo o conhecimento como uma
“ferramenta de trabalho”.

Além disso, o conhecimento pode alcancar niveis diversificados de acordo com
as relacdes que o sujeito estabelece em seus grupos sociais. Santos (2005) classifica

o conhecimento em trés niveis: descritivo, explicativo e compreensivo:

7 Este conceito serd mais bem explorado no capitulo 3.
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* O conhecimento nivel descritivo descreve os fendbmenos, 0s objetos. Neste
nivel de conhecimento o que se tem sdo informacfes a respeito de algo ou
alguém,;

» O conhecimento nivel explicativo explica os fenbmenos e objetos descritos,

ocorre pela associacdo de dois ou mais fatores entre si;

« O conhecimento nivel compreensivo implica em compreender 0s

fendbmenos/objetos descritos e explicados, respondendo intelectualmente os

porqués.

Enquanto pesquisadora, ao revisar os niveis do conhecimento classificados por
Santos (2005), percebo a necessidade de apropriar-me do mais elevado nivel,
compreendendo os porqués do meu objeto de estudos, o contexto histérico em que
se situa, qual a relevancia desse estudo da sociedade e como agirei durante esse
trajeto metodolégico. Martins (2010, p. 88) reforga esta ideia ao afirmar que “A forma
como os homens agem é que vai definir como sera o conhecimento, como seré a visao
de mundo”.

Santos (1992, p. 19) afirma que “a escola, como instituigdo social, ndo se
encarrega daquele saber empirico, espontaneo, do senso comum, que surge da
experiéncia cotidiana dos individuos.” O conhecimento experimentado num nivel
compreensivo resulta em sistematizacéo do conhecimento, uma trajetéria de pesquisa
mais consciente, na busca de compreender o encontro de sistemas ideoldgicos
particulares, pratica e formacdo docente, os contextos, compreender historias,
considerar fatores antes ndo conhecidos para interpretar os fendmenos e
acontecimentos de forma consciente e critica.

Com a apropriacdo desse conceito de conhecimento no nivel compreensivo,
senti-me mais segura para responder ao objetivo geral desta pesquisa e a superar 0
senso comum ou a mera associacéo de fatores. Tendo explanado os pressupostos
tedrico-metodoldgicos, apresentarei os caminhos e elementos utilizados na pesquisa,
bem como justificarei a escolha dos mesmos:

a) Abordagem qualitativa.

b) Campo e sujeitos.

¢) Instrumento de coleta de dados.

d) Procedimentos metodolégicos para a analise de dados.
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2.1 ABORDAGEM QUALITATIVA

Pela natureza da pesquisa, optei pela abordagem qualitativa de pesquisa por
ser “uma forma de investigacao interpretativa em que os pesquisadores fazem uma
interpretacdo do que enxergam, ouvem e entendem” (CRESWELL, 2010, p. 209).
Além disso, a abordagem qualitativa possui caracteristicas proprias, apontadas por
Lidke e André (2014), que convergem com esta pesquisa quanto ao ambiente de
coleta, dados descritivos, preocupacdo com o processo, atencao aos sentidos que o
0s participantes possuem a respeito dos fendmenos e analise indutiva. Ao optar por
essa abordagem, assumi a possibilidade de mudanca de caminho. Ao ir a campo
coletar dados, mantive em mente que “podem existir inicialmente algumas questdes
ou pontos criticos que vao sendo explicitados, reformulados ou abandonados na
medida em que se mostrem mais ou menos relevantes na situagcdo estudada”
(LUDKE, MENGA, 2014, p. 25).

2.2 CAMPO, SUJEITOS E INSTRUMENTO

Diante da problematica da pesquisa, a primeira definicdo feita foi sobre os
sujeitos da pesquisa e instrumento de coleta de dados. Nao foi preocupacéo
estabelecer critérios muito especificos quanto ao campo, pois a pesquisa traz como
interesse o sujeito, suas experiéncias e ideologias.

Como campo, o Ensino Médio, ultima etapa da Educacédo Bésica. A escolha
por professores desse nivel de ensino se deu, num primeiro momento, por questdes
pessoais e profissionais e também por questdes académicas. Uma vez que atuo como
coordenadora pedagoégica do Ensino Médio, tenho voltado meu olhar para esta ultima
etapa da Educacao Basica, que tem provocado debates controversos sobre o acesso
e permanéncia, sobre a qualidade de ensino e pela sua identidade. No quesito acesso
e permanéncia, pode-se considerar o processo de democratizacdo desta etapa da

Educacédo Basica um pouco tardia e de certa forma inacabada, uma vez que:

a premissa da sua obrigatoriedade foi colocada recentemente pelo governo
federal, por meio da Emenda Constitucional n. 59/2009, que amplia a
obrigatoriedade escolar para a faixa dos 6 aos 17 anos de idade, acom-
panhando uma tendéncia regional e respondendo a press6es como as do
Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia — Unicef (KRAWCZYK, 2011, p.
755).
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O Ensino Médio representa apenas trés ou quatro ultimos anos da Educacéo
Basica e possui peculiaridades diante das outras etapas: Educacéao Infantil e Ensino
Fundamental que vao além da faixa etaria de alunos e curriculo: “Fala-se da perda da
identidade, quando na verdade o ensino médio nunca teve uma identidade muito clara,
que nao fosse o trampolim para a universidade ou a formagao profissional’
(KRAWCZYK, 2011, p. 755). A “inclusdo do Ensino Médio no ambito da Educacgao
Basica e 0 seu carater progressivamente obrigatério demonstram o reconhecimento
da importancia politica e social que ele possui” (KRAWCZYK, 2011, p. 754).
Consequentemente, como nesta pesquisa considero o professor envolto num contexto
das relacdes sécio historicas do sistema capitalista, na compreensdo das praticas
docentes, formacao e encontro entre sistemas ideoldgicos particulares, encontramos
grandes possibilidades de discussao desta pratica forjada nas contradi¢cdes préprias
desta Ultima etapa da Educacao Basica.

Em relacdo as producdes académicas voltadas ao Ensino Médio, utilizei a
amostragem de artigos selecionados ja no estado do conhecimento feito na introducéo
desta dissertacdo. Dos vinte e quatro artigos encontrados, apenas dois tratam
diretamente do Ensino Médio, enquanto dezesseis falam da Educacdo Basica como
um todo e os outros seis tratam da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Ao
situarmos o objeto de pesquisa frente ao banco de artigos SciElo, identifiquei que esta
pesquisa pode oferecer discussdes que contribuam com profissionais que atuam na
area da educacédo em geral, mas principalmente na Ultima etapa da educacao bésica,
além de poucas pesquisas abordarem essa etapa.

Para delimitar o campo, optei por buscar sujeitos que atuam em redes de ensino
afins — publica e privada — de forma a ter maiores possibilidades de diversificacdo de

experiéncias:

Para alguns segmentos sociais, cursar o ensino médio € algo “quase natural”,
tanto quanto se alimentar etc. E, muitas vezes, sua motivagéo esta bastante
associada a possibilidade de recompensa, seja por parte dos pais, seja pelo
ingresso na universidade. A questdo esta nos grupos sociais para 0s quais 0
ensino médio ndo faz parte de seu capital cultural, de sua experiéncia familiar;
portanto, o jovem, desses grupos, nem sempre é cobrado por nao continuar
estudando. E ai que estd o desafio de criar a motivagdo pela escola
(KRAWCZYK, 2011, p.756).
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Tomei o cuidado de coletar os dados no ambiente natural e longe da pretensao
de tracar qualquer suposi¢cao estereotipada sobre quais seriam as condi¢gdes sociais
dos estudantes que os professores das redes publica e privada encontram, a escolha
se deu essencialmente por serem redes distintas que em sua propria forma de
organizar horérios, carga horaria, salas de aula, relacdes sociais e processos
institucionais serem dispares, ou seja, possuem expressodes de praticas diferenciadas.

Quanto aos sujeitos participantes da pesquisa, ha também diversidade de
experiéncias quanto as licenciaturas de origem de cada um: Arte(1), Biologia(1),
Educacéo Fisica(2), Estudos Sociais e Geografia (2), Filosofia (1), Historia (1), Letras
(5), Matemética (1), Matematica e Fisica (1), Quimica (2). Sobre o tempo de duragéo
dos cursos mencionados, ha entre trés a oito anos de duracdo em cada curso.
Lembrando que trés dos dezessete professores entrevistados possuem duas
graduacoes: trés anos (2), quatro anos (10), cinco anos (4), seis anos (1), sete anos
(1), oito anos (2).

Complementando o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, constatamos
que das vinte graduacbGes, dos dezessete participantes, 10 se deram em
universidades publicas e 10 em universidades particulares. Além disso, alguns cursos
foram realizados em universidades da capital paranaense, do interior, e de estados
brasileiros variados. Esse levantamento inicial € um componente para caracterizar os
participantes da pesquisa e mencionar a diversificacdo do grupo e a abrangéncia da
pesquisa.

Nesta pesquisa, mais importante do que minha fala e raciocinio, corroboro com
Goodson (1992, p. 69), quando diz: “o que afirmo, aqui e agora € que, particularmente
no mundo do desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que vem
faltando é a voz do professor”. Pretendo realizar um didlogo com os participantes da
pesquisa e as vozes da literatura escolhida.

Partindo dessa preocupacéo, pensei: como dar voz ao sujeito? Queria ouvi-lo
falar de forma auténtica, “dando sentido social as experiéncias vividas sob diferentes
circunstancias” (SANTANA, 2004, p. 411). Portanto, qualquer instrumento que
orientasse ou direcionasse mais aos objetivos da pesquisa, em detrimento ao relato
do participante, foi desconsiderado. Por fim, a proposta feita aos participantes foi de
gue escrevessem uma carta pessoal, afinal, neste momento o sujeito participante da
pesquisa “é o ator principal dessa fala, diferentemente de o que ocorre na utilizacao

de questionarios e em entrevistas com perguntas fechadas ou dirigidas, feitas pelo
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pesquisador, de forma mais passiva” (SANTANA, 2004, p. 411). Sem desmerecer
esses instrumentos de coletas de dados, mas apenas sinalizando que estes se
aplicam a determinados tipos de pesquisa, hdo a esta especificamente.

Assim, elegi a carta pessoal como instrumento, por permitir usar linguagem
coloquial e, assim, permitir maior fluidez na exposicdo das ideias e comunicacao do
participante. Essa escrita foi além da escolha de palavras, adjetivos, verbos,
proposicdes, advérbios, conjuncdes, e sim interacdes, representacdes, sentimentos,
sensacoes, percepcoes. Preferi este instrumento de coleta de dados para dar a
conotacdo de algo pessoal e além disso, optei pela escrita, uma vez que penso ser
ela uma ferramenta com fun¢des semelhantes as do espelho: o pesquisador, ao narrar
sua historia de vida, consiga se enxergar. “Nao é propriamente a carta o lago; é o
pedaco de papel, as lembrancas que afloram, e com elas o sentimento e a emocéao
de momentos passados, que também s&o lacos. A carta é o veiculo. A escrita, modos
de ser. E a leitura, modos de ver’ (CAMARGO, 2000, p. 227). Parti do pressuposto de
que nao existe um “curso natural” da vida: as experiéncias sdo uma construgcao e
variaveis de acordo com a trajetoria de cada um. Além do mais, as memdérias nao sédo
puras, ha censuras nas memaorias comunicadas.

Assim, a carta foi organizada em basicamente trés partes: a) o texto motivador,
gue teve o intuito de conduzir os participantes a considerarem sua experiéncia de vida,
e assim, contar em forma de carta pessoal, para um destinatario a sua escolha, o que
o fez/faz professor; falar do inicio da carreira: como foi a primeira aula, quais 0s
sonhos, ideais; Contar experiéncias que marcaram positivamente ou mesmo
negativamente a formacéo; Apresentar pessoas ou autores que influenciaram ou
inspiram e por que; Contar experiéncias inusitadas, peripécias, provac¢des vividas em
sala de aula; Descrever qual momento da vida ou da formacao considera ter ajudado
na constituicdo do “ser professor”; quais as dificuldades iniciais e atuais encontradas
em sala de aula; Descrever quem € como professor, o que o torna unico. b) Paragrafo
inicial padrdo com espagos a serem completados — data; vocativo; nome; idade;
instituicdo em que possui vinculo empregaticio atualmente; qual a formacao inicial;
tempo de duracao da formacéao inicial; em que universidade ocorreu a formacéo inicial;
guantos anos de docéncia possui — com o intuito de tracar o perfil geral dos
participantes da pesquisa. ¢) Espaco com linhas no intuito de passar das recordagbes

para as palavras e das palavras para as recorda¢gées num movimento de vaivém néo
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apenas de sentimentos e experiéncias, mas de registros do encontro de préticas e
formacéo docente e sistema ideoldgico particular. 8

Apoés a construcdo e validacdo do instrumento, o proximo passo foi marcar
horario com os gestores de duas instituicdbes de ensino, para coloca-los a par dos
objetivos da pesquisa e solicitar a participacdo dos professores do Ensino Médio.
Neste encontro, solicitei que os encontros com os professores ocorressem no horério
de intervalo das aulas, na sala dos professores. Este local, em especial, dos espacos
da escola é o mais informal para o professor. E a hora que se pode falar
informalmente, sentar de maneira mais relaxada, trocar desabafos com o colega que
entende. E claro que no momento em que cheguei para falar com os possiveis
participantes da pesquisa, ao ser apresentada pelo gestor, 0 ambiente tomou certa
formalidade, mas acredito que menos do que se convocasse para uma reunido
extraordinaria, num lugar formal. Em primeiro lugar, apresentei-me, coloquei para
todos os objetivos da pesquisa, e, assim foi feito o convite a serem contribuintes da
pesquisa, expliqguei também que apesar de ter colocado no texto motivador questdes
iniciais para provocar a narrativa, os participantes poderiam relatar outras questdes
que julgassem importantes. Por fim, foram distribuidas as propostas de carta pessoal
juntamente com o termo de consentimento livre e esclarecido.

Neste encontro, combinamos datas para as devolutivas. ApOs espera até o
prazo combinado, alguns lembretes, reencontros com 0s grupos de professores, tive
devolutivas de dezessete homens e mulheres que se dispuseram a revelar suas
experiéncias, narrar suas historias de maneira pessoal e informal, resgatar memdérias
para expor como seu sistema ideoldgico particular foi constituido ao longo de sua vida.
Além disso, os dados coletados foram predominantemente descritivos oportunizando
analise subjetiva. Avancei com atencéo especial ao significado que as pessoas dao
as coisas e a sua vida. Estes cuidados foram tomados desde o inicio e principalmente
ao construir e aplicar o instrumento de coleta de dados.

Ao receber de volta o instrumento preenchido, muitas vezes vieram com
comentarios semelhantes: “parecia ser facil, mas foi dificil escrever tudo isso”; “Tentei
resumir, tinha tanta coisa para falar”; “Esse exercicio mexeu comigo, me fez relembrar
meus propositos enquanto professor”. Comentando sobre o exercicio de narrar a

prépria histéria, Delory-Momberger (2001, p. 341) afirma que:

8 O instrumento de coleta de dados pode ser visto no Apéndice 2.
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Coletamos, ordenamos, organizamos, vinculamos as situacdes e o0s
acontecimentos de nossa existéncia, damos a eles uma forma unificada e
associada a uma vivencia proteiforme, heterogénea, incerta, inapreensivel e,
através dessa formatacdo, interpretamos e outorgamos sentido ao que
vivemos. [...] Pela narrativa transformamos os acontecimentos, as a¢des e as
pessoas de nossa vida em episodios, intrigas e personagens; pela narrativa
organizamos 0s acontecimentos no tempo, construimos relagées entre eles,
damos um lugar e um significado as situagfes e experiéncia que vivemos. [...]
O que da forma a vivencia e a experiéncia dos homens séo as narrativas que
delas se produzem. Assim, a narracdo ndo € somente o sistema simbolico
pelo qual os individuos conseguem expressar o sentimento de sua existéncia:
a narracao é também o espaco em que o ser humano se forma, elabora e
experimenta sua histdria.

Como optei por me apropriar da experiéncia pessoal e subjetiva de cada
participante, a analise destas cartas resultou em um “exercicio dialdgico [...] permeado
de tenséo, pois essa dinamica de inscrever 0 outro em nosso universo de questodes,
exige a tarefa de néo reduzi-lo em sua objectualidade, a fim de que se possa ouvir a
sua voz” (SANTANA, 2004, p. 409).

2.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA ANALISE DOS DADOS

A pesquisa importou-se em compreender fatos e descrevé-los e ndo comprovar
alguma hipotese pré-estabelecida. “Muitas vezes, ndo ha dialogos com o outro, mas
sim mondlogos, em que a pessoa do pesquisador interfere o seu olhar analitico,
critico, classificatério e reducionista ao seu outro, agora objectualizado, tornado objeto
de estudos” (SANTANA, 2004, p. 412). Por isso, o0 exercicio de esvaziar-se
constantemente de ideias pré-concebidas foi uma pratica durante todo o processo de
coleta e analise de dados. Comentando sobre a postura do pesquisador, Chizootti
(2005, p. 82) afirma:

O pesquisador é parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve,
preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposices para assumir
uma atitude aberta a todas as manifestacbes que observa, sem adiantar
explicagbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcancar
uma compreenséo global dor fenémenos.

O exercicio que fiz de me esvaziar de preconceitos, ndo € sinénimo de
imparcialidade, afinal, “Nao existe neutralidade no lidar com o outro igual. Estar neutro
em alguma situacao significa ser imparcial, indiferente, e essa condi¢éo € ilusoéria, no

gue se refere a pesquisa qualitativa, até fantasiosa, pode-se dizer, quando se trata da
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subjetividade do pesquisador quanto ao seu objeto de estudo” (SANTANA, 2004, p.
413). Sendo assim, as sistematizac6es, possibilidades de andlises, agrupamentos,
categorizacbes ou mesmo direcionamentos para a retomada de conceitos tedricos,
foram se moldando a medida que os dados foram recebidos. Apés receber todo o
material, foram utilizados diferentes procedimentos metodolégicos para a analise,
iniciando pela leitura dos “dados brutos”, seguido por “codigos preliminares” e, por fim,
“codigos finais” (SALDANA, 2013). Assim foi feita a previséo da necessidade de que
os dados passassem por trés ciclos de categorizacao:
a) Primeiro ciclo: analise transversal dos conteudos das cartas, elegendo os
primeiros cddigos, passo inicial para analise e interpretacdo mais rigorosa e
evocativa (SALDANA, 2013).
b) Segundo ciclo: esse ciclo exigiu ndo apenas a leitura do material coletado de
forma literal, mas um exercicio de leitura e releitura constante, buscando
informacgdes dadas nas entrelinhas e elegendo as categorias e agrupamentos.
c) Terceiro ciclo: validacdo das categorias e subcategorias com énfase em
identificar falas que evidenciam concepc¢des ideoldgicas, em resposta aos
objetivos da pesquisa, estabelecendo possiveis conversas com autores. Ainda
nesse ciclo, foi feita revisdo das categorias e subcategorias e escrita completa
do capitulo de analise de dados.

2.3.1 Primeiro ciclo: codificacdo dos dados brutos

A leitura das cartas aconteceu a medida que as recebi. Tratou-se de uma leitura
corrida de todo texto, porém atenta, ndo esgotando toda a compreensao do texto. Esta
leitura permitiu visualizar o raciocinio de cada participante, ao construir seu texto,
observando as experiéncias eleitas e elementos basicos neste recorte biografico,
possibilitando realizar a primeira codificacédo. A codificacao € o processo de transicao
entre coleta e analise de dados mais extensa (SALDANA, 2013). Nessa primeira
leitura, assumi certa reserva a fim de que as interpretacdes iniciais nao prejudicassem
a totalidade das ideias e experiéncias expostas. Segundo Saldafa (2013) um dos
principais objetivos do codificador é encontrar padrdes repetitivos de acdo e
consisténcias em assuntos humanos que foram documentados nos dados.

Num primeiro momento, como o primeiro paragrafo da carta se tratava de um

texto padréo a ser preenchido, utilizei o Excel para agrupar os dados quantificaveis:
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nome, sexo, idade, disciplina(s) que leciona, colégio em que trabalha, quanto tempo
durou o curso de graduacéo, qual o curso de licenciatura em que se formou, se esta
trabalhando em uma instituicdo de ensino publica ou privada e quantos anos possui
de experiéncia.

Apesar de ter feito essa primeira categorizagao, concordo com Santana (2004,
p. 417) quando afirma que:

Mesmo que busquemos padrées de comportamento e aspectos comuns aos
sujeitos, quer estejam relacionados ao género, a faixa etaria, ao meio
socioecondmico do qual a pessoa participa, a escolaridade, dentre outros, é
preciso levar em conta que a tarefa de compreensao, a0 mesmo tempo em
gque se objetiva, para que ndo percamos de vista aquilo que nos propomos a
ver objetivamente, também se alarga, a partir do fato de estarmos lidando
com sujeitos originais, singulares e heterogéneos como seres.

Enquanto numa pesquisa quantitativa, se calcula a média, na pesquisa
qualitativa se calcula o significado (SALDANA, 2013). Segui, assim, em busca dos
primeiros significados em que foi encontrada a incidéncia de similaridades nos relatos,
elegendo cédigos. Quando procurei por padrdes nos dados para categorizar, entendi
que, as vezes, agrupam-se ndo sé porque eles combinam ou sdo muito parecidos,
mas porque eles também podem compartilhar algo em comum, mesmo que,
paradoxalmente, essa semelhanca consista em diferencas (SALDANA, 2013).

Assim, relatos foram analisados de forma temporal e os cédigos foram definidos
a partir da incidéncia que 0s mesmos apareceram nos relatos. Ainda no primeiro ciclo,
defini trés grandes categorias: i) heranca bioldgica e sociocultural; i) profissao docente
e iii) identidade, crencas e leituras. Entendo que o sistema ideoldgico particular se
forja nesse movimento entre as herancas, a constituicdo da profissao e se expressa
nas concepcdes de ensino. Dentro da categoria heranca biolégica, criei duas
subcategorias em que agrupei 0s registros de experiéncias vividas no contexto
familiar, infancia e educacdo basica. Na categoria profissdo docente, dividi na
subcategoria formacdo inicial e trajetoria profissional. A Gltima categoria de analise de
dados, concepcdes de ensino, se destrinchou em trés subcategorias: processo
idenitario, crengas, e autores que exerceram influéncias em suas praticas.

Também neste ciclo confirmei qual referencial tedrico iria utilizar ja definidos ao
construir os objetivos especificos da pesquisa, bem como senti a necessidade de

recorrer a outros que haviam sido pensados inicialmente, principalmente para a
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andlise de dados. Por fim, inclui autores para justificar elementos metaféricos que
aparecem ao longo da dissertacéo.

No Capitulo 3, para explicitar a perspectiva sociologica da pesquisa e explicar
conceitos basicos como: sistema ideoldgico particular, ideologia, teoria como
expressdo da prética e sistematizagdo coletiva do conhecimento, utilizei Arroyo
(2014); Chaui (2008); Freire (2014); Martins (1991, 2008, 2009 e 2010); Retamero
(2018) Martins, Romanowski e Wachowicz (2005) e Santos (1992 e 2005).

Entendendo os saberes docentes se constituem conforme as experiéncias se
acumulam no decorrer da vida, nos diferentes espacos por que circulam desde a
formacao e convivéncia familiar até a formacdo, e, por fim, manifestam o sistema
ideoldgico particular, ainda no capitulo 3 trago Almeida e Biajone (2007); Freire (2014);
Gauthier (1998); Martins (2010); Novoa (2009 e 2011); Perrenoud (2000); Pimenta
(1999, 2008 e 2009) e Tardif (2014) para situar os estudos sobre as produc¢des da
area de educacdo, indicando diferentes concepc¢des a respeito dos saberes docentes
na pratica.

Ja no capitulo 4, em que me propus a entender os saberes do processo de
formagcdo docente considerados na definicdo do sistema ideoldgico particular,
confirmei necessidade de Freire (2014), Santos (2005), mas também recorri a autores
como Carlos Marcelo (1999 e 2005); Freire (2014); Goodson, (1992); Huberman
(1992, 1995); Moita (1992) e Romanowski (2007). A escolha de alguns desses autores
foi feita apos leitura das cartas, senti a necessidade de recorrer a textos sobre histéria
de vida e formacdo docente, ciclo vital dos professores e formacao inicial para a
andlise de dados.

Para caracterizar a constituicdo dos sistemas ideoldgicos particulares dos
participantes da pesquisa expressos em suas praticas pedagogicas relatadas nas
cartas, confirmei a necessidade de utilizar Martins (2008) como critério para associar
as tendéncias pedagogicas seguidas pelos participantes da pesquisa, expressos nas
experiéncias de sala de aula relatadas nas cartas ao encontro de seu sistema
ideoldgico. Além disso, no relato de um dos professores surgiram os autores Barbosa

(2011); Gardner (1995) e La Taille (2016) aos quais precisei recorrer para esta analise.
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2.3.2 Segundo ciclo: cadigos preliminares

O segundo e mais longo ciclo de codificacdo envolveu um processo de leitura
analitica. Uma leitura densa e atenta. “Isso implica, mediante leitura cuidadosa e
repetida dos textos, tentar estabelecer interrogagoes, a fim de que se possa identificar
0 que € impactante nesse olhar para os dados, o que salta aos olhos, partindo-se dos
objetivos de pesquisa que foram tragados anteriormente” (SANTANA, 2004, p. 419).
As pessoas possuem trajetérias de vidas complexas e diferenciadas, nesta segunda
leitura, os objetivos da pesquisa foram usados como lentes, ndo descartando a
possibilidade de surgir novos elementos para analise. Segundo Saldafia (2013), a
medida que se codifica e recodifica, espera e prefere, € necessario um esforco para
emergir os codigos e categorias mais refinados, conceituais e abstratos.

Temos que admitir que:

por mais que estabelecamos determinadas categorias que facilitem e
possibilitem a tarefas de organizacdo metodologica da andlise, esse trabalho
ndo passa de uma organizacéo previamente determinada (e necessaria), mas
€ preciso nao perder de vista que os dados se revelam, independentemente
daquilo que nos prestamos a ver, ou seja, sobre o eixo tematico principal da
pesquisa perpassam eixos secundarios, muitas vezes, ndo delimitados
anteriormente, mas construidos ao longo do trabalho de organizacdo dos
dados (SANTANA, 2004, p. 417).

Para este segundo ciclo, a escolha das categorias passou por trés formatos,
até se chegar ao formato final, no qual se refinou a analise de dados. Num primeiro
momento dessa leitura, as marcas ideoldgicas foram assinaladas. Qualquer frase,
termo, conceito, situacdo ou mesmo sensacdo ao ler as cartas foram anotadas,
marcadas, mas sem a preocupacao em classificar. Em seguida, para classificar as
marcas ideoldgicas dos relatos, recorri a Martins (2008), que resume as abordagens
de ensino em quatro eixos: transmissao assimilacdo, aprender a aprender, aprender
a fazer e sistematizacdo coletiva do conhecimento. Como em sua obra Didatica, a
autora faz a descricdo de cada um desses eixos quanto aos elementos didaticos —
objetivos, contetudos, método e avaliacdo — a classificacado dos registros dos sujeitos

participantes, foi feita conforme evidenciavam caracteristicas proOximas aos eixos.
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2.3.3 Terceiro ciclo: cédigos finais

Apos os dois ciclos anteriores, cologuei-me em oposi¢cdo ao meu olhar inicial,
guestionando-me se teria enxergado ao menos o 6bvio nos relatos, se a interpretacao
havia se aproximado da realidade, se teria sido capaz de compreender o que havia
sido descrito em sua totalidade. Nesse momento da pesquisa, foi revista a pluralidade
dos dados, a classificagdo das partes e a visdo do todo. Afinal, “nossa percepgao
nunca é vazia. Por mais que tentemos, seria impossivel abandonar velhos conceitos
e hipéteses” (SANTANA, 2004, p. 420).

Ap6s validagéo, o que percebi no momento de revisdo da andlise de dados
como um todo foi que as experiéncias, relacbes sociais, contextos, praticas,
encontros, acontecimentos vao sempre construir nossa trajetéria pessoal e
profissional, reconfigurando nosso sistema ideologico particular. “O olhar sobre os
dados da pesquisa é constituido por impressdes despertadas a partir do relato dos
sujeitos” (SANTANA, 2004, p. 420). Diante disso, consegui pensar, de forma mais
significativa, sobre o valor dos saberes da experiéncia e do encontro entre sistemas
ideologicos particulares na formagéo continuada. Conclui a anélise de dados com uma
dupla sensacéo: novas imagens e inacabamento.

A diversidade de elementos dispostos nas cartas recolhidas possibilitou
multiplas formagdes de novas imagens. No primeiro “desenho” de caminho
metodoldgico, pressupus certo resultado. Ao recolher os dados, foi desvelada uma
série de possibilidades de analise, em um ir e vir, tentando me colocar no universo do
outro, encontra-lo, compreendé-lo, respeita-lo e com esfor¢co constante ndo reduzi-lo
e ndo fazer generalizacbes. Assim, minhas inquietacdes internas iniciais ficaram
ainda mais “robustas” e ao final, o quadro se desvelou em novas imagens a respeito

do que esta pesquisa se prop0s a responder. Percebi que:

Olhar para o sujeito que se revela € também se deparar com 0S NOSS0S
medos, com as nossas verdades e mentiras, tdo bem guardadas, e, num
espelho refletido, aprender, nessa relacdo de co-educacéo. Nessa condi¢o
de aprendiz, vamos aprendendo que, nagueles momentos de escuta, de
convivéncia, aprendemos principalmente a olhar além de nos. O
conhecimento é também produzido na experiéncia do conviver, do recontar,
do recordar e tornar a passar pelo coragdo (SANTANA, 2004, p. 420).

Juntamente com novas imagens, 0 que permanece € a dupla sensacao de

inacabamento: tanto no sentido de nao ter comtemplado todos os dizeres dos sujeitos
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em suas falas, provando assim a impossibilidade de se esgotar completamente 0s
dados; tanto no sentido de me sentir inacabada como pessoa, como profissional,
como pesquisadora. Vivenciei, durante a pesquisa, um processo de formacao
continuada que envolveu relacdes sociais, experiéncias, trocas e reflexdes densas

sobre meu sistema ideoldgico particular.
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3 SISTEMA IDEOLOGICO PARTICULAR: SABERES DOCENTES E TENDENCIAS
PEDAGOGICAS

Este capitulo se reporta a literatura, a fim de definir e situar os aportes que
subsidiam teoricamente a dissertagcédo. Trata de definir conceitos, como 0 contexto
sécio histérico da educacdo escolar, teoria como expressdo da prética, ideologia,
saberes docentes, saberes da experiéncia e tendéncias pedagodgicas, afim de que o
encontro entre esses componentes do caleidoscopio do sistema ideologico particular
indique as relacdes possiveis.

Primordialmente, escolhi Santos (1992 e 2005), Martins (2010) e Retamero
(2018), que partem do pressuposto de que a escola esta condicionada ao sistema
econdbmico vigente, servindo assim a sociedade em que esta inserida. Assim,
utilizando de sua analise sécio histérica da educacao escolar, sdo estabelecidos 0s
primeiros fundamentos que orientam a pesquisa.

Também trago como aporte tedrico a teoria como expressao da pratica. Martins
(1991, 2008 e 2010) € eleita por sua forma de conceber a teoria para orientar a andlise
realizada diante dos dados coletados. Ao conceber o termo dessa forma, assumo que
somos orientados pela l6gica de que a construcdo e reconstrucao do conhecimento
ndo emerge de discussbes apenas tedricas, mas do didlogo com as praticas escolares
e suas contradicoes.

Na sequéncia, discorro de forma breve sobre ideologia (CHAUI, 2008), o
conceito de ideologia adotado na pesquisa € sobre sistema ideoldgico particular,
termo que Oder Santos (1992 e 2005) utiliza para expressar as relagdes sociais e seus
conflitos. Também com base neste autor € desenvolvido o entendimento por encontro
entre os sistemas ideoldgicos particulares. Santos (2005, p. 51), numa perspectiva
socioldgica, sustenta que “o homem existe ndo na unidade, mas na fragmentacgao de
sua pratica, na contradicao entre os diferentes aspectos que a compdem”.

Quando falamos em formacgé&o docente, uma das facetas de nosso objeto de
estudos, nos voltamos aos saberes docentes, bem como a articulagdo destes na
pratica, e no retorno o encontro com o sistema ideolégico particular, portanto
movimento reconstruido a cada giro do caleidoscépio de cada sujeito. Assim, optei por
apresentar as tipologias de saberes docentes sistematizadas por Almeida e Biajone
(2007); Freire (2014); Gauthier (1998); Martins (2010); Novoa (2009 e 2011);
Perrenoud (2000); Pimenta (1999, 2008 e 2009) e Tardif (2014), que expressam a
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elaboracdo entre saberes da formacgdo, praticas e experiéncias constituidas na
relacdo entre o sujeito, 0 espaco e tempo que por fim se encontram no sistema
ideoldgico particular.

Com efeito, a énfase sera dada nos saberes da pratica, pontuando como cada
autor supracitado concebe este saber, 0 local em que se encontra a pratica e a
experiéncia docente, e qual sua relagédo com a formacao docente. Assim, acreditando
gue o Sistema Ideoldgico Particular se expressa na pratica do professor, fazemos o
levantamento das tendéncias pedagogicas segundo Martins (2008), pois estas
tendéncias se manifestam em sala de aula e norteardo a analise de dados, a
posteriori, favorecendo compreender o encontro entre sistemas ideoldgicos
particulares, pratica e formacdo docente para apontar como se da a expressao das

tendéncias pedagdgicas nos saberes docentes.

3.1 CONTEXTO SOCIO HISTORICO DA EDUCACAO ESCOLAR

A educacao escolar nem sempre se processou da mesma maneira. “Sabemos
[...] que o tipo de educacgao é variavel com o tipo de sociedade” (SANTOS, 2005, p.
9). As transformacdes do trabalho na sociedade e as formas como as classes sociais
se relacionam se materializam em procedimentos, técnicas, processos, tecnologias, e
praticas escolares. Afinal, a escola, enquanto instituicdo social, “tem por finalidade
servir a sociedade em que esta inserida, empregando e reelaborando o0s
conhecimentos socialmente produzidos” (RETAMERO, 2018, p. 63).

E bem verdade, que desde o sistema de produco artesanal, em que o artificie
executa todas as tarefas necessarias a producéo de determinado bem, até o sistema
manufatureiro, em que “varias operagdes parciais sao combinadas para
complementar a produgdo de uma mesma mercadoria” (SANTOS, 2005, p. 13), houve
muitas mudancas em termos de producdo e, consequentemente, de educacéo.
Martins (2010, p. 78) comenta como as praticas pedagdgicas reproduzem o modelo

social vigente:

[...] as sistematizacbes tedricas das abordagens distintas da relagao
conteddo-forma, no contexto dos diferentes modelos de ensino, sdo
produzidas socialmente a partir de determinadas circunstancias historicas.
Tais circunstancias determinam o tipo de relag6es sociais que vao forjar as
tecnologias utilizadas através da relacdo pedagdgica. Assim, a realizacdo de
um determinado tipo de ensino, viabilizado por uma determinada abordagem
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da relacdo conteudo-forma, esta intimamente vinculada as finalidades deste
num contexto social mais amplo e expressa a relagéo social basica no interior
do modo de producdao capitalista. °

Com esse olhar, segui com a analise do contexto socio histérico da educacao
escolar partindo do momento de transicdo da Idade Média para a ldade Moderna.
Afinal, “[...] a escola, tal como a conhecemos hoje, teve sua origem a partir dessa data”
(SANTOS 2015, p. 14). Nesse periodo controverso, a burguesia, classe em ascensao,
“passa a atribuir a escola novos papéis” (SANTOS 2015, p. 15). Quando Coménio,
em sua Didéatica Magna, propde o principio da universalidade — um método Unico de
ensinar tudo a todos — “buscava acabar com a fragmentacéao e o particularismo proprio
do modelo feudal'®”. Na obra Didatica Magna, é estabelecido o tratado que norteara
0 ensino da populacdo: “a questdo que se coloca é como ensinar a todos, num
determinado espaco de tempo, os contedados fundamentais, para a consolidacédo
dessa nova ordem” (MARTINS, 2010, p. 82). Essa nova ordem se referia a mais
racionalidade, rompendo com o dominio cultural da Igreja catolica.

Em seguida, na Revolu¢do Industrial, um segundo marco historico do
capitalismo, a nova ordem foi plenamente estabelecida e ampliada. “A problematica
gue se coloca, entdo, é como ensinar a todos, ndo sé em menor tempo e fadiga, mas,
sobretudo, com menor tempo, menor custo € mais eficiéncia” (MARTINS, 2010, p. 82).
As industrias e empresas organizam-se hierarquicamente em cargos, dentre esses, 0
cargo de gestdo. “Séo eles que vao determinar o processo de trabalho” (MARTINS,
2010, p. 82). Subjacente a este periodo, 0 movimento taylorista se inicia ao final do
século XIX e é implantado e difundido no inicio do século XX. O marco importante

dessa fase do capitalismo é a “abrupta separagao entre o trabalho intelectual e o

9 lbid., O capitalismo é uma forma de relacdo social caracterizada por trés aspectos basicos: a) o
trabalhador ndo tem controle sobre sua formacao (sentido amplo); b) o trabalhador ndo tem controle
sobre o produto do seu trabalho; ¢) o trabalhador ndo tem controle sobre o processo do seu trabalho.
Os trabalhadores sdo despossuidos de tudo. O controle desses trés aspectos basicos esta nas maos
das classes capitalistas (burgueses e gestores) O amago do problema é o controle. Essa relagao do
controle viabiliza-se através da organizacéo de toda a vida social; o processo de trabalho, o processo
produtivo, as instituicdes em geral. A caracteristica fundamental é ter uma organizacéo do trabalho
que afaste ou impossibilite os trabalhadores desse controle. Essa relagdo social basica vai gerar
tecnologias que expressam essa logica de controle. Por isso, a técnica ndo é neutra, ela é marcada
por essa relacdo basica. E a partir desse arcabouco que se tem as relagbes pedagogicas. S&o
relacdes sociais que materializam essa relacao basica. Por exemplo: ser despossuido do processo:
monta-se um sistema de ensino no qual os alunos ndo tém participacéo. Essa relacao basica é uma
relacdo social de dominacéo, de exploracdo, de controle de uma classe sobre a outra.

10 |bid., no modelo feudal, ndo havia uma sociedade comum, mas um conjunto de feudos particulares
e fechados com leis, normas, costumes e lingua préprios. As relag6es comerciais promovidas pelos
burgueses transitavam entre os diferentes feudos despertam para a busca de unidade, ou seja, a
criacdo de Estados Nacionais.
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trabalho manual, entre quem pensa e quem executa, entre o departamento de
planejamento e o chdo de fabrica” (SANTOS, 2005, p. 19). O reflexo disso na
educacao ¢ a definigdo de objetivos basicos para a educagao: “a aquisi¢gao de habitos,
de disciplina e obediéncia aos ritmos de trabalho é o fundamental. A escola solicita-
se, apenas, que ensine o saber ler, escrever e contar’ (SANTOS, 2005, p. 20).

Com estes exemplos iniciais percebe-se como a escola se articula ao sistema
econdmico vigente, reproduzindo o modelo de producéo e legitimando-o. Ao comentar

sobre esse contexto, Retamero (2018, p. 65) faz a seguinte colocacéo:

Desde a Revolugdo Industrial o capitalismo tem sofrido altera¢cbes, sem, é
claro, mudar a questédo do controle. A partir da década de setenta do século
passado, a sociedade estruturou-se sob uma nova forma de exploragéo das
classes trabalhadoras. Anteriormente o sistema capitalista se expressava a
exploragdo da for¢a de trabalho, hoje, em exploragéo de mentes.

Tendo explanado todas estas transformacdes que afetaram as relacdes em
todas as instituicdes sociais, avangamos para uma nova fase do capitalismo, em que
se expressam novos conflitos sociais. Lembrando que para cada nova reestruturacao,
novos papéis sdo apontados para a educacao e para a escola. Santos (2005, p. 22,

23 e 24) nos faz a seguinte descricao:

A grande concentracdo de trabalhadores reunidos em um mesmo local de
trabalho [...] favoreceu a mobilizacdo politica entre eles conduzindo-os a
posicdes ofensivas levando-os, pois, a empreender praticas de lutas
verdadeiramente inovadoras. [...] demonstraram que a premissa taylorista
segundo a qual eles s6 seriam capazes de compreender apenas uma
operacdo de trabalho, era incorreta. [...] foram justamente os movimentos
sociais, a capacidade de auto-organizagdo demonstrada pelos trabalhadores
gue perturbaram, de um lado, o funcionamento do capitalismo no inicio dos
anos setenta e, de outro, contribuiram decisivamente para a reestruturacao
desse mesmo capitalismo.

Ainda sobre isso, Santos (1992, p. 11) coloca que:

O movimento dos trabalhadores nos ultimos anos, destruindo a aparente
ordem imposta pelo regime pés 64, trouxe ndo so alteragdes profundas no
nivel das relagbes sociais de produgdo como também no nivel do
pensamento sobre as préprias praticas sociais. Nem o silencio importo aos
trabalhadores nos anos mais dificeis da represséo foi capaz de evitar o
surgimento de suas lutas a partir do préprio local de trabalho, forcando, de
forma subterranea, alteragc8es que por imposicdo de uma organizacao cruel
do processo de trabalho, viam-se impedidos de pensar passaram a propor
uma nova forma de organizar a producéo e a sociedade.
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Diante desse movimento, que influenciou o modo de produgdo e por
consequéncia abalou outras instituicbes sociais, como igreja, escola, familia, partidos
politicos, etc., voltando os olhos ao desenvolvimento socio-historico da educacao
escolar, que esta pesquisa se propde a responder, verificou-se que a escola néo ficou
imune a mudangas tao profundas, pelo contrario, “hoje, educagéo e escola constituem
a principal condi¢c&o para a producao e reproducgéo da forga do trabalho” (SANTOS,
2005, p. 28). A hegemonia empresarial — nova forma de realizacdo do capitalismo —
“detém hoje os mecanismos de controle do econémico, do social, do educacional, do
cultural e das pessoas” (SANTOS, 2005, p. 27).

A questdo de produtividade, cerne do capitalismo, é novamente colocada em
voga, mas desta vez para que as empresas consigam continuar existindo, precisam
de mao de obra qualificada com conhecimento, sim, o conhecimento se tornou uma
mercadoria de valor econdmico e estratégico. E necessario que os trabalhadores
sejam qualificados e assim, vé-se na educagao uma “grande expansao de vagas dos
cursos superiores e dos cursos de pés-graduacdo, sejam eles de especializacao,
mestrado ou doutorado” (SANTOS, 2005, p. 30). Assim, temos um novo quadro em
que se exige um novo trabalhador. Santos (2005, p. 34-36) aponta quatro
caracteristicas do trabalhador do capitalismo contemporaneo:

» Formagao geral que sirva de base para as atividades especificas.

* Flexibilidade mental.

* Novas forgas psiquicas.

* Novos tipos de virtudes e disposicoes.

Logo, a escola ndo estd isenta e sofrerd influéncias deste quadro
condicionante. Em seu processo de desenvolvimento sdcio historico, € obrigada a se
reinventar assumindo novos papéis e se adequando ao capitalismo contemporaneo.

Santos (2005, p. 39) afirma que:

O aprendizado dessas novas exigéncias demanda maior tempo, maior
convivio social. Além de saber ler, escrever e contar, a qualificacdo basica
passa a demandar, ainda, muito provavelmente, capacidade de expressar-
se, assimilar novas tecnologias, dominar ferramentas do mundo
informatizado, trabalhar em equipe.

Assim, a escola se adequa ao sistema de producgéo vigente, mas nao se trata
de um processo linear. A escola, para contribuir com os trabalhadores, passa por uma
gestdo democréatica e professores que reconstruam suas praticas didatico-

pedagogicas. na verdade, ha necessidade de se reavaliar todo o sistema:
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padronizacdo de conteddos minimos, avaliacbes externas, etc. Continuarei essa
discusséo nos itens a seguir. Ao tratar de conceituar a teoria como expressao da
pratica, retomarei as propostas progressistas de educacéo e ensino, passando pelos
movimentos sociais aqui mencionados, que se ocasionaram no capitalismo

contemporaneo.

3.2 TEORIA COMO EXPRESSAO DA PRATICA

A literatura tem destacado que grande parte da trajetoria da educacgéo no Brasil
foi tracada e pensada pela elite. No entanto, ao final da década de 70 do século XX,
a educacao brasileira recebeu fortes influéncias dos movimentos sociais. Grupos até
entado “invisiveis” levantaram suas bandeiras, suas cores, colocaram em voga seus
instrumentos identitarios para se afirmar diante de uma sociedade capitalista. Arroyo
(2014, p.26) descreve um perfil diverso:

[...] trabalhadores, camponeses, mulheres, negros, povos indigenas, jovens,
sem teto, sem creche... Sujeitos coletivos histéricos se mexendo,
incomodando, resistindo. Em movimento. Articulados em lutas comuns ou téo
préximas por reforma agraria, urbana, educativa. Por trabalho, salarios,
carreira. Por outro projeto de campo, de sociedade.

Esse movimento de resisténcia e afirmacéao foi tdo forte que novas propostas
na escola numa perspectiva social, politica e pedagogica dos anos 80, carregaram
essas marcas. Nesse novo momento, entende-se professor e estudante como sujeitos
no processo de educacdo, em contradicdo ao modelo tradicional!. A partir de entéo,
a preocupacao em formar sujeitos criticos e reflexivos se torna o objetivo maior da
educacado. Esse movimento ficou conhecido como Progressista. A andlise critica das
realidades sociais serviu de ponto de partida e para compreender finalidades

sociopoliticas da educacao.

11 Segundo Romanowski (2017, p. 51), o enfoque tradicional na pratica docente tem por objetivo a
transmissdo do conhecimento pelo professor, o qual deve ser assimilado pelos alunos. Esse enfoque
toma por base, na selecdo dos conteddos, o ensino enciclopédico, sendo estes, geralmente,
desvinculados do cotidiano dos alunos. A aula expositiva € o procedimento mais utilizado. Assim, o
ensino enciclopédico, com base no método dedutivo e a memorizacao dos conteldos, é reforcado pela
exposicdo dos contelidos pelo professor, que deve saber o contelido. A avaliagao é rigorosa e centrada
na reproducdo dos conteldos sempre privilegiando a reproducéo de informacgdes, com perguntas do
tipo “disserte sobre” ou “o que é”. A relagao entre professor e seus alunos é verticalizada e autoritaria,
uma sala com poucas perguntas, de preferéncia alunos em siléncio, calados, ouvindo o professor.
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O debate das pedagogias progressistas gira em torno da preocupagao com a
classe trabalhadora, buscando a garantia da cidadania, conscientizacéo, autonomia,
emancipagao e reconhecimento. S&o sujeitos que “se afirmam, trazendo experiéncias
sociais, politicas de resisténcia, de construcdo de outra cidade, outro campo, outros
saberes e identidades” (ARROYO, 2014, p.25). Esses grupos, segregados
historicamente tém na educac¢do um instrumento de luta.

Castoriadis (1982 apud MARTINS, 2010) aponta que dentro de uma corrente
progressista, encontram-se duas vertentes: materialismo histérico ou marxismo
ortodoxo e luta de classes ou marxismo heterodoxo. Ambas as concepcoes,
coexistentes nas teses de Karl Marx, consideram a agéo pedagdégica profundamente
politica, aspiram a transformacéo da sociedade capitalista e constituir um novo modelo
de producdo. Entretanto, dentro do préprio grupo progressista, hd pensamentos
contraditorios: enquanto para o primeiro grupo a teoria serve para guiar a pratica, para
0 segundo grupo, a teoria € a expressao da prética.

Explanando a primeira das concepc¢fes acima citadas, para os representantes
da vertente marxista ortodoxa, a classe trabalhadora tem a misséo historica de fazer
revolugdo para que haja transformacéo social. Essa concepcao foi e € muito difundida,
juntamente com as producdes de um dos seus representantes: Dermeval Saviani.
Nessa corrente é fato que para que haja transformacao, os sujeitos precisam preparar-
se teoricamente e apreender conteudos criticos. Saviani (1993, p. 66) afirma que: “o
dominado nédo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam.
Entdo, dominar o que os dominantes dominam é condi¢ao de libertagao”.

Nesse sentido, a populacdo, devidamente educada com dominio cultural e
orientada por uma teoria revolucionaria, ganha condicfes e reconhecimento social
para de fazer valer seus interesses e consequentemente se fortalece politicamente.
Nessa concepcao, “os conteudos sao fundamentais e, sem conteudos relevantes,
conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma em um
arremedo, ela se transforma em uma farsa”. Explicando, essas ideias, Martins (2010,
p. 87), coloca que para esse grupo “o elemento central € a concepgao de que a
aprendizagem se faz fundamentalmente a partir do dominio da teoria. Por isso, 0
conteudo ocupa um lugar importante”. Percebe-se entdo a teoria como guia da acao,
assumindo a posicao hierarquica superior que a teoria possui, em detrimento da

pratica.
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A oposicao da vertente anterior € o marxismo heterodoxo. O que as diferencia
€ a concepcao de revolucdo e, em decorréncia, se tem diferentes concepcdes de
teoria. E a partir desta diferenciagdo, Martins (2009, p. 47) define que “nesse
paradigma, a pratica ndao € dirigida pela teoria, mas a teoria vai expressar a acao
pratica dos sujeitos”. Santos (1992, p. 124) afirma que “a compreensao da realidade
social decorre ndo da assimilagao resultante da transmissao de ‘bons conteudos’, mas
sim da pratica sobre essa realidade social’. Complementa reposicionando o
conhecimento: “E este o papel do conhecimento; ele € um meio, ndo se constitui em
objetivo em si mesmo”.

Nesse entendimento, a classe operaria é mais autbnoma a ponto de alterar as
relacfes sociais estabelecidas pelo sistema capitalista. Usando as palavras de Arroyo
(2014, p. 18):

A teoria pedagdgica se revitaliza sempre que se reencontra com 0s sujeitos
da prépria acéo educativa. [...] Para a revitalizag&o da teoria pedagdgica esse
€ 0 caminho mais fecundo, refletir sobre a condi¢do humana, suas dimensdes
e virtualidades formadoras e deformadoras, humanizadoras ou
desumanizadoras presentes nos processos sociais, e sobretudo, nos
movimentos de humanizagéo e libertacdo dos oprimidos.

Ao se alterar as relagdes sociais, assume-se, em consonancia com Martins
(1991, p. 90), que “a escola educa mais pela forma como organiza o processo de
ensino do que pelos conteudos ideoldgicos que veicula através desse processo”
(MARTINS, 1991, p. 90). Sendo assim, altera-se ndo apenas os conteudos, mas a
forma de ensina-los, se nao for assim, segundo Freire (2014, p 48) “me emaranho na
rede de contradicdes em que meu testemunho, inauténtico, perde a eficacia. Me torno
tdo falso quanto quem pretende estimular o clima democrético na escola por meio e
caminhos autoritarios.”

Os autores Freire, Martins e Santos tracam suas colocacdes dentro de uma
l6gica progressista de educacdo, em uma vertente marxista heterodoxa. Para esses
autores, os conflitos sociais podem gerar processos pedagoégicos. Esta pesquisa sera
orientada por este eixo epistemoldgico.

Se a escola educa mais pela forma de organizagdo do processo do que
propriamente pelos conteudos criticos, precisamos repensar o perfil desejado em sala
de aula. Nesse sentido, Santos (2015, p. 39) indica uma mudanca nas relagdes sociais

no interior da escola, prevé “maior tempo, maior convivio social [...] capacidade para
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expressar-se, assimilar novas tecnologias, dominar ferramentas do mundo
informatizado, trabalhar em equipe”.

Ao privilegiar a forma e a pratica, o clima da sala de aula revelara relacées
horizontais ao invés de verticais, colaborativas ao invés de concorrentes, coletivas ao
invés de individualistas, humanizadas ao invés de desumanizadas, emancipacao ao
invés de subordinagéo passiva e é claro, muito movimento, ao invés de uma realidade
estatica. Encontraremos vida, encontro de vidas, de histdrias, saberes e experiéncias.
Sistemas ideoldgicos particulares se conversando e se modificando, professores e

alunos como parceiros no processo de ensino e aprendizagem.

3.3 IDEOLOGIA E SISTEMA IDEOLOGICO PARTICULAR

Ao longo de todo o texto desta pesquisa, encontraremos o termo “ideologia” e
seus derivados. Uma vez que esse termo da margem para mdultiplas
conceptualizacdes, até mesmo pejorativas, € importante, anunciar o conceito de
ideologia em que esta pesquisa estd amparada. Na concepcdo marxista, ideologia é
“o sistema ordenado de ideias ou representacdes e das normas e regras como algo
separado e independente das condigcbes materiais — visto que seus produtores — 0s
tedricos, os ideoldgicos, os intelectuais — ndo estdo diretamente vinculados a
producdo material das condicdes de existéncia” (CHAUI, 2009, p. 63)!2.

Antes de entrar na escola, professor e aluno ja passaram por varias vivéncias
em diferentes dimensdes de um sistema, instituicbes sociais como a familia, igreja,
clubes, conjunto habitacional, etc. Cada uma dessas organizacoes se estabelece de
maneira bem especifica, possuindo um conjunto de regras (declaradas ou nédo) e o
sujeito determina seu comportamento em cada espaco respondendo a essas regras.
Santos (2005, p. 51) comenta que “assim, 0 homem existe ndo na unidade, mas na
fragmentacdo de sua pratica, na contradicdo entre os diferentes aspectos que a
compdem”. Portanto, para dar conta dessa fragmentagao, Santos (2015) explica que
0 homem tem a capacidade de criar mentalmente um sistema que faz com que todos

esses aspectos praticos sejam ordenados de forma coerente: o denominado sistema

12 “Qu seja: as ideias podem aparecem como produzidas somente pelo pensamento, porque os seus
pensadores estdo distanciados da producao material. [...] As ideias ndo aparecem como produtos do
pensamento de homens determinados — aqueles que estdo fora da producdo material direta -, mas
como entidades auténomas descobertas por tais homens” (CHAUI, 2009, p. 63).
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ideolégico particular. Olhando por essa perspectiva, uma mesma palavra ou imagem
podem ser interpretadas de diversas formas e em varios angulos. Cada sujeito cria
uma forma especifica de ordenar os mais diversos elementos de suas experiéncias,
vivéncias e processos socioculturais.

Ao elaborar o planejamento de aula, o professor expressa seu préprio sistema
ideolégico no modo como ordena os conteudos, define objetivos, seleciona
procedimentos e atividades para aprendizagem, estabelece o tempo. Ao realizar a
aula, formula sua oratéria, apresentacdo e exemplos dados em sala de aula,
perguntas e questionamentos, reacdes diante das formula¢cdes de seus alunos, enfim,
expressa no processo suas experiéncias. Martins, Romanowski e Wachowicz (2005,

p. 2) comentam que:

O trabalho do professor, sua pratica profissional, configura-se como prética
educativa intencional exercida nas instituicbes de ensino publicas, privadas
ou organizacdes sociais, situadas em espaco e tempo, com finalidades
decorrentes das rela¢gBes sociais. Portanto, saberes docentes gerados e
desenvolvidos na pratica sdo configurados sécio, histérica e politicamente.
Assim sendo, a profisséo do professor caracteriza-se como uma pratica social
contextualizada, conflituosa, ideolégica, complexa, organizada para além do
desempenho técnico.

Nesse momento acontece um encontro entre sistemas ideolégicos particulares,
pois, de acordo com Santos (2005, p. 52) “[...] cada aluno, com seus sistemas
ideologicos particulares, ao tomar contato com o discurso emitido pelo professor,
selecionara, valorizara e atribuira significados distintos a cada um dos elementos
desse discurso’.

Nem sempre o resultado da aula é o esperado pelo professor, e mesmo pelo
aluno, mas nesse momento ocorre 0 processo de incorporagéo, elementos ganham
novos significados e o sistema ideologico de cada um se expande resultando em
mudancas na forma de aprender e de ensinar. Esse conjunto de fazeres,
pensamentos, reflexdes e compreensdes pode se constituir em contribuicoes para a
formacéo continuada e para o desenvolvimento profissional do professor.

Ao se estabelecer vinculos, didlogos, encontros de diferentes pontos de vista
com a participagcdo de todos envolvidos no processo, a troca de experiéncias
estabelece a aprendizagem em que todos tém a oportunidade de participar, ter sua
opinido valorizada, experiéncias de vida reconhecidas, etc. Antes de entrar no mundo

dos alunos, é preciso continuar argumentando para os professores.
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Nesse processo emerge a necessidade de levar em consideragéo as vivéncias
dos alunos para se alterar o processo de ensino. Para Martins (2010, p. 78) “a
necessidade de articular os contetudos escolares com a realidade e os interesses
praticos dos alunos e a busca de realizar um ensino comprometido com as classes
trabalhadoras tém sido o centro das preocupagbes”. Para atingir essa troca é
necessario abrir mao da relagdo vertical e partir para uma relacao horizontal.

E nesse sentido que afirma Freire (2014), ensinar ndo é transferir
conhecimentos, nem formar € acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou
alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se
explicam e seus sujeitos, apesar de diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.

Voltando os olhos para o papel de transformacao social que a profisséo do
professor carrega, seu compromisso com processos constitutivos da cidadania e
direitos dos alunos, antes de apresentar conteddos criticos aos alunos em um
processo de transmissdo-assimilacdo, caindo por vezes em um discurso sem
nenhuma pratica, € necessario que esses processos sejam vivenciados na pratica da
sala de aula.

Nao bastam boas intencdes, é necessaria uma préatica dialégica a partir do
encontro entre sistemas ideoldgicos particulares para que se ampliem os diferentes
sistemas que envolvem professor e alunos. S6 assim se da a compreensao,
transforma-se a atividade docente, saindo meramente do discurso, da reflexdo sobre
a teoria para a reflexdo sobre a préatica. Essa pratica constante gera contribuicdes para
a formacao docente que leva em consideracdo os saberes da docéncia. Os saberes
dos professores se constituem de diferentes formas, como sera examinado no item

seguinte.

3.4 TIPOLOGIA DOS SABERES DOCENTES

Cada profissdo possui uma série de saberes especificos que as definem e
moldam sua identidade. Dada a profissdo docente e seu carater social, a
multiplicidade de sua atuagé@o e contextos escolares diversos, € indiscutivel que o
saber profissional docente ndo sera constituido por um saber especifico, mas por

varios saberes coexistentes em sala de aula, que sdo expressos em cada acao,
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decisao, percepcao, avaliagdo e outras atividades proprias do contexto escolar. Pela
propria natureza da profissdo, ndo ha como estabelecer uma lista de saberes
consensual, imutavel e mesmo completa.

Assim, os saberes fazem parte do dia a dia da profissdo docente. Alguns
saberes sédo adquiridos na formacdo inicial (graduacéo), outros sao obtidos mediante
formacao continuada, que se da no exercicio da profissdo. Pimenta (1999, p. 18)
comenta que “professorar ndo € uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas”. Nesse sentido, a profissdo docente
trata-se de uma relacdo social em que seres humanos estdo constantemente
aprendendo com outros seres humanos. Sendo assim, essas relagdes educativas
sociais ndo podem ser reduzidas a meras regras e procedimentos.

As discussbes sobre os saberes docentes tém sido frequentes na literatura
nacional e internacional, principalmente nas ultimas décadas. A importante e
abundante producao de pesquisas focalizando a tematica “saberes”, “conhecimentos”,
“‘competéncias” ou mesmo “disposi¢des” do professor serve de base para produzir
trabalhos que descrevem as diversidades tedricas e metodologicas das pesquisas
sobre essa tematica, a0 mesmo tempo em que, oportuniza estabelecimento de
agrupamentos, classificacdes e tipologias, ao se estabelecerem critérios especificos
(BORGES, 2001). Nesta pesquisa, o exame dos saberes é necessario por se
considerar que h& possibilidade de encontro entre os saberes docentes e o sistema

ideoldgico particular.

3.4.1 Lee Shulman e sua andlise critica do contexto escolar

Em meados da década de 1980, a questao dos saberes docentes comecgou a
ser considerada relevante na literatura. A forma com que Shulman sistematizou os
saberes docentes, partindo das pesquisas sobre eles e analisando-as criticamente,
tem servido de referéncia para os estudos sobre as tipologias dos saberes e para as
reformas educacionais americanas e estrangeiras. Shulman especifica trés tipos de
conhecimentos docentes: conhecimento do conteudo da matéria ensinada;
conhecimento pedagdgico da matéria e conhecimento curricular.

Para o autor, o “conhecimento do conteudo da matéria ensinada”, diz respeito
ao entendimento que o professor possui de sua disciplina, bem como se deu a

construcdo historica e filosofica dessa disciplina a fim de que se compreenda fatos,
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conceitos, processos e procedimentos de uma é&rea especifica de conhecimento.
Sobre esse saber, Almeida e Biajone (2007, p. 288), que também realizaram um

levantamento sobre as tipologias dos saberes docentes, afirmam que Shulman

[...] explica que o professor tem responsabilidades especiais em relacdo ao
conhecimento do conteddo, servindo como fonte priméaria do entendimento
do aluno com a relacao a disciplina. Isso significa que o modo pelo qual esse
entendimento é comunicado leva ao aluno o que é essencial sobre um
assunto e o que é periférico.

Esse saber prevé que ao adentrar em uma sala de aula e se deparar com uma
multiplicidade de alunos, serd capaz de buscar alternativas flexiveis para adaptar a
explicacdo do conteudo, de forma a atender a todos os alunos. Essa adaptacéo sé
sera possivel mediante o dominio da matéria ensinada.

Em segundo lugar, Shulman elege o “conhecimento pedagdgico da matéria”
como um saber docente. Esse saber consiste em um conjunto de formas de tornar o
conhecimento compreensivel aos alunos. Pode incluir exemplos, demonstracdes,
ilustracdes, experiéncias, explanacdes diferenciadas. Supde que o professor entenda
0 que torna o aprendizado do aluno mais facil ou mais complexo em determinado
topico de estudo. Almeida e Biajone (2007, p. 288), ao comentarem este saber

docente, afirmam que para Shulman,

a chave para distinguir a base do conhecimento do ensino repousa na
intersecao de contelidos e pedagogia, na capacidade que um professor tem
de transformar o conhecimento do conteddo que ele possui em formas que
sejam pedagogicamente eficazes e possiveis de adaptacéo as variagbes de
habilidade e contexto apresentados pelos alunos.

Esse saber revela a necessidade de o professor estabelecer a comunicagao
entre ensino e aprendizagem e utilizar metodologias diferenciadas em suas praticas
diarias.

Destarte, o “conhecimento curricular” € um saber relacionado a capacidade
docente de estabelecer relagbes entre os elementos e conteddo do curriculo de
determinado sistema de ensino. Segundo Shulman, o professor precisa se apropriar
desse saber para indicar topicos ou mesmo assuntos a serem discutidos na

perspectiva das demais disciplinas.
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3.4.2 Perrenoud e as Competéncias

Perrenoud entende o conceito de competéncias como “uma capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagcao” (2000, p.
15). Orientado por essa logica, sistematizou os saberes docentes, dividindo-os em dez
grandes familias de competéncias globais, que foram subdivididas em competéncias
mais especificas.

A primeira competéncia é a de “organizar e dirigir situacdes de aprendizagem”.
Essa competéncia diz respeito ao conhecimento que o professor possui de
determinada disciplina, conteidos a serem ensinados e sua capacidade de traduzir
em objetivos de aprendizagem. Esta relacionada também a capacidade do professor
de trabalhar a partir das representacbes dos alunos, erros e obstaculos a
aprendizagem, além de ser capaz de construir sequéncias didaticas e envolver alunos
em atividades de pesquisa e em projetos de conhecimento (PERRENOUD, p.26).

Em seguida, menciona a “competéncia de administrar a progressao das
aprendizagens”, que envolve capacidade de visdo longitudinal dos objetivos de
aprendizagem, estabelecer lagos entre teorias e atividades de aprendizagem,
avaliando os alunos de acordo com uma abordagem formativa, fazendo balancos
peridédicos de competéncias a fim de tomar decisdes de progressdao (PERRENOUD,
p.42).

Posteriormente, indica a terceira competéncia, que é “conceber e fazer evoluir
os dispositivos de diferenciagdo”. Tem a ver com a administragdo de uma turma
heterogénea, possibilitando cooperagéo entre os alunos, de forma a atender alunos
portadores de dificuldades (PERRENOUD, p.57).

A quarta competéncia apresentada é a de “envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho”. Essa competéncia € a capacidade de desenvolver
na crianga capacidades de autoavaliacéo, fornecer a definicdo de um projeto pessoal
do aluno e oferecer atividades opcionais, que o aluno tenha autonomia de escolher,
de acordo com sua relagédo com o saber (PERRENOUD, p. 69).

Depois, aponta a capacidade de “trabalhar em equipe” como mais uma
competéncia a ser desenvolvida pelo profissional docente. Tal capacidade envolve
colaboragédo entre os professores da mesma turma, projetos coletivos, dialogo

frequente para que haja coeréncia entre as a¢cfes do grupo (PERRENOUD, p.80).
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Seguidamente, “participar da administragcdo da escola” é indicado como
capacidade de participar efetivamente da elaboracdo do projeto da escola,
administracdo de recursos, coordenacdo de parcerias feitas com a comunidade
escolar, e incentivar a participacdo dos alunos nesse mesmo processo
(PERRENOUD, p.95). J& a sétima competéncia diz respeito a relacdo com os pais e
ao papel docente de “informar e envolve-los” em reunides, debates e construgao dos
saberes (PERRENOUD, p.114). Logo apés, para Perrenoud, o docente precisa
“utilizar novas tecnologias”, explorando todos os recursos tecnolégicos em favor dos
objetivos de ensino (PERRENOUD, p.126).

A nona competéncia, faz mengao aos esforgos diarios de “enfrentar os deveres
e os dilemas éticos da profissdo”, prezando pela disciplina, combatendo qualquer
forma de violéncia, preconceito e discriminacdo, desenvolvendo o senso de
responsabilidade, solidariedade e o sentimento de justica (PERRENOUD, p.143).

Por fim, a ultima competéncia é expressa com a seguinte sentenga: “administrar
a sua propria formagdo continua”. Essa competéncia se confirma quando o
profissional docente é capaz de saber explicar a propria pratica, fazer balanco de sua
formacao, negociar a formacao com seu grupo de colegas ou escola, envolver-se em
tarefas do sistema educativo e participar da formacado de colegas (PERRENOUD,
p.158).

Para o autor, essa forma de sistematizar as competéncias teve um obijetivo
especifico: “orientar a formacao continua para torna-la coerente com as renovacgdes

em andamento no sistema educativo” (PERRENOUD, p.12).

3.4.3 Maurice Tardif e as articulacdes entre diversos saberes

Para Tardif, uma série de saberes sao provenientes de diversas fontes: saber
da formacao profissional, saber disciplinar, saber curricular e saber experiencial. A
articulagéo desses saberes constitui 0 saber docente, pois ndo se pode restringir a
aspectos intelectuais as relacdes dos professores com os saberes docentes. O autor
ressalta que estes saberes ndo agem de forma equilibrada ou mesmo de forma
hierarquizada, pois sao utilizados pelos professores conforme a aplicabilidade do
momento.

Quanto ao “saber da formacéao profissional” (das ciéncias da educacao e da

ideologia pedagogica), trata-se de um “conjunto de saberes transmitidos pelas
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instituicbes de formacgéo de professores” (TARDIF, 2014, p. 36). Esses saberes sao
transmitidos aos professores durante o processo de formacao inicial e/ou continuada.
Esse saber pode se apresentar em forma de doutrinas e concepc¢des que conduzem
0s processos dentro de determinado sistema de ensino.

Destaca Tardif, que os “saberes disciplinares” também s&o integrados a
formacado inicial e continuada, eles “correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes que se dispde a nossa sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos (2014, p. 38). O autor também destaca que estes
saberes sdo administrados pela comunidade cientifica e as instituicdes educacionais
possibilitam o acesso.

No que concerne ao “saber curricular”, “corresponde aos discursos, objetivos,
contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita
e de formacéo para a cultura erudita” (TARDIF, 2014, p. 38). Esses saberes se
apresentam de forma concreta nas propostas pedagdgicas e curriculares das escolas.

Finalmente, o “saber experiencial”’, apontado por Tardif, reconhece o valor das
experiéncias individuais e coletivas, das a¢bes do cotidiano, traduz habilidades de
saber-fazer e saber-ser. A esse saber o autor da importancia, visto que frente aos
demais anteriormente citados, é o Unico que os professores detém controle quanto a
sua producédo e legitimacdo. Diferentemente dos demais, que partem de controle
externo.

Diante dos quatro saberes apontados por Tardif, € importante compreender que
o modo de integracdo dos saberes a pratica docente se d& por processos de
socializacdo. Pelo fato dos saberes serem provenientes de diversas instancias, ao
longo das relacdes que foram estabelecidas na vida do profissional, s6 podem ser
compreendidos levando em consideracao a totalidade desses aspectos.

3.4.4 Antdnio NoOvoa e as disposi¢cdes que caracterizam a profissdo docente

Névoa enumera cinco disposi¢cdes que no seu ponto de vista caracterizam o
trabalho docente nas sociedades contemporaneas. O autor prefere utilizar o termo
“disposi¢des” e olhar preferencialmente para a ligagéo entre as dimensdes pessoais

e profissionais na producgao identitaria dos professores. Disposi¢do ao conhecimento,
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a cultura profissional, ao tato pedagdgico, ao trabalho em equipe e a0 compromisso
social séo as categorias apontadas por ele.

E preciso “disposicdo ao conhecimento”, no sentido de conhecer bem aquilo
que se ensina, conduzindo os alunos a pensarem. Conforme Noévoa (2011), é
fundamental que o professor detenha o conhecimento, pois ninguém ensina no vazio
e é por meio do conhecimento e do objeto de estudo que se ensina.

A respeito da disposicdo a cultura profissional, faz parte compreender os
sentidos da instituicdo escolar, dialogar com colegas experientes para aprender mais
sobre a profissdo, registrar suas proprias praticas para posteriormente revé-las em
forma de reflexdo. Tornar rotina essas praticas mencionadas, fardo avancar a
profissao.

A “disposicao ao tato pedagogico” trata-se de um cruzamento das dimensdes
profissionais e dimensdes pessoais, que tém que ver as relagcdes com 0 outro,
comunicacdo, serenidade e respeito para se conduzir alguém ao conhecimento,
conquistando e facilitando o ato de educar.

No tocante a “disposicao ao trabalho em equipe”, refor¢a a ideia de dimensbdes
coletivas e colaborativas, intervenc¢des conjuntas em projetos educativos, o trabalho
docente se organiza cada vez mais em torno de comunidades de prética, no interior
da escola, e também, no contexto de movimentos pedagdégicos que nos ligam a
dindmicas que vao para além das fronteiras organizacionais.

E, finalmente, a “disposicdo ao compromisso social’, remete a questdes de
principios, valores, inclusdo social e diversidade cultural. Nessa disposi¢do, o
professor fara com que seu aluno ultrapasse as fronteiras tragadas pelo nascimento,

familia ou mesmo a sociedade.

3.4.5 Selma Garrido Pimenta e a triade de saberes

Para sistematizar sua tipologia, a discussdo de Pimenta segue em torno da
identidade profissional e como esta se constroi historicamente e através de
significados proprios. Assim, apresenta uma triade de saberes: experiéncia,
conhecimento e saberes pedagdgicos.

Os “saberes da experiéncia” sdo produzidos no cotidiano, em um processo
permanente de reflexdo sobre a pratica. Pimenta (2008, p. 26) acrescenta que “os
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saberes teoricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da préatica, ao mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados”.

O “conhecimento”, por sua vez, esta relacionado a ciéncia e sua relagédo com a
producdo material, producéo existencial e sociedade informatica. Segundo a autora,
0 conhecimento escolar deve chegar ao mais elevado nivel, uma vez que “o
conhecimento que diz respeito a escola € episteme, é ciéncia, 0 conhecimento
metddico, o conhecimento sistematizado”. Pimenta (1999, p. 23) salienta a
necessidade de se chegar a um nivel compreensivo do conhecimento como o maior

objetivo da instituicdo escolar:

(...) a finalidade da educacéo escolar na sociedade tecnolégica, multimidia e
globalizada, é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnolégicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los
e reconstrui-los com sabedoria. O que implica em analisa-los, confronta-los
contextualiza-los... reafirma a necessidade de chegar. Ndo ha como abrir mao
deste saber, porém ele ndo é o Unico para a profissdo docente.

O ultimo elemento da triade de Pimenta sao os “saberes pedagdgicos”, saberes
relativos ao processo de ensino. Os saberes sobre educacéo e sobre a pedagogia se
encontram com a pratica e a medida que esses séo reelaborados nesse encontro,
constituem-se saberes pedagogicos de fato. Nessa concepcao, a pratica docente se
da mediante a articulacao desses trés saberes, concomitantemente. Serdo ainda mais
efetivos se mobilizados pelas problematicas diarias que perpassam o contexto

escolar.

3.4.6 Clermont Gauthier: um oficio feito de saberes

Em primeiro lugar, Gauthier rompe com a lista de “pré-requisitos” para o ensinar
bem estabelecidas pelo senso comum: para ensinar basta conhecer o conteudo, ter
talento, bom senso, seguir a intuicéo, ter experiéncia e cultura. Sua sistematizagéo de
saberes considera a docéncia um oficio feito de saberes. Sua tipologia envolve
saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes da ciéncia da educacéo, saberes
da tradicdo pedagdgica, saberes experienciais e saberes da acédo pedagogica.

Para Gauthier o “saber disciplinar” “se refere aos saberes produzidos pelos
pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por

eles produzido a respeito do mundo” (GAUTHIER, 1998, p. 29). Nessa perspectiva,
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apesar de o professor ndo produzir o saber disciplinar, precisa ter dominio do mesmo,
uma vez que nédo se pode ensinar aquilo que ndo se domina.

Quanto ao “saber curricular’, o professor precisa conhecer os programas
construidos por agentes externos, geralmente especialistas ou funcionarios do
Estado. Esses programas se revelam em livros didaticos, propostas pedagogicas do
sistema de ensino, etc. O conhecimento servirhd de guia para planejar e avaliar
(GAUTHIER, 1998, p. 31).

O saber da ciéncia da educacéo trata de no¢des conceituais, historicas e de
processos relacionados a ciéncia da educacgao, faz com que o professor possua “um
conjunto de saberes a respeito da escola que € desconhecido pela maioria dos
cidadaos comuns e pelos membros de outras profissées” (GAUTHIER, 1998, p.31).

O saber da tradicdo pedagdgica trata-se da concepcdo prévia de magistério
que o professor possui e que foi construida mesmo antes de entrar em um curso de
licenciatura. Essa construcdo ocorre no processo de escolarizagdo da educagéo,
enquanto aluno. Gauthier comenta que “muito mais forte do que se poderia imaginar
primeira vista, essa representacdo da profissdo serve de molde para guiar o
comportamento dos professores” (GAUTHIER, 1998, p. 32).

Apesar de Gauthier assumir o “saber experiencial” como um dos saberes que
constitui o oficio de professor, reconhece sua limitagdo no sentido em que néo pode
ser verificado por meio de métodos cientificos. “Aprender através de suas préprias
experiéncias significa viver um momento particular, momento esse diferente de tudo
0 que se encontra habitualmente, sendo registrado como tal em nosso repertério de
saberes” (GAUTHIER, 1998, p. 32-33). Para exemplificar esse saber, o autor utiliza o
termo “jurisprudéncia privada”, que trata de julgamentos, estratégias, maneiras de
fazer, que sdo diariamente testadas em sala secretamente e repetidas
conscientemente ou mesmo inconscientemente o que “deu certo”.

Por fim, o saber da acdo pedagdgica € aquele saber experiencial que “deu
certo” e entdo se torna publico. “Os julgamentos dos professores e os motivos que Ihe
servem de apoio podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer
regras de acdo que serdo conhecidas e aprendidas por outros professores
(GAUTHIER, 1998, p. 33). Os saberes da acédo pedagogica séo legitimados pelas
pesquisas. Esse saber possui dimensdo epistemoldgica, pelos tipos de saberes

envolvidos, a qual se integra a dimensdo politica, pois, segundo o autor, a
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sistematizacdo de pesquisas trata profissionalizacdo e éxito social ao professor,
portanto, um saber cientifico e da ciéncia da educacéao.

3.5 DISCUSSAO SOBRE SABERES DA EXPERIENCIA

Na subsecao anterior, revisei alguns dos autores que reconhecem e
sistematizam os saberes proprios da docéncia. Faz parte de o senso comum afirmar,
de forma descuidada, que “se aprende ensinar na pratica”; “Foi através da
experiéncia, em meio a acertos e erros que aprendi a ensinar’. Quando
caracterizamos essas expressdes como “descuidadas”, nos referimos a banalizacao
da profisséo, no sentido de considerar apenas 0s saberes da experiéncia, da pratica,
sem proporcionar a devida importancia aos varios saberes que sdo mobilizados em
sala de aula. Entendo a docéncia, como ja afirmado anteriormente, como a profissao
docente e seu carater social, a multiplicidade de sua atuacao e contextos escolares
diversos, € indiscutivel que o saber profissional docente ndo sera constituido por um
saber especifico, mas por varios saberes coexistentes, por isso a necessidade de
discorrer sobre esses saberes.

Os saberes da experiéncia sdo provenientes de varias légicas de acéo,
contextos, vivéncias, trajetérias pessoais e coletivas. Esses aspectos sdo refletidos
na literatura, sob a Otica de diversos autores, e mesmo nossa prépria trajetéria
profissional e a expressao no cotidiano das escolas indica essa multiplicidade do
compoésito da experiéncia. Para tanto, ao explanar a questdo dos saberes da
experiéncia, sdo considerados aspectos concernentes a experiéncia vivida pelo
professor, enquanto estudante, pois esta influéncia na forma de conceber a sala de
aula; Em seguida, sua formacao inicial, estagios e troca com colegas estudantes; Sua
iniciacao na carreira de forma efetiva, primeiros embates e situacdes vividas; Por fim,
sua experiéncia de certa forma acumulada pelos anos em sala de aula e como o
professor utiliza essas experiéncias para moldar sua formacao continuada.

Toda a questao da cultura escolar, como os espacos sao organizados, rotinas,
sistematicas de avaliacao, as relacdes entre professor e aluno e entre os alunos, enfim
tudo o que foi participado, sentido, vivido. O professor consegue relembrar de quando
ele, na posicdo de estudante, ao responder questionarios de historia, escrever um

ditado, copiar em seu caderno e demais atividades rotineiras, se relacionava com
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aquela “figura”. Os modelos, praticas, modos, conteudos, relagdes séo registrados e
completam a imagem que se tem desta profissao.

Nesse sentido, apesar de Gauthier utilizar o termo “saber da tradicéo
pedagdgica”, conversa com o ponto de partida desta discussao. Para o autor, esse
saber funciona como um pré-requisito, pelo qual todos os profissionais docentes
passaram e que sera adaptado, modificado ao longo da experiéncia.

Pimenta (2008, p. 20) refor¢a essa premissa, afirmando que “quando os alunos
chegam ao curso de formacéo inicial, ja tém outros saberes sobre o que é ser
professor.” Essa experiéncia de enxergar na visdao de aluno, inclusive fornece
subsidios sobre “quais professores foram significativos em suas vidas, isto €,
contribuiram para a sua formagao humana”.

Nesse mesmo sentido, ao falar sobre as fontes dos saberes, Tardif confere a
experiéncia fora do exercicio da profissdo docente um dos elementos para a
construcdo do mesmo. Para ele, “varios deles (saberes) sdo de certo modo ‘exteriores’
ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente
dita, ou situados fora do trabalho cotidiano” (2014, p. 64). Assim, descreve os saberes
docentes, inclusive os experienciais, como provenientes também da familia, escola de
origem e cultura pessoal.

O proprio Freire, assumindo a influéncia que seu professor teve sobre sua

pratica docente, registra uma de suas memorias através do seguinte relato:

O professor trouxera de casa 0s nossos trabalhos escolares e, chamando-
nos um a um, devolvia-os com o0 seu ajuizamento. Em certo momento me
chama e, olhando ou re-olhando o meu texto, sem dizer uma palavra, balanca
a cabeca numa demonstracdo de respeito e de consideracdo. O gesto do
professor valeu mais do que a prépria nota dez que atribuiu & minha redagéo.
O gesto me trazia confianca ainda obviamente desconfiada de que era
possivel trabalhar e produzir. De que era possivel confiar em mim, mas que
seria tdo errado confiar além dos limites quanto errado sendo ndo confiar. A
prova da importancia daquele gesto é que falo agora como se tivesse sido
testemunhado hoje. E faz, na verdade, muito tempo que ele ocorreu...

No geral, passa despercebido, pouco pensado ou mesmo pouco sistematizado
os pormenores do cotidiano, mas a forma em que se constrdi a pratica docente, sua
construcdo social e histérica a partir de experiéncias vivenciadas, acarreta um peso
significativo ao “fazer-se professor”’ e constituir, o professor, seu sistema ideolégico

particular.
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Em seguida, no curso de formacéo inicial, a experiéncia docente se expande
nos programas de estagios, convivio com 0s colegas e professores universitarios.
Assim, um desafio préprio dos cursos de licenciatura, segundo Pimenta (2009, p. 20)
“é 0 de colaborar no processo de passagem dos alunos de ser ‘ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor’™.

J& atuante na escola, ao olhar para o colega, torna-se o eco do outro, sdo
memorias coletivas que vao se constituindo nos espacos escolares. Noévoa (2009)
trabalha o conceito de partilha, troca sistematizada de experiéncias e vivéncias. Utiliza
o termo “comunidades de pratica’®, isto €, um espago organizado de tal forma que
permita que os professores discutam suas ideias sobre ensino e aprendizagem.

Para Tardif, principalmente, nesse momento de “chegada” do professor ao
espaco escolar, os saberes experienciais dos professores veteranos sao transmitidos
aos professores novatos, influenciando as novas experiéncias destes. Tardif descreve

esta troca da seguinte forma:

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes,
0s colegas com os quais trabalhamos diariamente, ou no contexto de projetos
pedagodgicos de duracdo mais longa, o treinamento e formacao de estagiarios
e de professores iniciantes, todas essas séo situacfes que permitem objetivar
os saberes da experiéncia. (2014, p. 52).

Nesse sentido, o profissional mais experiente, em termos de anos de
experiéncia, assume papel de formador. E o professor iniciante, mergulhado em sua
pratica, diante de desafios complexos, sente necessidade de provar a si mesmo, aos
seus alunos, seus pares e a administracdo escolar que é capaz de desempenhar sua
funcdo. Quando possui compreensédo de sua funcdo, em carater social, esse desafio
se torna ainda maior.

O professor, sendo ele iniciante ou experiente, escolhe as experiéncias que
quer compartilhar, geralmente, ofertando ao colega relatério de praticas bem
sucedidas. Ainda assim, “embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira

grande proveito, tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao segredo

13 “As comunidades de pratica sdo entendidas por Lave e Wenger (1998) como grupos de individuos
com distintos conhecimentos, habilidades e experiéncias que colaboram ativamente, compartilhando
conhecimentos, interesses, recursos, perspectivas, atividades e, sobretudo, praticas para a
construgdo de conhecimento tanto pessoal quanto coletivo”, (PRATES, 2016, p. 79); Esses autores
S&0 os propositores desse conceito.
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da sala de aula” (GAUTHIER, 1998, p. 33). Esse autor concebe os saberes da
experiéncia como algo muito particular, por nem sempre ser testado de modo publico.

Para Tardif (2014, p. 52), “os saberes experienciais tém origem, portanto, na
pratica cotidiana dos professores em confronto com as condi¢gdes da profissao.”
Concebe que essa troca acontece em momentos formais e informais. Sao conversas
gue acontecem nos corredores, salas dos professores, intervalos de reunibes, trocas
de materiais ou provas, trocas de informacdes sobre alunos, encontros ou congressos
para dividir uns com os outros o saber pratico de sua atuacéo. E o dar énfase ao que
0 outro sabe, deixar-se ser modificado e modificar suas préaticas docentes.

Esses saberes da experiéncia constituem-se elementos da composicdo da
docéncia para o exercicio da profissdo docente, entretanto isolados de uma reflexao
e analise constante da pratica, tornam-se anos de repeticdo e ndo de experiéncia, por
nao formar, por ndo se compor como aprendizagem, isto € possibilidade de mudanca
e transformacao consciente. Sobre os saberes da experiéncia, Freire (2014, p. 49)
relata: “nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se”.

Esse exercicio constante de idas e vindas, partindo-se da pratica para a teoria
e voltando-se com um novo olhar para a préatica determina o curso que a formacgéao
continuada tomara. Segundo Martins (2010, p. 88), “sdo as formas de agir que vao
determinar as formas de pensar dos homens, as teorias, os conteudos”.

Ratificando essa posicao, a seguinte declaragao de Freire (2014, p. 40): “por
isso é que, na formacédo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da
reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Essa reflexao implica em acgao,
autonomia, capacidade de decisdo, mudanca de rumo, novas praticas.

Cada novo ano letivo, cada composicao de turmas, cada novo colega de
trabalho, cada nova pergunta se constituem como saberes da pratica e desencadeiam
novos elementos para a andlise da pratica contribuindo para a formacgéo do professor.
Martins (2010, p. 88) declara que “a base do conhecimento é a agéo pratica que os
homens realizam através de relagbes sociais, mediante instituicdes” (Martins, 2010,
p. 88).

Assim, frente as caracteristicas de uma sala de aula, a profissdo docente se

expressa de modo flexivel, pois



70

no exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que ndo sado passiveis de definicbes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagcbes mais ou menos transitérias e variaveis.”
(Tardif, 2014, p. 49).

Nessa perspectiva, 0s saberes incluem e sao incluidos no sistema ideolégico
particular, ou seja, esse sistema contém o0s saberes e esta contido na expressao
desses saberes. Para 0s docentes 0s saberes se manifestam na pratica pedagodgica

originando a tendéncia pedagdgica que orienta esta pratica.

3.6 TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Para compreendermos melhor a razdo de ser do docente, suas praticas, a
construcdo dos saberes docentes, as formas de relagcbes sociais, 0 valor que se da
ao conteudo, as escolhas tedricas e metodolégicas ou mesmo a resposta imediata a
uma situacdo inusitada, entre outros fatores que constituem sua identidade, é
necessario entender que a experiéncia acumulada no decorrer da vida nos diferentes
espacos por que circula desde a formacdo e convivéncia familiar até a formacéo
docente, constréi o seu sistema ideologico particular.

E a partir disso que na expressao de sua pratica o professor revela a tendéncia
pedagogica a qual segue, tendo ele conhecimento desta ou ndo. Os trés elementos
basicos desse processo de definicdo da tendéncia pedagdgica sdo o aluno, o
professor e o conteudo. O que difere, essencialmente, é o que se estabelece como
centro do processo. Elaborei o quadro a seguir a partir da sistematizacdo que Martins
(2008), faz das tendéncias pedagdgicas, classificando-as em quatro eixos:

A escolha de trazer esse tdpico para o referencial tedrico, pois na analise de
dados, no proximo capitulo, propus-me a caracterizar a constituicdo dos sistemas
ideoldgicos dos participantes da pesquisa expressos em suas praticas pedagadgicas,
logo, nos voltaremos frequentemente para esta sistematizacdo das tendéncias

pedagogicas.



TENDENCIAS EDUCACIONAIS

Professor Aluno Planejamento Pratica social
Eixo Detém o Receptor
transmissao- conhecimento e | passivo,
assimilacao o transmite. conduzido pelo

CENTRO DO mestre

PROCESSO
Eixo aprender a | Orientador, Ativo,
aprender criador de participativo.

desafios para CENTRO DO

estimular a PROCESSO

investigacao do

aluno
Eixo aprender a | Controlador, Receptor, Elaborado por
fazer intermediério executor de especialistas

entre o tarefas CENTRO DO

planejamento e | prescritas no PROCESSO

os alunos, planejamento

executor de

tarefas
Eixo Mediador entre | Ser historico, CENTRO DO
sistematizacdo | o saber sujeito do PROCESSO
coletiva do sistematizado e | processo
conhecimento a prética social | portador de

de ambos uma pratica

social a ser

problematizada
e sistematizada
coletivamente.

QUADRO 9 — TENDENCIAS PEDAGOGICAS
FONTE: a autora (2019), a partir da leitura de Martins (2008)
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4 GIRANDO O CALEIDOSCOPIO: I~ENCONTROS ENTRE SISTEMAS
IDEOLOGICOS PARTICULARES, FORMACAO E PRATICA DOCENTE

Cada profissdo possui peculiaridades e um conjunto de saberes especificos
gue compde o seu fazer, seu pensar, seu sentir e refletem sua funcédo dentro de uma
sociedade. Com a profissdo docente ndo ¢é diferente: saberes -curriculares,
pedagdgicos, disciplinares, metodoldgicos, praticos e da experiéncia refletem suas
varias funcdes. Propus-me a tratar de experiéncias e quando falo ndo € discorrer de
algo que assistimos, contemplamos de longe e sim falar sobre como nos apropriamos
do que vivemos, experimentamos e conhecemos. Muitas vezes a experiéncia denota
informalidade e seu valor diante da formacéo continuada passa despercebido, nao
refletido. Propus-me a este exame, a dar importancia ao que denotamos importante,
certa de que as experiéncias que vivemos transcorrem dentro de um contexto histérico
e social e trazem marcas das instituicdes sociais as quais atravessamos (sucessiva e
simultaneamente) e pertencemos: escola, familia, igreja, clubes, ambiente de
trabalho, associagfes, etc. Assim, pode-se afirmar que ser professor néo é algo que
desempenhamos, mas € algo que somos. Concordo com Goodson (1992, p. 72),
quando afirma que: “[...] a classe social € apenas um aspecto como S80 0 Sex0 ou a
etnia, enquanto o ambiente sociocultural e as experiéncias de vida dos professores
sdo, por sua vez, idiossincraticos e unicos e devem, por isso, ser estudados na sua
plena complexidade”.

Cada sujeito possui uma historia singular, suas relacdes sociais estabelecidas
nas instituicdes sociais que frequenta ao longo da vida moldam a construcéo de si
préprio em um processo de continuidades e rupturas, o que faz com que a narrativa
de sua vida (ou de parte dela) ndo seja um processo linear, mas um labirinto complexo
composto por diversas situacles e estas, por vezes contraditérias, que compdem o

sistema ideoldgico particular. Sob este ponto de vista, Santos (2005, p. 51) afirma que:

Cotidianamente, desenvolvemos uma multiplicidade de atividades praticas no
interior de instituicbes, por exemplo: familiar, escolar, religiosa, sindical,
politico-partidaria, de lazer, entre outras. Dessa forma, podemos dizer que
nossa existéncia se reparte em diferentes aspectos praticos. Como em toda
instituicdo existe uma forma de organizar as acdes que ocorrem no seu
interior, podemos dizer que 0 nosso comportamento € determinado pela
forma organizacional das instituicbes nas quais estamos inseridos.

ApOs leitura minuciosa dos dados coletadas, nos voltamos as questdes

levantadas inicialmente, para repensa-las, reavalid-las e considerar as novas ideias
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que surgiram nesse processo, para assim avancar para a analise (LUDKE, MENGA,
2014, p. 58). Sendo assim, para dar inicio ao processo de analise dos dados, pensei
ser necessario que ao ler e interpretar os dados, assumimos 0 compromisso de
encontrar significados, ideologias ao que foi escrito por cada professor. Lembrando
que segundo Santos (2005, p. 51), “cada um de nds imprime uma forma particular de
ordenar os elementos dando a eles unidade e significado préprio”. A leitura do material
coletado e sua interpretacdo carrega marcas do nosso sistema ideolégico particular.
N&o ha como ser neutro, entretanto, segue certas categorias de analise ja descritas
no capitulo 2 e com um olhar orientado pela literatura utilizada no capitulo 3. Cada
histéria (ou recorte dela) é Unica, seria insensato elaborar termos generalizaveis.

A medida que recebi as devolutivas do instrumento de coleta de dados (carta),
observei que cada professor utilizou uma maneira propria de organizar os fatos,
circunstancias e acontecimentos de sua trajetéria. Entre acontecimentos breves ou
permanentes, espetaculares, ou rotineiros, agrupei as similitudes dos relatos, sempre
buscando identificar as marcas que essas experiéncias sociais trouxeram para
compor o sistema ideologico particular de cada participante.

E importante entender o desafio de falar sobre sistema ideologico particular em
sua complexidade, pois corroboro com Santos (2005, p. 51) quando afirma que o
sujeito organiza em “sua mente as representagdes que faz de sua pratica [...] Seria
um sistema porque todos os elementos da representacao — as palavras, 0s conceitos,
imagens, etc. — relacionam-se entre si e se articulam formando um todo, que néo é a
simples soma de seus elementos”. Concebo que essa teia complexa de elementos
interdependentes ndo pode ser compreendida de forma compartimentada. Entretanto,
para fins de orientacdo da escrita e leitura, dividi a analise em categorias e
subcategorias. Ainda assim, o total de categorias eleitas ndo engloba o todo do
material recolhido, uma vez que este trabalho se centrou em analisar quais as
contribuicbes dos saberes da pratica, da experiéncia e do encontro de sistemas
ideoldgicos particulares na formacdo docente. A cada topico, retornaremos para o
objetivo geral da pesquisa.

Santos (2005, p. 51), ao falar sobre sistema ideologico particular, utiliza a
metafora do caleidoscopio, “em cujo ha um mesmo numero de pedacinhos de vidro
colorido, mas cada giro reflete um tipo de imagem com um numero infinito de
combinacdes”. Assim, seguiremos com a analise, um giro por vez, buscando

compreender a forma que cada participante da pesquisa ordenou os elementos
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ideologicos constituintes de seu sistema. As imagens utilizadas a seguir, representam
como os fragmentos foram agrupados a cada giro feito para analise de dados.

No primeiro grande giro, optei por apresentar o contexto familiar e suas
influéncias, pois é nele que os sujeitos recebem toda a estrutura genética e biologica
para se tornar um individuo, seguindo por sua infancia e experiéncias na educacgéo
bésica. No segundo e mais longo giro, descrevo a jornada de experiéncias de cada
participante da pesquisa desde sua formacdao inicial, passando por cada etapa da
trajetoria profissional relatada nas cartas. Por fim, no dltimo giro, trago a analise das
concepcdes de ensino expressando as tendéncias pedagogicas relacionadas as
praticas de cada participante, a partir de seu processo identitario, crencas e autores
gue os influenciaram e que constituem seu sistema ideoldgico particular.

Seguindo a metafora do caleidoscopio, os professores participantes da
pesquisa se constituem fragmentos, para atribuir identidade a esses, ao mesmo tempo
preservando seus nomes, 0s nominei com nome de cores, entretanto a atribuicdo néo
foi feita de forma aleatdria, utilizei a psicologia das cores de Goethe'#: os participantes
AMARELO e AMARELO BRASILIS receberam esses nomes por seus relatos
mostrarem caracteristicas de pessoas otimistas, confiantes, criativas e extrovertidas;
VIOLETA, VIOLETA ESCURO E VIOLETA CLARO tiveram relatos auténticos e de
consciéncia espiritual;, MARROM e MARROM SELA narraram suas historias
demonstrando seriedade, confiabilidade e pessoas que sdo apoio para outras
pessoas; o0s VERMELHO e VERMELHO ESCURO receberam esses nomes pelas
caracteristicas de energia, coragem fisica e for¢ca; VERDE, VERDE CLARO e VERDE
ESCURO demonstraram ser pessoas equilibradas, que possuem amor universal e
consciéncia ambiental; jA AZUL, TURQUESA E CELESTE transmitiram a impressao
de serem pessoas inteligentes, dignas de confianca, com senso de dever e eficientes;
Por fim, CINZA e CINZA CLARO pareceram ser pessoas com neutralidade psicologica
(BANKS e FRASER, p. 49)5.

14 “Goethe recorre a linguagem e conceitos idiossincrasicos ao expor suas ideias, fazendo referéncias

a ‘efeitos sensuais-morais’, ‘privagéo’ e ‘poder”. (BANKS e FRASER, p. 48).
15 Em alguns casos as cores se articulam com a disciplina ministrada pelo professor.
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4.1 O PRIMEIRO GIRO: HERANCA BIOLOGICA E SOCIOCULTURAL

E na familia que aprendemos a andar, usar gestos, ver, reagir, mas também é
onde se estabelecem relacdes sociais, influenciam habitos, ideias e crencas. Seja de
forma passiva ou deliberada, no seio familiar que se articulam os primeiros ensaios
do quem somos, fazemos, aspiramos, admiramos, herdamos influéncias e formas de
perceber o mundo. Ratificando isso, Moita (1992, p. 114) afirma que “compreender
como cada pessoa se formou € encontrar as relacdes entre as pluralidades que
atravessam a vida”.

Neste primeiro giro, queremos prenunciar que entendemos processo de
formacédo como algo pessoal e singular. Os participantes da pesquisa, ao construirem
suas narrativas, utilizaram fios condutores que ligam as experiéncias por razfes
substantivas. “Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a
ver o individuo em relacdo com a histéria do seu tempo, permitindo-nos encarar a
interseccdo da histdria de vida com a historia da sociedade, esclarecendo assim as
escolhas, contingéncias e op¢des que se deparam ao individuo” (GOODSON, 1992,
p. 75). Apesar dos relatos seguirem a estrutura prépria de uma carta pessoal, 0s
sentidos que deram para 0s mais variados espacgos de vida revelaram que as
experiéncias sociais produziram seres humanos Unicos, auténticos em suas formas

de agir e pensar, como podera ser visto em seguida.

FIGURA 2: HERANCA BIOLOGICA E SOCIOCULTURAL
FONTE: SILVA, 2019.16

16 Fotografia de Neuraci Alves da Silva, criada a partir da explicacdo dos elementos constituintes desta
pesquisa.
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4.1.1 Contexto familiar

Nas palavras de Santos (2005, p. 4): “além da heranga bioldgica, necessaria
para o aparecimento de um individuo, faz-se necessario, ainda, uma segunda heranca
— a heranca sociocultural. S6 entdo o individuo se transforma num ser
verdadeiramente humano”. Exemplificando esse enunciado, nove participantes da
pesquisa optaram por registrar as experiéncias de convivio familiar, seis deles
optaram por fazer apenas uma mengao, enquanto trés apresentam um relato que faz
correlacdo da familia com seus sistemas ideoldgicos particulares e a decisdo de se
tornar professor.

O primeiro professor a mencionar a familia, foio AMARELO, que registrou: “Sou
filho de uma familia de classe baixa, 0s meus pais nao tiveram oportunidade para
conclusédo do ciclo basico de ensino, por esse motivo ndo tiveram o esclarecimento
necessario para direcionar os estudos dos filhos. Sou o mais novo, e Unico com
formacéo académica incluindo graduacao e pés-graduacgao”. Apesar da mencéao, nao
se percebe influéncia de sua familia em sua deciséo de se tornar professor, tampouco
em relacéo as suas concepcoes ideoldgicas. Apenas traz um dado importante sobre
a sua formacdao e historico familiar em relagéo ao nivel de escolaridade. Este dado
nos faz compreender o orgulho que demonstra ao longo do restante do relato por sua
autonomia em buscar conquistas académicas e investimentos pessoais em sua
educacdo, a despeito de sua origem de poucas oportunidades. Mais a frente,
falaremos sobre isso.

Em seguida, o VERDE CLARO, também de origem familiar humilde, afirma:
“‘Aos 12 anos iniciei um curso de inglés, incentivada pelos meus pais, que mal
conseguiram terminar o primario, mas sempre foram visionarios”. Nesse segundo
relato ja percebemos uma atuacdo mais consciente da familia no quesito educacéo.
Quando o participante adjetiva os pais como “visionarios”, revela que seus pais
acreditavam na educagcdo como meio de emancipacdo, seja de pensamento ou
mesmo econdmica, o que nos faz inferir que este conceito acompanha o participante
ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional.

Em termos de mencgdes breves, o MARROM e VERMELHO ESCURO registram
o fato de parentes auxiliarem na ambientagdo com o espaco escolar. MARROM natrra:
“visitei a escola, e de todo ela ndo era totalmente desconhecida para mim, pois ali ja
havia lecionado minha tia lzabel”. E VERMELHO ESCURO: “Nesse colégio,
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trabalhava minha prima Gilda, quando ela soube que estavam precisando de uma
professora de religido, ela lembrou de minha experiéncia e me indicou”. Apesar de
terem sido sucintos, o fato de que optaram por relatar esse dado, mesmo que como
uma nota, nos traduz como fator importante no sentido de dar seguranca para trilhar
no espago: iniciaram em um local com “leituras prévias”, ainda que essas leituras
tenham sido feitas por outros, permitiram a crenca de que nao era um local
desconhecido e que teriam refagio de alguém préximo para conversar sobre qualquer
adversidade encontrada.

Ainda em uma breve mencgé&o, o VIOLETA inicia seu relato relembrando uma
resisténcia inicial em relagcao a profissdo: “Minha mae sempre dizia: filho vocé devera
ser um professor’. Minha resposta? ‘Acho que ndo, minha mae, nem de perto quero
ser professor’”. Oposto a esse relato, o MARROM SELA recorda: “me veio a mente as
palavras da minha mae dizendo que ainda na pré-escola eu dizia que ao crescer seria
‘tia de numeros’™. Esses dois acontecimentos pessoais reconhecem que em dado
momento, a mae percebeu elementos de uma personalidade inclinada a docéncia e
gue o tempo e escolhas posteriores fizeram a confirmacao dessa percepcao.

Embora os relatos anteriores tenham sido concisos ao se referir sobre o
contexto familiar, exploraremos a seguir, trés que exprimem um forte sentimento com
a familia, de como essa instituicdo influenciou deciséo pela carreira docente e instigou
ideologicamente os professores participantes da pesquisa. O AMARELO BRASILIS

traz a seguinte narrativa:

Meu saudoso avd por parte de mae, senhor José, foi professor de portugués
durante algum tempo para turmas de pequenos no interior do Parana. Minha
ma&e cursou magistério, porém, nunca exerceu a funcdo com exce¢édo dos
estagios no decorrer do curso. Vovd José, apesar de ser oriundo de “rogcas”
era possuidor de um portugués se nao impecavel, no minimo invejavel. Com
uma narrativa eloquente e paixdo pela profissdo contava-nos como era
mediar o saber em uma escola rural sem recurso nenhum! Ja minha doce
méaezinha chegava em casa e idealizava como seriam seus dias como
professora, infelizmente meu pai herdou o machismo que outrora dominava
as familias em nossa sociedade ndo permitindo que ela atuasse no campo
escolhido porque era dele a funcéo primordial de trazer o sustento para a
mesa ficando ao encargo da esposa o apenas cuidar da casa e dos filhos.
Acredito que estas foram minhas primeiras influéncias neste campo.

Ao escrever esse relato, 0o AMARELO BRASILIS elegeu duas pessoas de sua
familia como as primeiras influéncias na educacdo. Os dois ofereciam aos filhos

relatos positivos da profissdo, um em carater ficticio, sonhador e romantizado de algo
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que nunca aconteceu em sua vida, como é o caso da mae, que apesar de ter feito
magistério, ndo pdde exercer a profissdo; outro trouxe os desafios reais de uma escola
rural, “sem nenhum recurso”. Nesse trecho podemos identificar uma pista do sistema
ideologico que o AMARELO BRASILIS carrega atualmente. A expressao “mediar o
saber”, utilizada para descrever a acido em sala de aula pode ter sido escolhida pela
atual concepcao de ensino que o professor tem, que pode ter sido influenciada pelo
seu avO ou, decorridos 0s anos, misturou-se a lembranca com suas concepc¢des
atuais. Pode-se inferir que ao ter escolhido o termo “mediar”, ao invés de “transmitir”,
mostra uma concepg¢éao de ensino voltada para o eixo do aprender a apender. Martins
(2008, p. 41) ao tratar dessa concepgéao de ensino, afirma o papel do professor: “Ao
professor, especialista em relagdes humanas, cabe o papel de orientador, facilitador,
criados de desafios para estimular a investigagcao do aluno”. Apesar de ser uma pista,
mais a frente conseguiremos visualizar melhor a atual concepcao de ensino desse
professor através de relatos posteriores.

Partindo para o préximo relato, o VIOLETA CLARO, gque revela a anuéncia da
familia na escolha da profissédo: “[...] meus pais, que eu gosto demais e sempre me
apoiaram na loucura de ser filésofo [...]” Ao ler o relato completo, podemos entender
0 que esse professor considera como loucura: “é tdo bom dar aulas, mesmo em
tempos de incertezas politicas onde candidatos a presidéncia ndo valorizam a filosofia
que eu tanto amo”. Na sequéncia, conceitua de forma propria o que é ser professor:
“ser professor € realizar um sonho, eu amo ensinar as pessoas a terem novas visoes
de mundo [...] e ajudar a construir um mundo mais solidario e fraternal”. Talvez essa
‘loucura” a que se refere, esteja na dualidade: falta de valorizagdo da profisséo e
funcao social da profissdo docente. Possivelmente, ao escolher a profisséo ja percebia
essas duas questdes desafiadoras e mesmo assim optou por seguir em frente, e sua
familia o apoiou. O apoio que recebeu mostra que as ideologias que orientaram sua
decisdo neste momento sdo semelhantes as da familia e n&o contraditorias. Desde o
inicio de sua narrativa, indica que sua concepc¢ao de ensino € proxima aos paradigmas
decorrentes dos movimentos sociais, que segundo Martins (2008, p. 45) “a educagao
€ um processo historico, global e dialético de compreenséo da realidade, tendo em
vista a sua transformagao”. Assim, veremos que ao longo de todo seu relato, este
jovem professor de filosofia considera o homem como sujeito historico, e a educacao

como meio para fomentar agdes transformadoras na sociedade.
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Por fim, temos o registro que mais falou da influéncia familiar, em especial de
sua méae. Segue abaixo a selecdo dos trechos em que o VERDE ESCURO fala de sua

familia:

O que mais me levou a ser docente foi o fato de todas as mulheres da familia
materna serem professoras em diferentes areas. Minha mée certamente foi a
maior influéncia. Desde sempre a vi entre livros e papéis, preparando aulas e
fazendo pesquisas, cursos e afins.

Nao tinha a menor ideia do que fazer apés a conclusao do ensino médio e
para ndo parar os estudos, minha mae me matriculou na instituicdo onde ela
lecionava.

Sempre tive afinidade com a escrita e na area de humanas, por essa razao
minha mée escolheu Letras, com a condi¢céo de que se eu percebesse néo
gostar ou ndo me desempenhar bem, poderia trocar o curso.

Analisando esses trechos, o VERDE ESCURO elenca véarios motivos para se
tornar professora: tradicao familiar, presenca marcante de uma mae professora e
mesmo falta de orientacdo vocacional e, por fim, aponta que a deciséo inicial nao foi
propria e sim da mée. Ao longo do texto, ha mais memoérias que serdo analisadas,
entretanto, neste primeiro momento, cabe mencionar que possivelmente a concepc¢ao
da méae sobre o0 ensino esta atrelada a um eixo de transmissao-assimilacdo, em que
o conteudo se constitui em elemento principal. Sobre essa concepcéo, Martins (2008,
p. 37) afirma que “[...] a énfase do processo didatico esta na transmissao, pela agao
do professor, do conteudo produzido e acumulado historicamente pela humanidade”.
Ha varios trechos do relato que nos orienta a esta conclusdo, mas nesse inicio, 0s
critérios que a mée estabeleceu para estipular que essa seria uma boa escolha para
a filha foram “afinidade com a escrita e na area de humanas” revelam essa ideologia.

Assim, herdamos ndo apenas uma estrutura genética, mas também uma
herancga ideoldgica. O homem, enquanto ser social, “passado esse primeiro momento
educativo, ampliam-se as praticas sociais. Inicialmente, restrita ao ambito familiar,
amplia-se aos parentes proximos, aos grupos de vizinhanca, & comunidade, ao
ambiente natural e social” (SANTOS 2005, p. 5). No proximo topico, analisarei o
primeiro marco de ampliacdo dessas praticas que sdo as experiéncias dos
professores participantes da pesquisa, que mencionam seu periodo de infancia e
educacéao basica e como essas contribuiram para a composi¢éo do sistema ideoldgico

particular dos mesmos.
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4.1.2 Infancia e Educacao basica

Para iniciar falando da infancia e Educac¢do Basica, lembramos de Santos
(2005, p. 6) quando afirma que “[...] estando no meio social ao qual pertence, o ser
humano vai retirando, da experiéncia vivida, da observacdo dos outros, da tradicéo e
do proprio ambiente, o conhecimento necessario a satisfacdo das suas
necessidades”. Estes conhecimentos, mesmo em carater de senso comum, educam.

O AMARELDO traz a tona um relato sobre sua formacéo basica:

Nessa minha caminhada educacional percebi a falta do ensino basico de
qualidade. A minha formacéo basica foi realizada em um colégio publico, com
grandes dificuldades estruturais, baixos recursos humanos, devido a
formacao, os professores e a pior situacdo que hoje aponto é o grupo de
estudantes que tinham poucas vivencias culturais, com baixo rendimento.

A mesma histéria e evento podem ser contados e recontados de diferentes
maneiras, a depender da O6tica que orienta 0 momento. O relato indica que a
“‘caminhada educacional” oportunizou a atribuigdo de significados a situagdes
corrigueiras que antes ndao haviam sido levadas em consideracdo. Ao relatar sua
formacao inicial, esse professor denuncia lacunas em sua educacao basica: falta de
ensino de qualidade, devido a formacgéao de professores, dificuldades estruturais e
estudantes com poucas vivéncias culturais. O conceito de qualidade é amplo, mas os
trés topicos mencionados pelo professor revelam o que ele considera elementos
necessarios para uma educacdo basica de qualidade. Entretanto, neste momento, nos
deteremos em dois deles, que séo indicadores de concepcdes ideoldgicas. Em
primeiro lugar, a preocupacdo com as poucas Vvivéncias culturais dos alunos como um
indicador de qualidade, mostra que é adepto de uma concepg¢édo em que o estudante
possui papel ativo, que traz para dentro da sala de aula vivéncias externas que
auxiliam com o rendimento escolar, nega-se entdo uma possivel aproximacéo ao eixo
da transmissdo-assimilacdo. Ao falar sobre uma perspectiva contraria a logica
tradicional, que considera as vivéncias dos alunos, Santos (2005, p. 49) salienta que
“Como os alunos se acham inseridos em grupos sociais, esses conhecimentos
expressam interesses e necessidades praticas desses grupos e de sua classe social
de origem. Logo, se faz necessario reconhecé-los, valoriza-los e trazé-los para o
ambiente escolar.” Em segundo lugar, sua preocupacao latente com a formacao

docente inicial e continuada € marcante ao longo da exposicao, o que revela a intima
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relacdo que esse professor estabelece entre a formacdo docente e a qualidade
educacional. De imediato, pela palavra “qualidade” aparecer nove vezes no texto, sem
contar os sinénimos ou descricdes que situacdo que indicam o0 mesmo conceito,
percebemos uma preocupacao com resultados, propria de uma pratica centrada no
aprender a fazer. Sobre essa concepgéo, Martins (2008, p. 42) comenta que “o
importante € o aluno aprender a fazer, dar respostas especificas, definidas nos
objetivos operacionais”.

Na sequéncia, trés professores registram experiéncias com professores da
educacéao basica que marcaram e se revelaram modelos funcionais. Primeiramente,

o VIOLETA, ao falar de seu professor do 3° ano do Ensino Médio:

L& conheci o professor Davi. Um dos mais brilhantes professores que ja tive
o privilégio de ser aluno. Dava aulas de historia e filosofia. Ndo demorou muito
e |4 estava eu perguntado a ele referéncias de universidades que ofereciam
o0 curso de Historia. Conclui aquele ano e fui para a faculdade cursar Historia.

Esse trecho ndo traz necessariamente marcas de concepcdes ideoldgicas,
entretanto, é valido parar para analisar que, neste caso, um professor “brilhante” o
influenciou na escolha da licenciatura antes negada quando sugerida pela mae. E
possivel que brilhante se refira ao conhecimento do professor. Assim, seu sistema
ideoldgico tomou nova forma, considerou a possibilidade de ser tornar professor que
foi consolidado posteriormente.

Semelhante a esse relato, o VERDE CLARO afirma que:

Desde muito crianga, j& amava brincar de escolinha com as criangas do meu
bairro. Quando ingressei na 22 série do primario tive o privilégio de fazer parte
do coral da escola onde comecei a conviver semanalmente com uma mestra
e regente que influenciou o restante da minha vida, incluindo a escolha do
magistério.

Apesar de mencionar, pouco podemos determinar no que esses episodios se
relacionam com as atuais concepgodes ideoldgicas, o conceito “privilégio” pode indicar
gue o coral e a vivéncia com a mestra regente foram experiéncias marcantes na
escolha profissional.

O VERMELHO traz uma memoéria de sua educacao basica:

[...] um professor de Educacéo Fisica se tornou inesquecivel para mim, na
forma de ensinar e a visdo e amor que ele tinha pela educacao fisica. Eu fazia
Ensino Médio em um colégio particular e com 14 anos de idade ja praticava
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atividades fisicas em academias, foi meu primeiro incentivador nesta area,
pois ele me dava muitas dicas de treino, para a obtencdo dos melhores
resultados em hipertrofia muscular.

Apesar de ser um aluno muito competitivo, minha postura dentro das
competicBes, chamou sua atencéo e ele me disse que eu poderia fazer um
belo trabalho junto aos alunos.

Indiscutivelmente, esse registro mostra uma influéncia quase que mentora do
professor de Educacédo Fisica da educacdo basica para o atual participante da
pesquisa. Sua influéncia “inesquecivel” &€ em carater metodoldgico: “forma de ensinar’;
concepcado sobre a disciplina: “visdo da educacdo fisica; Afetiva: “amor pela
disciplina”. Além disso, o professor mentor se aproximou do estudante levando em
consideragdo o interesse do momento que eram os “treinos” e, em seguida,
enxergando as aptiddes dos alunos e a utilidade delas para auxiliar os demais colegas.
Trata-se de uma prética de interacdo no aprender a aprender, que possui uma forma
prépria de organizar o ensino, seguindo o método de Dewey, o qual, segundo Martins
(2008, p. 40), “o ponto inicial de qualquer aprendizagem na escola € na vida € uma
atividade que ja esteja sendo exercida espontaneamente e que corresponde aos
interesses dos alunos”. O VERMELHO utiliza essa forma de organizar o ensino em
sua pratica, o que se confirma no ultimo paragrafo de sua carta: “Gostaria muito de
ainda como educador, estar mais proximo dos meus alunos, que acredito no potencial
deles e o0 quanto a educacéo fisica pode contribuir no sucesso de cada um como
individuo”. Seu objetivo de se aproximar de cada aluno, mostrar a importancia da
educacdao fisica e potencial de cada um estdo em consonancia com seu professor
referencial e condizem com o0s objetivos da abordagem aprender a aprende,
“desenvolver as habilidades latentes na crianga; respeitar a individualidade da crianca
adequando as necessidades individuais ao meio social” (MARTINS, 2008, p. 57).

Por fim, recordando de eventos da Educacdo Basica, o MARROM SELA
registra:

Me recordo que, na sexta série (hoje sétimo ano), no conteldo de equacao
do 1° grau, tomei a decisdo de me formar em matematica para exercer a

profiss@o de professora, pois me sentia muito feliz ao explicar o contetdo no
curso de estudo, aos colegas de classe que estavam com dificuldade.

Sua decisdo de se tornar professora foi influenciada pelo prazer de conseguir
explicar conteudos especificos da matéria que leciona atualmente aos seus pares, na

Educacdo Béasica. Em todo o seu relato, observamos uma professora que quer se
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aproximar dos alunos, preocupa-se com a afetividade e juntamente a isso, mantém-
se na atribuicdo de transmissdo de conteudos, como veremos mais a frente.

Por estarmos tratando de vidas e narrativas de professores, ndo negamos o
espaco familiar informal de educacdo, mas avancamos e nos detemos na escola,
espaco formal, em que o conhecimento utilizado € o sistematizado. Num nivel bésico,
foi visto que a relacdo com professores e colegas influenciaram nas opcgdes
ideologicas atuais. Assim, prosseguiremos para o ambiente universitario em que nao
apenas os professores e pares exercem esta influéncia, mas também disciplinas do
curso, experiéncias de estagio, autores e disciplinas especificas, rotina de trabalhos,
responsabilidades da vida adulta, enfim, uma série de imbricacdes que € incorporada
ao sistema ideologico particular, dando a ele nova forma, muitas vezes contraditorias

a seus ideais de origem.

4.2 O SEGUNDO GIRO: PROFISSAO DOCENTE

Neste giro, optamos por reunir 0os trechos dos relatos dos participantes da
pesquisa que fazem referéncia ao processo de constru¢do da profissdo docente,
desde a formacdo inicial, perpassando pelas trajetérias profissionais.

Se tratando de formacéo inicial para professores da Educacéo Basica, 0S cursos
superiores de licenciatura se constituem necessarios. Segundo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, 9.349 de 1996. Nesses cursos superiores recebem a
primeira formacao voltada a docéncia, que como ja vimos anteriormente, pela propria
natureza da profissédo, pressupfe formacédo continuada em termos de programas,
buscas individuais e experiéncias, as quais sdo o foco desta pesquisa.

Num segundo momento, ainda nesta se¢éo, seguiremos analisando os dados, a
partir da segunda subcategoria: trajetoria profissional. Esta foi a mais indicada nos
relatos, afinal, o proprio enunciado da proposta de carta pessoal orientava esse tipo
de relato. Até entdo, analisamos relatos anteriores a pratica docente. Pelo fato dessa
categoria tratar efetivamente das praticas, experiéncias e encontros entre sistemas
ideologicos particulares dos professores, essa subcategoria de analise sera a mais

extensa por estar no cerne das nossas reflexdes.
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FIGURA 3: PROFISSAO DOCENTE
FONTE: SILVA, 20197

4.2.1 Formagéo Inicial

Nos relatos das cartas, nove dos participantes optaram por mencionar
experiéncias vivenciadas em seu processo de formacao inicial. Esse momento de
formacao inicial € singular na formacdo do sujeito professor. Nessa formacgédo séo
apresentados aos professores, conteudos curriculares especificos da matéria que irdo
lecionar, disciplinas pedagodgicas, nos estagios supervisionados eles tém a primeira
experiéncia no ambiente escolar com um papel diferente ao que teve quando era
aluno. Alguns j& iniciam sua carreira como professor e durante o curso e nas aulas
comentam sobre as primeiras experiéncias, e sao apresentados a autores diversos.
Todas essas e outras relacbes estabelecidas na universidade trazem novas
composicBes para o sistema ideoldgico particular que estd em construcdo. E nos
cursos de licenciatura que as primeiras concepc¢des de educacdo, ensino, escola,
aluno, séo formadas as vezes conscientemente, as vezes inconscientemente.

Dos nove professores que relataram sua experiéncia da graduacgéo, quatro deles
fazem em forma de mengdo. O AMARELO, por exemplo, menciona: “N&o tinha
qualquer intencéo de fazer licenciatura, mas naquele momento era uma oportunidade
para um rendimento mensal rapido, visto que no segundo ano em Séo Paulo poderia
lecionar na rede publica”. Especificou que sua escolha inicial pela licenciatura se deu

por questdes econdmicas, uma vez que logo conseguiria atuar na area como

17 Fotografia de Neuraci Alves da Silva, criada a partir da explicacdo dos elementos constituintes desta
pesquisa.
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professor e ter uma fonte de renda. O MARROM SELA fala brevemente das
dificuldades enfrentadas no inicio do curso: “Comecei a cursar licenciatura em
matematica na UFPR. Nao estava nada facil, mas ndo queria, em hipétese alguma,
desistir do meu sonho.” Essa professora menciona que o que a manteve firme foi o
sonho de se tornar professora de matematica. O ultimo relato em carater de mencéao,
0 VERDE CLARO, que até entéo trabalhava em uma empresa, no setor administrativo
e ao escolher o curso universitario, se viu em meio a poucas opc¢des que atenderiam
sua atual profissdo: “Para complementar tal carreira, ingressei na faculdade de Letras
CUjO Curso era 0 que mais se aproximava ao secretariado em 1980, porém, mal sabia
eu que definitivamente ele selaria minha carreira”. O CINZA CLARO afirmou: “o que
aprendemos na faculdade, nas aulas da area pedagdgica nao é tao visivel na pratica”.
De todas as mencles, esse participante expressa uma dicotomia entre teoria e
pratica, o que analisaremos posteriormente.

O CELESTE também apresenta sua experiéncia na graduacao, ndo se detendo a
detalhes, registrando possiveis influéncias ideolégicas na busca de uma formacéao

técnica ndo direcionada ao magistério:

Minha formag&o comegou em 1996 com 0 curso técnico em quimica, neste
periodo como meu foco era a indUstria, nunca me imaginei professora. Apos
concluir o ensino técnico, prestei vestibular para quimica, a ideia era somente
o curso de bacharelado, mas pensei em aproveitar o tempo na universidade
e também cursar licenciatura. E assim fiz.

Durante toda a graduacédo, atuei como aluna de iniciacédo cientifica em um
laboratério de fisico-quimica na UFPR. Como desde que entrei na
universidade tinha bolsa de pesquisa, nhdo procurei outra forma de renda.

Ha relatos que classificam as experiéncias dificeis, que foram longamente
relatadas por um dos participantes da pesquisa. Nesta légica, o TURQUESA dedica
parte de seu texto para apresentar sua formacao inicial e as dificuldades encontradas.

Ja inicia sua carta com o seguinte relato:

Minha formacgéo foi bastante conturbada, estudava & noite e trabalhava
durante o dia; infelizmente ndo tinha muito tempo para estudar, realizar as
leituras necessérias e fazer trabalhos com a qualidade que se exige de um
aluno do curso de Letras. O curso também estava passando por um momento
de reformulacéo, saindo da forma tradicional de se trabalhar para uma forma
mais “moderna” de acordo com o que falavam; o problema é que os
professores também ndo sabiam como era esta forma mais moderna e como
trabalhar, tanto € que nos quatro anos de Letras, em nenhum momento
utiizamos a gramatica normativa, regras, conceitos; foi tudo através de
textos, aprender a gramatica através dos textos. Pode até ser interessante,
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desde que se tenha certeza e convic¢cdo de como faz e aonde quer chegar.
Além dessa mudanca, discutia-se a implantacdo da lei 9394/96, era um
momento de transicao.

Um outro ponto a salientar, € que o0s cursos noturnos tém os problemas que
todos conhecemos: pessoas que trabalham o dia todo para sobreviver e
estudam a noite por falta de opcéo, os professores ndo cobram tanto quanto
deveriam, o contelido trabalhado é menor que daqueles que estudam no
periodo matutino ou vespertino, as avaliacdes sdo para cumprir tabela; tanto
gue ao final do curso, ndo tivemos que apresentar um trabalho de conclusao,
monografia, avaliacdo ou algo assim, simplesmente acabou e todos os que
se mantiveram até o final foram aprovados. O estagio supervisionado nao
existiu, tivemos que observar quinze aulas em uma escola estadual, como a
professora ndo gostava de ter universitarios em suas aulas, acabou
assinando o relatério para que ficassemos em casa.

Na época, eram trés anos de disciplina de bacharelado e um ano de
disciplinas didaticas, sem um estudo mais aprofundado sobre metodologia,
avaliag&o, curriculo e etc. também néo havia nenhum trabalho relacionado a
pesquisa, formacao de um professor pesquisador.

Ao ler este relato, € nitido que o TURQUESA manifesta uma insatisfacdo com
sua formacao inicial que se deu repleta, segundo ele, de lacunas, em primeiro lugar
por ele precisar trabalhar durante o dia e estudar cansado a noite. Menciona também
a fragilidade dos cursos noturnos, o que se agravou por ter frequentado em um
momento de reformulacdo do curso em que os professores ndo estavam tao
habituados a esta forma “mais moderna de ensino”, significa uma nova concepgao
para o ensino da linguagem em que ocorre a superacdo do ensino centrado na
gramatica normativa para um ensino da gramatica contextualizada. Por fim, fala da
falta que fez o estagio e da falta de disciplinas pedagdgicas. Esse relato oferece pistas
sobre questbes ideolégicas do processo de formacdo, que valoriza mais o
conhecimento especifico em detrimento do conhecimento pedagdgico.

O VERDE ESCURO faz o relato de sua formacao inicial descrevendo de forma
negativa. Para comecar, a decisdo pelo curso de licenciatura ndo foi dela e sim da
mae: “Nao tinha a menor ideia do que fazer apds a conclusédo do ensino médio e para
nao parar os estudos, minha mae me matriculou na instituigdo onde ela lecionava”.
Além disso, nao tinha pessoas da sua faixa etaria como colegas de classe: “Iniciei a
faculdade ainda muito nova, creio ter sido a aluna mais jovem da turma na época, pois
tinha 17 anos e um filho de trés anos”. A identificagcdo com o curso nao foi imediata:
“Somente no 2° ano de faculdade consegui me envolver com as disciplinas e ter a
percepcao de que realmente pudesse exercer a profissdo de docente.” Sobre sua
experiéncia de estagio, conta: “Quando fiz o estagio obrigatério, assisti a aulas da

minha mae e sai horrorizada, pois me lembro de ouvi-la gritando, tentando colocar os
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alunos em ordem o tempo todo. Percebi que a realidade € bem diferente da teoria
aprendida na faculdade.” Assim como o relato anterior, esse oferece opc¢oes
ideologicas de uma docéncia desanimadora, que podem ser indicadoras de subsidios
para se compreender 0 que vira na sequéncia de suas experiéncias que continuaram
sendo frustrantes. Nesse primeiro momento, podemos destacar seu incomodo quanto
a relacao entre teoria e prética, que para ela sao coisas distintas, ndo relacionaveis.

De forma mais significativa, o VERMELHO, conta sobre sua formacéao inicial:

Na faculdade, comecei a amar meu curso de licenciatura em Educacédo
Fisica, através de excelentes professores, onde destaco o Professor Eron, de
Fisiologia do Exercicio, o qual era muito competente pelo dominio do
conteldo, e a forma que transmitia e mesmo para nés. Nos intervalos de aula,
sempre falava com amor nas palavras do que sentia e vivia na Educacao, e
falava dos grandes desafios dessa profisséo.

O VERMELHO, ao recordar os tempos de aluno universitario, selecionou um
professor que admirava. E valido destrinchar esse trecho do relato por razées que
interessam e responde aos objetivos gerais da pesquisa. Em primeiro lugar, o
professor no relato destacado lecionou a disciplina “Fisiologia do Exercicio”, uma
disciplina especifica do curso de Educacéo Fisica. O dominio de contetdo e a forma
de transmisséao trouxeram para o professor participante marcas e impressées. Em um
primeiro momento, o que é admirado esta proximo ao conceito de transmissao-
assimilagao, pois “nessa abordagem do ensino, a relagao entre professor e aluno tem
o professor como centro do processo. E ele quem detém o conhecimento e os
transmite, observando a sequéncia logica dos conteudos” (MARTINS, 2008, p. 39),
seguido pelas conversas fora de sala de aula, com énfase nos desafios dessa
profissdo, que nos da base para inferir sobre uma possivel preocupac¢éo social. Esses
dois momentos de formacdo, sendo o primeiro formal e o segundo informal,
influenciaram e moldaram o sistema ideoldgico particular do VERMELHO e oferecem
pistas da sua visdo hoje enquanto professor de Educacdo Fisica para alunos de
Ensino Médio. Em relatos posteriores confirmaremos suas posicoes ideoldgicas
atuais.

Um relato mais extenso sobre o processo de formacao inicial, veio do
AMARELO BRASILIS, que logo no inicio justifica sua escolha pela universidade:
“Entdo, encontrei a FAP tendo cursos que davam uma visdo mais abrangente do

universo das artes e sendo estas, licenciaturas, nao apenas bacharelados.” Em outro
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momento, esse professor, ao falar da abrangéncia do curso de arte, fala de que a
universidade em questdo, em seu curriculo, contemplava as quatro linguagens
artisticas: artes visuais, musica, danca e teatro.’® O AMARELO BRASILIS percebeu
qgue a universidade estadual tinha condi¢des e estrutura fisica a desejar, entretanto,

um corpo docente bem preparado:

Entrei [...] Durante o decorrer do curso apesar de ser uma faculdade estadual
em uma situacao precaria, me encantei pelos conteddos ministrados. Logo
de cara percebi um carater esquerdista de muitos professores. O discurso
politico como pano de fundo estava sempre presente em tudo. Mas
peneirando, filtrando os pensamentos, percebi que arte transforma mente e
vidas. Associando com outras &areas do conhecimento como filosofia,
sociologia, histéria [...] conceitos sdo profundamente arraigados, enraizados
[...] olhares s&o despertados e o cidadéo critico é formado.

Ja sua formacéo inicial ficou marcada por concepcdes ideologicas que o
acompanharam em sua préatica docente atual, conforme veremos posteriormente.
Entretanto, para esta analise, podemos parar neste trecho e fazer alguns
apontamentos. Desde o inicio, o professor percebeu que os professores formadores
assumiam uma concepgao politica presente nas aulas, em uma logica “esquerdista” a
qual o AMARELO BRASILIS afirma ter feito um “peneiramento”. O filtro utilizado
possivelmente foi feito pelas instituicdes frequentadas por ele até entdo: familia,
escola, igreja. Apesar de o professor ndo ter mencionado, pode-se fazer essa
suposicao levando em considerac¢do todo o conceito de sistema ideolbgico particular.
Em seguida, apresenta dois pontos importantes que refletem uma concepcao proxima
a sistematizacao coletiva do conhecimento que considera que “a escola € um espago
onde se desenvolve um processo de acao-reflexdo-acdo comprometido com acgdes
transformadoras” (MARTINS, 2008, p. 45). O primeiro ponto trata de suas concep¢oes
sobre a disciplina de arte, que essa transforma vidas e que associada a outras areas
de ensino, despertam olhares que formam o cidadao critico.

Em seguida, o AMARELO BRASILIS descreve aulas, professores e conteddos

marcantes:

Como esquecer das aulas da professora Natalia e o seu “observe o que tem
por tras da imagem?”, a professora Lilian com a teoria das cores, o professor
Lucas e suas ‘mijadas’ dizendo que éramos apenas desocupados sem
perspectivas! O professor André e a filosofia da Arte com o seu ‘isto aqui ndo

18 BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: arte. 2. ed. Rio de janeiro: DP&A EDITORA, 2000.
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€ uma cadeira!’. A professora Rosana com sua mente privilegiada lembrando
de cada pedaco da histéria da Arte e tantos outros que mesmo em uma
faculdade quase fechando as portas pelo sucateamento do sistema politico
no Brasil ‘ainda carregavam’ a chama da educacéo nos olhos. Como ter aulas
com estes profissionais e ndo se encantar pela educacao.

Esses professores foram marcantes ndo apenas pelo conteido, mas sim por
trazerem ndo um discurso politico, e sim uma pratica “encantadora” condizente com
esse discurso. Sobre esse aspecto, ressaltado como importante pelo AMARELO
BRASILIS, Paulo Freire (2014, p. 35) comenta: “Quem pensa certo esta cansado de
saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada
valem. [...] Nao h& como pensar certo fora de uma prética testemunhal que o re-diz
em lugar de desdizé-lo” Pode vivenciar uma pratica coerente, e o fato de ter
experimentado esse tipo de relacdo social, pode também seguir nessa linha quando
teve a oportunidade de ser professor.

O que predomina no relato do VERMELHO é seu olhar voltado a praticas
progressistas de educacéao: “Fui orientado a mediar o conhecimento, fui orientado a
despertar olhares e a contribuir com a formacéo holistica de cidaddos criticos e
atuantes em nossa sociedade.” Para completar a formacgao inicial progressista do
AMARELO BRASILIS, sua experiéncia de estagio foi em um ambiente propicio para

que ele visualizasse as questdes até entdo teorizadas, como narra:

Eu ndo aspirava ser professor, mas fui seduzido durante o curso e quando
chegaram os estagios onde pude aplicar um pouco da teoria que tive de forma
pratica entdo, me convenci que este era meu caminho. Realizei estagios em
escolas e orfanatos em Colombo, onde tive a oportunidade de ministrar
oficinas de arte com sucata para criangas carentes e ao perceber que pude
intervir de forma positiva na vida de seres onde quase néo existe esperanca
de um futuro melhor eu pensei: este € o caminho em que devo trilhar.

Nesse relato podemos perceber a importancia da pratica, nessa escola em que
estagiou foi onde sua opg¢éo por ser professor foi finalmente concretizada. J& nessa
fase conseguiu ter em mente a abrangéncia social da profissdo docente e encarou o
desafio de forma positiva.

Até este momento, analisamos os relatos de formacao inicial e apesar de
alguns ja terem iniciado a docéncia no periodo de formagéo, a maioria finalmente tem
sua turma, sua sala de aula oficialmente apds a conclusédo do curso de licenciatura.

Por mais completa ou mesmo insatisfatoria que seja a formacéao inicial, o fato é que o
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sujeito se profissionalizou e precisa trabalhar. Sobre esse inicio, Santos (2005, p. 44)

afirma:

Ora, o professor até pode possuir preparagdo deficiente, seja em termos de
conteddos ou metodologias, mas ndo devem esquecer que ele esta inserido
em determinadas relacdes de trabalho. [...] Conseguindo emprego em certa
instituicdo escolar, ele encontrara, ja presente nessa instituicdo, uma forma
de organizacao de processos e, nesse caso, trabalho docente.

No tOpico seguinte, analisaremos a trajetoria profissional, desde a entrada na
profissdo e primeiras experiéncias até as etapas em que os participantes da pesquisa
se encontram atualmente, dando énfase as relacdes sociais, onde/quando elas
acontecem, como acontecem e o valor dessas experiéncias na construcao do sistema

ideoldgico patrticular.

4.2.2 Trajetoria profissional

Por ter o carater extenso, fez-se necessario subdividir esta subcategoria para
facilitar orientar a leitura e a escrita. Como critério para organizar os dados, optou-se
pela perspectiva classica que Huberman utiliza em seus estudos do ciclo de vida dos
professores. O cuidado para néo realizar generalizagbes apressadas e reducionistas

foi tomado o tempo todo, pois concordamos com o autor escolhido, que afirma que:

O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo, hdo uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas para
outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. (HUBERMAN, 1992, P. 38).

Assim, organizamos a trajetoria profissional em entrada (1 a 3 anos),
estabilizacdo (4 a 6 anos), diversificacdo (7 a 25 anos), serenidade (25 a 35 anos) e
desinvestimento (35 a 40 anos). Orientados por essa logica de classificacdo, a
primeira andlise que se pode fazer é em que fase os participantes da pesquisa se
encontram atualmente. Temos o relato de um professor iniciante, tateando em seu
segundo ano de atividade docente; temos um representante que esta passando pela
fase de estabilizacdo, construindo em seu quinto ano como professor seu repertorio
docente. A maior parte dos entrevistados encontram-se na fase da diversificacao,
onze deles estdo entre 0 nono ao vigésimo ano de docéncia. Temos dois que estao

no periodo de serenidade, no vigésimo sexto e vigésimo sétimo ano de sua carreira.
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E, por fim, h4 o relato de dois professores que se encontram no periodo de
desinvestimento no trigésimo segundo e trigésimo quarto ano. Vale mencionar que o
VERDE ESCURO, apesar de estar em seu décimo ano de docéncia, apresenta
caracteristicas do periodo de desinvestimento, o que confirma o caminho néo linear
dessa classificagéo.

Entende-se que quanto maior o numero de experiéncias e diversificacdo das
relacfes sociais, 0 sistema ideoldgico particular vai ficando mais complexo. O nimero
de anos de experiéncia prevé uma estrutura ideoldgica maior, apesar de nao ser uma
regra. A seguir, classificamos cronologicamente os relatos contidos nas cartas para
dividi-los nas fases do ciclo de vida de cada participante da pesquisa.

a) Entrada: tateamento

O momento de entrada e iniciagdo ao ensino € o “periodo de tempo que abarca
0S primeiros anos, nos quais professores fazem a transicdo de estudantes para
professores” (CARLOS MARCELO, 1999, p. 113). Ha diferentes possibilidades de
entradas na profissdo docente, temos exemplos de professores que ja iniciaram com
as atividades docentes durante o curso de licenciaturas, enquanto outros iniciaram
apenas ap0s concluir o curso. Independentemente de quando entraram, o fato é que
todos encontraram um complexo de relacbes sociais, estruturadas de tal forma que
Ihe impossibilitam de determinar “o que” trabalhar, “quando” e como trabalhar
(SANTOS 2005, p. 44). Essas relagbes sociais e experiéncias iniciais preveem
inseguranca e um tateamento constante que fica entre a “sobrevivéncia” e a

“descoberta”. Huberman (1992, p. 39) explica que a sobrevivéncia se traduz como:

confrontacéo inicial com a complexidade da situacéo profissional: o tactear
constante, a preocupacdo consigo proprio (‘Estou-me a aguentar?’), a
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentag&o do trabalho, a dificuldade de fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagodgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagBes demasiadamente intimas e demasiado distantes, dificuldades com
alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.

Em contrapartida a essa tendéncia, Huberman (1992, p. 39), traduz a
“descoberta” como: “o entusiasmo inicial, a experimentag¢ao, a exaltacdo por estar,
finalmente, em situacao de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos,

0 seu programa), por se sentir colega num determinado grupo profissional”.
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Essas duas légicas podem aparecer simultaneamente ou com a presenga mais
marcante de uma delas neste primeiro momento. A variedade é tanta que alguns
entram na profisséo a contragosto, com o objetivo de ser algo provisorio até encontrar
algo melhor, outros cheios de ideais e acabam se frustrando com a realidade, outros
ainda recebem um ambiente propicio e acabam tendo a maioria das experiéncias
positivas. Ha uma infinidade de combinagfes. Veremos muitas delas a seguir, afinal,
este momento de entrada € tdo marcante que catorze dos participantes (a maioria)
optaram por relatar. De cada relato extrairemos o valor das experiéncias para a
formacao continuada e as concepc¢des ideoldgicas utilizadas ou formadas a partir
dessas experiéncias.

Para o VERMELHO ESCURO, o relato de sua entrada serviu apenas de

mencao para o restante de sua narrativa:

[...] minha primeira experiéncia como professora, minha primeira aula em um
colégio foi em 1991, como professora de religido, pelo fato de ter sido
catequista na igreja do meu bairro. Nesse colégio, trabalhava minha prima
Gilda, quando ela soube que estavam precisando de uma professora de
religido, ela lembrou de minha experiéncia e me indicou. J4 no ano seguinte,
em 1992, a professora de Educacéo Fisica do colégio pediu a conta e como
eu era académica de Educacéo Fisica, la fiquei no mesmo colégio.

O AMARELO traz um relato de entrada desafiador:

[...] com uma formacdo em licenciatura em matematica a concluir, leciono
para turmas de Ensino Médio no mesmo colégio publico que estive toda
escola bésica. Vocé entende agora, a minha formacgao de baixa qualidade.

Apos trés anos lecionando na escola publica, inicio o meu trabalho na rede
particular para o fundamental 2.

Sou colocado a teste, pelas diferentes demandas exigidas, ndo conseguia
realizar os projetos exigidos pela rede particular e ndo concebia o trabalho
realizado interdisciplinarmente.

Com toda certeza, os cinco primeiros anos como professor foram os piores.

Muitas vezes desejei desistir.

Esse professor iniciou sua carreira ja no inicio da licenciatura, lecionou
Matematica para alunos do ensino fundamental em uma instituicdo publica, em
seguida em uma instituicdo particular. De sua experiéncia na primeira instituicdo, nao
apontou as dificuldades, mas, em relagéo a segunda, foi pontual ao eleger “diferentes

demandas”, “projetos exigidos pela rede” e “interdisciplinaridade” como revés de sua
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carreira. Nesse momento de entrada, como ja citado anteriormente, o professor

iniciante se adapta a légica existente. Santos (2005, p. 44) afirma que:

Dependendo do tipo de organizacdo do processo de trabalho docente que
encontrar, podera se deparar, por exemplo, com determinados manuais,
planos de curso ou livro do professor [...] concebidos por outros que
prescreveram, minunciosamente, as tarefas a serem executadas”.

Classifica esse periodo como o “pior”’ de sua trajetoria, tendo frequentemente
desejos constantes de desisténcia.
O VIOLETA também fala de seus primeiros anos de sala de aula como os piores

da carreira, sua experiéncia é frustrante e carregada de sentimentos:

No segundo ano do curso comecei a dar aulas. Estava entusiasmado com a
ideia e queria me tornar um grande professor. Mas a decepc¢do, a
desmotivacao, os desafios de ser um educador logo chegaram. Passei trés
anos da qual, quase que toda a semana, pensava em desistir. Era tudo muito
dificil. Os alunos indisciplinados e arrogantes logo perceberam a falta de
experiéncia do novato e minha visdo magica da educacdo logo se
transformou em um grande pesadelo do qual queria muito acordar. Esses trés
primeiros anos foram os piores que ja tive em minha vida profissional até o
dia de hoje.

Ao findar desse periodo de trés anos, tomei a decisdo de me afastar da
educacéo, pois conclui que essa, de fato, ndo era minha area, nao era meu
dom, eu ndo tinha as habilidades para a funcdo. Mudei de ramo profissional
e fui ganhar a vida de outro jeito.

Além dessas coisas mencionadas, ainda ha outra da qual ndo me sinto bem
avontade para falar — minha timidez. Nao sei exatamente onde isso comecou,
o fato é que ainda tenho uma tremenda dificuldade em falar, em me
comunicar. E isso me atrapalhou muito em minha carreira profissional.
Talvez, boa parte dos problemas que enfrentei no comeco tenha sido em
virtude disso.

A experiéncia desse segundo relato foi frustrante a ponto de fazer com que o
professor desistisse de continuar. Tinha certa motivacao e idealizava a profisséo,
entretanto, em sua idealizacdo de sala de aula, sonhava com uma boa recepgao por
parte dos alunos, mas foi hostilizado e ele atribui ao fato de ter pouca experiéncia. Ao
desistir de seguir em frente, concluiu, naguele momento, que a docéncia nao era para
ele, por trés motivos que nos oferecem pistas a respeito da concep¢do que este tem
do papel do professor da educacao: “Nao era minha area”, “Nao era o meu dom” e
“Nao tinha habilidades para a funcao”. Apesar de nao indicar de modo preciso o que
seriam as habilidades para a funcéo, no paragrafo seguinte, aponta uma delas:

“timidez — dificuldade de comunicagao”. Essa visao de educador se mistura, sendo um
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tanto tradicional, que é regida pela ideia de que para ser professor € preciso ter dom.
Em seguida, se aproxima de uma visao tecnicista em que h& habilidades proprias para
a funcao e que no momento ndo as possuia. Em suma, esse professor, ao passar pelo
periodo de tateamento, em um primeiro momento, optou por se afastar e s6 retornou
apos um ano, com estratégias para superar os problemas ja conhecidos, voltou
disposto a fazer diferente e conseguiu estabelecer uma relacdo positiva com seu
trabalho, como veremos posteriormente.

O AMARELO BRASILIS iniciou suas aulas ap0s a conclusao do curso, estava
ainda mais motivado, sobre seu objetivo enquanto educador: “E agora formado eu
deveria ter a obrigacdo de assim como fui influenciado também influenciar a quem
quer que pudesse dentro ou fora de sala”. Ja nesta primeira frase do relato, podemos
entender que, em sua concepc¢ao de educacédo, o professor ndo colocava a sala de
aula como um limite. Percebia a for¢a social do seu papel para além das portas da
sala e portdes do colégio. Sabia que poderia influenciar a vida dos alunos. Ao optar
pelo concurso publico, justifica sua escolha por motivacdes sociais e nao pela

estabilidade que o concurso publico confere.

Logo, minha primeira agdo, foi tentar concurso publico para adentrar ao
guadro proprio do magistério a nivel estadual, por que, em meu entender
estaria realizando um trabalho com criancas que teriam risco social e entdo
eu cumpriria minha obrigacdo com a sociedade, conforme fui orientado.
Pensava: “A Arte Transforma”.

Ao expressar a sua compreensao sobre o papel do educador, escolhe o termo
“obrigacdo com a sociedade”, demonstrando que, para ele, ndo ha como dispersar-se
desta responsabilidade. Apesar de estar seguro quanto aos propdésitos, seguro em
relacdo a sua formacado, encontra uma realidade distante da que idealizou e percebe

as contradicdes que as experiéncias cotidianas oferecem:

[...] ao entrar na escola publica, pude perceber que ndo era tdo simples
realizar o que almejava, uma vez que o discurso em uma faculdade de arte é
um e a realidade na escola é outra. A disciplina arte € muito desvalorizada
tanto pelos alunos quanto pelos colegas de trabalho. A propria sociedade
brasileira ndo da o devido valor para a Arte. A despeito da disciplina o fator
“ser professor”, “o mediador” é que conduz o olhar de outros para uma nova
hip6tese e infelizmente ndo alcancamos a todos, seja por condi¢cdes de

trabalho, politicas ou qualquer outra situacgao.
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Diante dessa exposi¢éo, vale a pena nos determos para varias denuncias feitas
por esse professor. A primeira delas € a hierarquizacao que ha entre as disciplinas do
curriculo, no relato, o professor revela que a disciplina ocupa posi¢cao desprivilegiada
frente as demais, tanto para alunos, como para os demais professores e observa que
culturalmente essa ideia tem sido reforcada. A propria leitura de Ana Mae Barbosa,
orientou seu olhar para essa questdo. Em um segundo momento, seu objetivo inicial
de “transformar o mundo” passa por filtros da realidade e ainda que entenda que o
professor € um mediador, admite a infelicidade de ndo conseguir alcancar a todos e
percebe, reconhece, enxerga fatores externos como influéncias que impedem de
alcancar a todos como as condic¢des politicas e de trabalho.

Outro relato de experiéncia da entrada em sala de aula veio do VERDE: “Ao
voltar de uma expedicdo a Antértica, fui chamada para substituir algumas aulas em
um colégio particular, a partir desse momento nunca mais parei de dar aulas”. Sua
entrada como professora da Educacdo Béasica deu-se ap0s uma experiéncia como
pesquisadora. Continua: “As primeiras experiéncias ndo foram tao legais, pouca
experiéncia e a falta do siléncio antartico me fazia muita falta, ambiente novo,
movimentado e barulhento”. Nesse primeiro momento, apontou a questdo de
adaptacdo e pouca vivéncia, em seguida, ao superar esses primeiros desafios, sua
visdo amadureceu e suas preocupacgdes ficaram ainda mais profundas: “Desafios
novos foram aparecendo e eu fui tendo o0 senso da responsabilidade sobre a vida de
pessoas que conhecia pouco em um primeiro momento”.

Na sequéncia, ainda como um relato traumético, o TURQUESA apresenta suas
primeiras experiéncias. Como ja afirmado no tépico anterior, a respeito da formacéo
inicial, 0o TURQUESA saiu com algumas lacunas. Ratifica essa dificuldade ao relatar

sua entrada em sala de aula:

Saindo da faculdade me senti perdido, parecia que sabia menos do que
guando entrei. Trabalhei com uma turma de Terceirdo na rede estadual de
ensino; sem base alguma, acabei ministrando aulas de acordo com o que vi
em meus professores do Cientifico, antigo Ensino Médio. Foi uma experiéncia
bastante traumatica, desisti depois de enfrentar um aluno drogado em sala
de aula; ao procurar a direcao, esta afirmou que eu teria que dar conta da
situacao e ficar ciente de que se chamasse a policia, poderia ter problema.

Em sua primeira experiéncia como professor, reproduziu estratégias utilizadas
pelos seus professores da Educacao Basica. Em meio a pouca experiéncia, ao entrar

em conflito com um aluno drogado, procurou a administra¢éo do colégio e como nédo
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recebeu apoio, desistiu de seguir em frente e buscou espagos nado formais para

continuar em sua carreira:

Entrei em uma ONG, para criancas de rua. Nessa instituicdo, encontrei
professores com uma longa caminhada, experiéncias marcantes, tanto
positiva quanto negativamente, professores que apesar do nimero de anos
no magistério, queriam continuar aprendendo e ndo tinham problema algum
em compartilhar suas experiéncias. Nesse momento comecei a aprender o
oficio de ser professor, nas conversas, nas orientacées que recebia, nas
sugestbes que davam.

Nessa segunda instituicdo, o TURQUESA conseguiu se identificar com a
profissdo, sua inexperiéncia foi acolhida por colegas experientes, conseguiu tirar
proveito de situacdes adversas para se firmar em sua profissdo. Sua experiéncia
pratica nessa instituicdo conferiu ao TURQUESA oportunidades de formagéo
continuada (no sentido de experiéncias, ndo de programas, pois se ele participou de
programas de formacdo continuada, ndo mencionou em seu relato) que
complementaram sua formacao inicial. Ao continuar seu relato, o professor anuncia a
ampliacdo de seu repertdrio de experiéncias e, narra 0 encontro entre sistemas

ideolégicos particulares que aconteceu:

Além disso, era uma instituicdo que permitia trabalhar de forma mais aberta,
aproveitadvamos para trazer a realidade dos alunos para dentro de sala, sua
vivéncia de rua, o que o levou para as ruas, a familia, entre outros. Foi uma
experiéncia enriguecedora na profissdo, o aluno tem muito a ensinar, ele ja
tem uma vivéncia, uma experiéncia que precisa ser aproveitada. Isto me deu
novo animo a seguir com mais certeza no caminho escolhido.

Nesse trecho, o professor traz prenuncios do que vem a ser sua concepc¢ao de
ensino. Em primeiro lugar, por se tratar de um espaco de aprendizagem nao formal,
as estruturas oferecem mais liberdade para o professor trabalhar. A partir dessa
possibilidade, atuou de forma progressista, valorizando os estudantes e suas
vivéncias para tornar os conteudos significativos. Em sua narrativa, admite que “o
aluno muito tem a ensinar’. Ao observar esse relato, verifica-se que a relagdo
professor/aluno descrita acima néo se restringiu a dimensédo pedagogica. Santos

(2005, p. 45), ao comentar sobre esta relacao, afirma que:

Sao pessoas que se encontram em um determinado local — sala de aula — e
estabelecem, entre si, um determinado tipo de relacdo social. As relagcbes
sociais sdo complexas, apresentam varias dimensbes para andlise. A
pedagodgica € apenas uma das diferentes dimensdes possiveis. Podemos
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encontrar, entre outras, dimensdes politicas, econdmicas, culturais,
sociolégicas, filosoficas, etc. etc.

Apenas nessa segunda experiéncia o0 TURQUESA conseguiu visualizar de
forma positiva a profissdo docente, visto que conseguiu ter experiéncias significativas
€ um espaco propicio para pér em pratica suas concepcdes sobre educacéo e ensino.

Para fechar o relato de entrada desse professor, ele segue com o registro do

Gltimo momento da fase de tateamento:

Infelizmente, depois de alguns anos, a instituicdo fechou e fui contratado por
uma escola particular para trabalhar no setor de apoio educacional,
atendendo pais, alunos e professores, nao estava diretamente ligada a sala.
Figuei muitos anos fora de sala, afinal, precisava viver e a escola pagava
bem, no entanto ndo desisti do sonho de ser um bom professor.

Os anos passados na gestado escolar aconteceram mais por necessidade do
que por escolha, seu anseio era ser um “bom professor”. Mais a frente veremos como
se deu o retorno a sala de aula.

Seguindo para o préximo relato, o VERDE ESCURO comeca falando sobre a
motivacéo para a entrada: “Como a necessidade obrigava, persisti em ser professora,
até porque, a carga horaria era atrativa. Foi a primeira vez que pude ficar mais tempo
com meu filho sem depender de outras pessoas”. Apesar de nao ter sido uma escolha
e sim falta de opcao, é mobilizada positivamente por uma questéo pessoal e ndo algo
que reflete em seu trabalho na sala de aula. Continua descrevendo suas primeiras
experiéncias e sentimentos associados a estas experiéncias: “Chorava cada vez que
colocava meus pés para fora da escola, ninguém havia me dito ou orientado como
fazer planejamento, uma avaliacdo e principalmente, a manter o controle da turma”.
Estava preocupada com métodos de ensino da profissdo, demonstrando estar
préxima a uma concepcao tecnicista de ensino (MARTINS, 2008, p.43). Segundo
Santos (2005, p. 42), ha condicionantes impostos pelo mercado de trabalho que
influenciam na pratica pedagoégica. Analisando sob essa légica de mercado, em que
se simplifica a relacéo social que se estabelece entre professores e alunos, quando
h& dificuldades em se alcancar os objetivos, as dificuldades sédo facilmente
identificadas e atribuidas ao professor: “muitas vezes sua didatica ndo € a mais
adequada. Tudo se resume ao processo de ensino, especialmente ao professor,
considerado como despreparado tecnicamente para desempenhar a sua fungao” O

gue acontece no relato do VERDE ESCURO exemplifica o comentario de Santos



98

(2005 p.43). Além disso, aponta uma grande dificuldade com a disciplina dos alunos.
O estudo de Sikes sobre ciclos vitais dos professores, aludido por Marcelo Garcia
(2005, p. 63), menciona que “os problemas de disciplina sdo 0s que mais preocupam
os professores, devido a sua auséncia de autoridade”. O VERDE ESCURO reforga a

questado da disciplina como uma das maiores preocupacdes no inicio de carreira:

Na época atuava com a 52 série e percebi néo ter afinidade nenhuma com os
menores, que necessitavam de uma atencdo quase maternal, a qual eu ndo
estava disposta a fornecer. No ano seguinte, ainda na mesma escola, que se
localizava na periferia na zona metropolitana de Curitiba, solicitei aulas para
alunos com mais idade. Foi quando peguei 8° ano e me adaptei facilmente ao
conteddo, mas permanecia com dificuldades na organizagdo e disciplina dos
estudantes.

Nesse trecho afirma n&o se identificar com os menores e néo ter o interesse de
se aproximar afetivamente dos alunos. Por fim, revela que sua dificuldade estava mais
com o contetido do que a faixa etaria em si. E tanto que as dificuldades disciplinares
permaneceram, entretanto, como tinha mais afinidade com o conteudo, foi mais facil
avancar nessa fase de tateamento. A énfase e preocupacédo dada ao conteado como
principal elemento do processo de ensino aprendizagem é muito expressiva em se
tratando de concepcbes de ensino voltadas ao eixo da transmissao-assimilacao,
segundo Martins (2008, p. 63).

Alguns dos participantes encontraram um ambiente propicio e cercado de
eventos que tiveram o inicio de sua carreira docente satisfatorio, como é o caso do
MARROM, gue mesmo estando com 32 anos de profisséo, faz questéo de relatar seu
inicio:

[...] em agosto daquele ano recebi uma ligagdo do Prof. Aurélio, diretor de
uma escola particular, me convidando para assumir aulas de uma professora
gue estava saindo em licenca maternidade. Visitei a escola, e de todo ela ndo

era totalmente desconhecida para mim, pois ali ja havia lecionado minha tia
Izabel.

Aceitei assumir as turmas de quinta a oitava série com as disciplinas de
Histéria, Geografia, Educacéo Moral e Civica e Organizagéo Social e Politica
do Brasil (OSPB), até que a professora titular retornasse. Ao receber os
materiais das maos do Professor Aurélio, recebi também a incumbéncia de
colocar em dia todos os planejamentos e cadernos de chamada, pois
estavam atrasados desde abril daquele ano.

N&o lembro exatamente como foi minha primeira aula na escola, mas de uma
coisa nao posso esquecer: fui muito bem recebido pelos alunos que eram
simpéticos com aquele jovem de 22 anos que estava dando ali seus primeiros
passos de uma carreira que agora ja dura mais de trés décadas.
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Estar em sala de aula para mim era uma aventura, era prazeroso preparar as
aulas, repartir conhecimentos me deixava muito feliz. Em um determinado
dia, ao atender alguém que batia a porta, fiquei surpreso com a visita da
coordenadora pedagégica da mantenedora, a professora Mércia e sua
secretéria, que me informou que estava visitando a escola e que iria assistir
a minha aula. Como durante o estagio supervisionado, fui avaliado
constantemente por minhas professoras Regiane e Maisa, ndo me senti
desconfortavel com a presenca delas, segui o planejamento daquele dia. Ao
sair, ela disse que eu estava indo muito bem, fato que me motivou a dar
sequéncia as minhas atividades.

Ao final daquele periodo que se encerraria no més de dezembro, fui
chamado pelo professor Aurélio para uma avaliagdo do meu trabalho, na
ocasido me disse que eu tinha bom conhecimento e dominio de turma, mas
como seria de se esperar quando comparado com a professora titular perdia
no quesito experiéncia.

Outra situacdo interessante foi o excelente relacionamento com meus
colegas professores, alguns deles tinham muitos anos de experiéncia, outros
jovens como eu e recém-saidos de uma faculdade, com muita vontade de
acertar.

Encontramos aqui uma iniciacdo em carater de substituicdo, um professor que
descreve sua entrada como uma “aventura”, que se mostrou satisfeito em realizar
suas atribuicbes de professor, mesmo o trabalho burocratico, que foi bem recebido
por alunos e colegas mais experientes e que ndo se sentiu desconfortadvel com uma
avaliacdo externa. Caracteriza toda sua iniciacdo como positiva, entretanto neste
primeiro momento ndo deixa pistas sobre suas concepcdes ideoldgicas. No trecho
seguinte, podemos inferir algumas possibilidades de ideologias que perpassam a

pratica deste professor neste momento de tateamento:

Em setembro de 1987, recebo novamente uma ligacéo do professor Aurélio,
me convidando a retornar, pois a professora a quem eu substituira meses
antes, havia se desligado do quadro de professores. Acertamos os detalhes
do retorno, agora ndo seria mais um substituto, mas o titular. Fui recebido
com muito entusiasmo pelos alunos, todos eles, com excec¢éo dos alunos da
quinta série ja haviam sido meus alunos no ano anterior. Um caso
interessante ocorreu quando, estdvamos estudando demografia com o tema
era éxodo rural e eu falava aos alunos que muitas pessoas que vinham da
zona rural acabavam morando em ocupacdes irregulares, mencionei varias
destas localidades em Curitiba. Num determinado momento surgiu a ideia de
visitarmos um destes espacos para fazer uma pesquisa com a finalidade de
se detectar a procedéncia dos seus moradores. Preparamos em sala de aula
um questionario, acertamos todos os detalhes, mas com a melhor das
intengdes e com o impeto de um jovem, esqueci-me de comunicar a diregdo
da escola. Na data combinada, fizemos a aula na favela de Curitiba, visitamos
vérias casas e completamos as entrevistas. Retornei satisfeito e com o senso
de uma missdo cumprida. Os alunos prepararam um relatdrio da aula e seus
resultados para mim foram muito positivos.

Alguns dias depois, sou chamado a sala do diretor, que me questionou se eu
havia realizado uma atividade com alunos na favela de um bairro de Curitiba.
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Ja naquele momento percebi que havia feito algo errado e que apesar de
pedagogicamente correto, ndo tinha tido o respaldo da administracéo escolar.
Esta minha primeira aula em campo nunca mais saira da minha memoria e
creio sinceramente que o mesmo também é verdade quando se trata
daqueles alunos que participaram dela. Aquela aula foi a precursora de
muitas outras que tive a oportunidade de realizar e quando encontro algum
ex-aluno elas sdo sempre lembradas como momentos Unicos que ficaram
registradas em suas meméorias.

Nesse trecho, o professor, ainda em sua fase de tateamento, narra seu retorno,
agora nao mais como substituto, mas sim como titular e a boa resposta que teve dos
alunos que ja o conheciam. Em seguida, conta uma “peripécia” marcante relacionada
a sua primeira aula de campo. Em primeiro lugar, o fato de ir a campo ja denota a
importancia que o professor da a aulas praticas. Ao optar por esse modelo, local e
objetivo de aula de campo, oferece alguns indicadores de suas concepcoes
ideolégicas. Em segundo lugar, como professor de geografia iniciante, ndo decidiu
fazer uma aula pratica de campo apenas para estudar caracteristicas fisicas de um
espaco e sim caracteristicas sociais: demografia, éxodo rural, pessoas em situacao
de ocupacao irregular estdo em voga na pesquisa feita pelos alunos. Por fim, tem o
cuidado de que tudo o que foi observado e dados coletados fossem sistematizados
pelos alunos. Esse professor, ao escolher esse modelo de aula de campo, usou como
parametro de escolha “ndo o conteudo, mas a relacéo, a forma como se realiza essa
situagao pratica” (MARTINS, 2008, p. 74-75), colocando diante dele mesmo
“possibilidades infinitas de realizagdo do ensino, uma vez que ultrapassa a relagao
linear entre conteudo e forma” (MARTINS, 2008, p. 75).

E claro que essa experiéncia teve um grau perigoso de amadorismo no sentido
de ndo ter feito comunicado oficial para se respaldar frente a administracdo escolar,
isso até o colocou em situac@o de risco. Mas nem por isso deixou de praticar, por
compreender a importancia desses momentos. A experiéncia foi aprimorada e
repetida nos préximos anos gerando aprendizagens significativas que séo lembradas
ao reencontrar com ex-alunos.

Ao definir o que € ser professor, o MARROM diz que: “Ser professor para mim
€ mais que uma profissdo, mas uma missao a ser cumprida”. Ainda sobre seu inicio,
afirma que: “Desde os primeiros momentos desta minha carreira, sentia que era isto
que queria para minha vida”.

Seguindo com relato positivo sobre o inicio da carreira docente, o VERMELHO

reconta seu inicio:
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No ano de 2000, fui convidado para trabalhar em uma escola particular no
interior do Parana, onde comecei meus trabalhos como tesoureiro da escola.
Neste periodo fazia faculdade de licenciatura em uma cidade que ficava a 45
km de Francisco Beltrao.

Ja no meu segundo ano de faculdade, fui convidado a assumir as aulas de
Educacao Fisica na escola onde agora dividia as duas funcdes: tesoureiro e
professor de Educagao Fisica.

Jamais irei esquecer a minha primeira aula, que foi com a turma do Pré 4, e
nado sabia dizer quem estava com mais medo, eu pela inexperiéncia e pela
responsabilidade de ministrar aquela aula para criancas tdo pequenas, ou se
as criancas, que estavam tdo quietas por conta do meu tamanho e minha
aparéncia sisuda. Entdo fui logo tratando de colocar um sorriso no rosto, e
esquecendo da aula que havia preparado, pois tinha que conquistar a
confianga daquelas criangas, e foi incrivel ver a mudanga de comportamento
daqueles pequeninos, quando comecamos as atividades. Foi incrivel, jamais
irei esquecer.

Esse relato traduz as insegurangas que sentiu por ser inexperiente e pela
responsabilidade do trabalho. As criangas também o receberam com receio pelo seu
aspecto fisico. Ali, sua resposta ao momento inconveniente, demonstra sua
concepcao ideoldgica. No momento em que opta por deixar de lado os conteudos
planejados para aquela aula e prioriza estabelecer uma relacdo de confianga com as
criancas, expressa aproximar-se ao eixo aprender a aprender em que a énfase esta
no aluno e na adequacao de suas necessidades individuais ao meio social. (MARTINS
2008). O VERMELHO, adjetiva esse momento inicial de sua carreira como “incrivel”’ e
a légica utilizada em sua primeira experiéncia € usada nas demais fases de seu ciclo
vital, como veremos em outro momento.

Diferentemente dos demais participantes, o CINZA teve inicio nos anos iniciais

do Ensino Fundamental:

Iniciei minha carreira em 1984, a noite, com alunos adolescentes, e naquela
época os alunos, participavam, ouviam, respeitavam. Posterior a este ano,
iniciei no Ensino Fundamental |, onde lecionei pela primeira vez em classe de
12 série (alfabetizac¢&@o). Quando entrei na sala, olhei para 30 carinhas lindas,
pensei: O que vou fazer? O que vou ensinar? Nagquele momento pensei e
decidi contar histéria, desenhé-la... e isto aconteceu, ficaram quietos ouvindo
e criaram um desenho bem legal! Dai em diante, procurei fazer e desenvolver
aulas bem legais, com muita contacdo de histéria, deithvamos embaixo de
uma arvore e as historias eram lidas ali.

Apdés anos nessa etapa da Educacdo Bésica, iniciou com os anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, o que acarretou em duas entradas, dois

periodos de tateamento e adaptacdo conforme o relato que se segue:
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Com os alunos do Fundamental Il e Ensino Médio, iniciei em 2003, em
Colombo e foi muito gratificante este contato, no inicio foi dificil, mas foi
maravilhoso!

Caracteriza seus dois inicios como desafiadores. N&do deixa pistas explicitas
sobre concepcOes ideoldgicas, exceto pelo fato de ter aulas praticas em meio a
natureza com as criangas, 0 que ndo se enquadra no eixo da transmisséao assimilagéo,
tampouco no eixo aprender a fazer, pode estar proximo ao eixo aprender a aprender,
em que se estimula a autonomia do aluno ou mesmo no eixo da sistematizacdo
coletiva do conhecimento, que da énfase as relacdes sociais.

Encerrando as narrativas em que professores apontam a entrada como um

inicio acolhedor, o CELESTE que diz que:

O primeiro dia como professora foi de muito nervosismo, pois sair para
trabalhar a noite e deixar a familia, até hoje me entristece. Nao tinha
experiéncia profissional, somente dos estagios obrigatdrios. Mas a recepgdo
no colégio Juscelino K. de Oliveira foi de extrema importancia. Secretarios,
professores e principalmente o professor de Quimica (atual diretor) me
acolheu e mostrou-me o caminho para atuar em sala de aula.

Aos poucos fui me identificando, fui construindo o saber ensinar.

Mesmo em meio ao nervosismo e desafios, o que fez diferenca no periodo de
tateamento foi o apoio que recebeu de professores e funcionarios experientes. Teve
seu sistema ideoldgico particular expandido a partir da troca de experiéncia com 0s
colegas. Para relacdes sociais como essa, Santos (1992 e 2005) utiliza o termo
“relagdes de tipo novo” que supera a hierarquia, individualismo, concorréncia e
passividade, dando lugar a solidariedade, colaboracéo e coletividade. Essa troca deu
o acolhimento necessério para que a professora se identificasse e construisse seus
conceitos e praticas de ensino.

Em seguida, temos os dois relatos de professores que descreveram as
dificuldades encontradas no inicio de carreira. O AZUL, que hoje se encontra no
periodo de estabilizacdo de sua carreira, teve sua entrada na profissdo docente
marcada por uma diversidade de realidades privilegiadas em relacdo aos demais
participantes da pesquisa. Possivelmente, os momentos de adaptacéo exigiram certa
elasticidade do professor e consequentemente a ampliacao de seu sistema ideoldgico
particular. E interessante notar que o professor utilizou um paragrafo para cada uma

das instituicdes em que iniciou seu trabalho, apontando cenario geral de cada uma
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delas, os problemas que mais chamaram sua atencao e o que ele aprendeu com cada
experiéncia vivida. Como todos 0s outros participantes, tinha expectativas, algumas

antes de ter o primeiro contato com as turmas, conforme segue o relato:

Quando iniciei como professor tinha varias expectativas a respeito das
dificuldades que ja sabia que enfrentaria, mas logo de cara tive a prova de
fogo, pois na primeira escola ja enfrentei situacdes que mostraram o grande
desafio que é ser professor. Uma escola da rede publica foi a primeira escola
na qual atuei, essa instituicdo tem algumas especificidades que vale a pena
destacar, como o fato de ser uma instituicio com ensino em periodo integral,
sendo que as disciplinas do curriculo comum eram oferecidas pela manha e
as extracurriculares, no periodo vespertino, essa era a parte boa. Por outro
lado, seu publico era proveniente de uma comunidade extremamente carente
e problematica, os alunos tinham dificuldades extremas de aprendizagem,
além da falta de base dos contelidos, para um professor iniciante isso € um
desafio ainda maior. Mas o que realmente chamava a atencdo eram o0s
problemas sociais, especialmente a desestruturacédo familiar, que interferiam
diretamente no comportamento e no desempenho dos alunos: pais violentos,
trédfico de drogas, necessidades de materiais basicos para a propria
sobrevivéncia, entre outros. Nessa escola, aprendi a adaptar as atividades e
avaliagbes para alunos com dificuldades de aprendizagem e também a lidar
com a dura realidade que nossos alunos podem enfrentar em casa e que
refletem no trabalho do professor.

Nesse relato percebemos seu olhar voltado as questfes sociais, 0 que se
repete na sequéncia. Apesar de ser uma escola que atende publico proveniente de
classes sociais mais privilegiadas, os desafios eleitos ao falar sobre a segunda
instituicdo em que trabalhou, também registra o trabalho com minorias (estrangeiros

e deficientes):

Outra instituicdo na qual atuei foi um instituto estadual de educacédo. Essa
escola tem um puablico misto, sendo a maioria proveniente de classes sociais
privilegiadas. Ali tive que adaptar as atividades e avaliagdes para alunos
estrangeiros, pois na sala havia trés alunas chinesas que nao tinham dominio
da lingua portuguesa, entdo todas as atividades eram adaptadas e traduzidas
por outro professor para o inglés, para que elas respondessem no contra
turno. Também tive a experiéncia de lecionar para alunos portadores de
necessidades especiais, tanto para surdos, como para um que precisava de
uma professora que o acompanhava individualmente, devido ao extremo
rebaixamento cognitivo.

Continua apresentando mais duas instituicbes em que trabalhou, dando énfase

as suas preocupacdes sociais e como estas interferem na aprendizagem.

Fui professor do Ensino Fundamental e Médio em duas escolas da rede
publica, no ensino regular, e também atuei em salas de apoio, nas quais
atendia alunos com dificuldades de aprendizagem. Em uma das escolas
enfrentei dificuldades com a caréncia dos alunos, pois como as aulas de
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apoio eram no contra turno, alguns alunos que estudavam pela manha iam
para a escola a pé, e sem tomar café da manha, de Aimirante Tamandaré até
a escola, que ficava muito longe de 14, o que refletia no desempenho deles.
Diversas vezes tive que parar as aulas para leva-los até a cantina, pois
chegavam a chorar de fome. Essa foi uma das experiéncias que mais
marcaram, pois de nada adianta preparar aulas e haver a disponibilidade das
aulas de apoio, se os alunos passam por situagdes como essa, € um desafio
constante manté-los frequentando as aulas e interessados.

Por fim, em uma escola particular, confessional, o0 AZUL teve condi¢cdes de
trabalho mais propicias para desenvolver seu trabalho, nem por isso se acomodou

quanto ao seu olhar humanizado para os alunos:

Situagdo bem diferente vivo em um colégio particular de Curitiba, que além
de ser particular tem uma filosofia diferente dos demais, tem como foco o
criacionismo e leva muito em conta os ensinamentos de Jesus, 0 que sempre
me deixou muito a vontade, pois em outras instituicdes isso quase sempre
néo é levado em conta.

Além disso, o trabalho como professor no colégio é bem diferente das
experiéncias anteriores, pois quase ndo ha problemas com indisciplina ou
dificuldades de cunho social, apesar de algumas dificuldades emocionais que
alguns alunos apresentam, mas que sdo comuns da prépria faixa etaria ou
do momento histérico da sociedade atual, de ampla desestruturacéo familiar
e desvalorizacao da vida.

Diante desse misto de experiéncias, encontros de ideologias, relacdes sociais
complexas, percebemos que o que as relaciona € a postura e o olhar progressista do
educador, fica enunciada na seguinte fala: “acredito que como professor ndo da para
ignorar ou ndo se envolver com os problemas e desafios que nossos alunos
enfrentam, pois para eles somos, muitas vezes, o Unico porto seguro ou a referéncia
de bondade mais proxima e acessivel” O professor compreende a necessidade de
formacao integral do sujeito, ndo apenas intelectual, reconhece contextos histéricos,
familiares, emocionais e opta por estabelecer relacdes sociais de tipo novo, o que
confere a ele mais elementos para uma pratica proOxima ao eixo da sistematizacao
coletiva do conhecimento em que é feito o levantamento das necessidades praticas e
interesses dos alunos (SANTOS 2005, p. 49).

O ultimo topico da subcategoria que trata da iniciagdo da profissdo docente é
do VERDE CLARO, que como ja foi relatado anteriormente, iniciou seu curso de
licenciatura sem ter a pretensédo de ser professora, mas no momento em que surgiu
uma possibilidade de substituicdo de aulas, encontrou-se com a profissao, conforme

descreve este trecho de sua historia:
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Em meu primeiro ano de faculdade fui chamada para fazer uma substituicao
relampago em minha escola da infancia, fui amedrontada, mas ao iniciar
aquela primeira aula, tive a nitida sensacao que definitivamente aquele era o
meu lugar, a minha misséo.

No segundo ano da faculdade ja fui contratada por uma escola particular e
estagiava em escolas publicas, enquanto aprimorava meu curso de inglés.
Lecionei Portugués para adultos cuja empresa exigia o término do Ensino
Médio e todos os dias eu era a que mais aprendia com aqueles sonolentos e
esforcados alunos.

Gastei um semestre trabalhando com criangcas numa grande e perigosa
favela, onde eles vinham para comer a merenda oferecida e o tempo que
sobrava eu tentava ensinar habitos de higiene e saude e la ofereciamos as
sobras aos pais, aconteceu um dia uma situacdo desesperadora: mée de
aluno, faminta gritava e batia nas grades assustando a todos. Fui tentando
intervir, apanhei e fui parar na policia. Ser professora?! Uau, que desafio!

Nesse breve relato de experiéncias de estagio em escolas publicas, teve
contato com realidades diversas. Em seu trabalho com aulas de Portugués para
adultos, afirma que muito aprendia com eles, que mesmo ao final do dia de trabalho
estavam presentes e se esforcavam para aprender. Ja em sua experiéncia com
criancas carentes, ndo se limitou ao ensino, preocupou-se com o sujeito de forma
integral, percebendo suas necessidades fisicas e de orientacdo sobre hébitos de
higiene. Nesse caso, as situagdes de adversidade ndo a frustraram e sim trouxe mais
compreensao sobre a complexidade e forca social que o professor possui.

Aqui conclui-se o topico mais longo da subcategoria trajetéria profissional,
entendendo a importancia das primeiras relagdes sociais vividas na escola,
experiéncias, as diversas possibilidades de respostas a essas experiéncias, o valor
disso na construcdo de processos ideoldgicos, seja por confirmar aspiracoes,
modificar ou expandir essa teia de combinacdes de conceitos que se constitui em um

sistema ideoldgico prdprio, Unico e nao estatico.

b) Estabilizacédo: consolidacdo de um repertério pedagdgico

O periodo de estabilizacdo € crucial na vida de um professor. Trata-se do
momento em que se constréi um repertorio pedagdgico, em que se adquire confianca
e muitas das dificuldades iniciais sdo superadas, dando lugar a uma visao
amadurecida e preocupacdes mais profundas sobre o ensino. Segundo Huberman
(1995, p. 40): “num dado momento, as pessoas ‘passam a ser professores quer a

seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente ter de ser por toda vida,
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mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no minimo”. Neste periodo, grande
parte dos professores busca cursos de especializacdo em areas em que se identifica
ou que responda a questdes encontradas em sua pratica. Uma vez superados 0s
primeiros desafios, 0s proprios professores criam projetos pessoais que dao
identidade a sua pratica. Sdo capazes de perceber afinidades e distanciamentos.

Comentando sobre essa fase, Huberman (1995, p. 40) afirma que:

No caso do ensino, a estabilizagdo tem outros significados, como, por
exemplo, a pertenca a um grupo profissional e a independéncia. Um grande
numero de professores fala mesmo de ‘libertacdo’ ou ‘emancipagao’. Uma
vez colocadas, em termos de efectivagdo, as pessoas afirmam-se perante os
colegas com mais experiéncias e, sobretudo, perante as autoridades.

Essa estabilidade também prevé que o professor expresse de forma mais
intensa suas concepc¢des ideoldgicas, como analisaremos nos proximos seis relatos
de professores que optaram por falar sobre essa fase.

O VIOLETA, que passou por um periodo de tateamento com dificuldades a
ponto de desistir, teve seu retorno a atividade marcado por experiéncias anteriores e

um plano mental do que nao repetir e sobre o que fazer:

Por ironia do destino ou a que prefiro — intervencéo divina, um ano depois do
meu afastamento da sala de aula, |a estava eu tentando reiniciar, comecar o
jogo do zero. Usei a experiéncia dos anos anteriores a meu favor para
continuar com o que deu certo e modificar aquilo ndo funcionou como queria.

Os proximos anos foram bem interessantes. Ao voltar comecei a lecionar
filosofia; de alguma forma consegui atingir o coracdo daqueles alunos, que
outrora tinham aversdo a minha pessoa. Ndo demorou muito para que eu
passasse ser contado entre os melhores professores daquela instituicdo.
Passei a ter uma carga horaria maior, agora lecionando histéria também. O
tempo ia passando e minha influéncia diante dos alunos ia aumentando cada
vez mais. E, a partir daquele ano que retornei, fui convidado quatro vezes
para ser paraninfo nas formaturas do 3° ano — algo que considero uma das
maiores honrarias para um professor.

Cé estou eu, prestes a completar dez anos em chéo de sala de aula.
N&o pretendo sair dessa misséo tdo cedo.

Dando prosseguimento a nossa analise, temos um trecho da carta do
MARROM SELA, gue registra o que considerou seu maior desafio ao entrar para a
profissdo e como uma experiéncia especifica que aconteceu em seus anos de
estabilizacdo serviu de modelo para enfrentamentos posteriores em situagoes

complexas e inesperadas de indisciplina:
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Meu maior medo era lidar com alunos indisciplinados, mas a maioria das
minhas melhores experiéncias foi justamente com um aluno muito
indisciplinado. Fernando o nome dele, menino de 12 anos que frequentava o
7° ano Em um colégio da rede publica. Indisciplina, revolta, e enfrentamento
era o lema do Fernando contra os professores, mas por algum motivo eu e
ele passamos a nos entender. Com o tempo, O respeito passou a se
transformar em carinho. Fernando, todo dia ia a minha sala de aula pedir a
bencéo. Passou a me considerar com carinho de mée.

Certo dia, Fernando me convidou para ser sua madrinha. Depois de
guestiona-lo porque eu, eu me emocionei ao ouvi-lo falar que era de mim que
ele recebia carinho, que eu me preocupava mais com ele do que os préprios
parentes.

Os relatos do VIOLETA e do MARROM SELA estdo centrados em sua
preocupacdo com a afetividade, ddo muita énfase a habilidade de lidar com as
relacbes humanas na profissdo docente, caracteristica de quem possui uma
concepcgao de ensino voltada ao eixo aprender a aprender (MARTINS, 2008, p. 41).

O VERDE CLARO recorda com emocao e nostalgia seu periodo de
estabilizacdo e projetos préprios desenvolvidos em uma das escolas em que pdde

trabalhar:

Lecionei 11 anos em uma escola em S&o Paulo, com 5000 alunos, onde
servia as séries que eles necessitavam. Cresci junto com minhas filhas que
desde pequenas frequentavam esta escola. Uma escola tdo marcante e que
tive a oportunidade de marcar e até hoje tenho contato com alguns que fazem
guestdo de lembrar nossos projetos, como Valentine’s Day (Dia do Amigo,
Namorado) onde milhares de cartdes eram escritos em inglés, rolos de papéis
escritos Thanksgiving (Dia de Acdo de Gracas) onde agradeciamos com
musica, oracdes e refeicbes com muita unido. Quanta saudade!

Nesse relato, o VERDE CLARO, que esta em seu periodo de estabilizacdo, em
que “a escolha de uma identidade profissional constitui uma etapa decisiva no
desenvolvimento e um contributo para uma mais forte afirmacdo do ‘eu”
(HUBERMAN, 1992, p. 40), o que é manifestado em projetos proprios. Nesse caso,
os dois mencionados sao elaborados para serem atividades em que se estabelecam
relacbes de tipo novo entre os alunos. a professora poderia, por exemplo, fazer
competicdes que estimulassem o espirito individualista. Ao inveés de escolher esta
opcao de trabalho, “intensifica a participacao ativa e o acréscimo de iniciativas que
culminam em um entrelagamento de fios de solidariedade que passa a constituir
verdadeiras teias de agado pedagdgica” (SANTOS, 2005, p. 48). Assim, podemos
considerar que as praticas pedagogicas do VERDE CLARO estao norteadas por uma

concepcao de ensino proxima no eixo da sistematizacao coletiva do conhecimento.
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c) Diversificagao: questionamento

Seguindo com a analise, vamos deter nosso olhar para registros da fase da
diversificagao, em que “apds uma primeira vivéncia das atividades de sala de aula, e
da profissdo em geral, o professor parte em busca de novos desafios” (HUBERMAN,
1995, p. 42). Nesse periodo, o professor sente vontade de maior envolvimento com
a instituicdo e em seus projetos pessoais de docéncia. Por ja terem grande acervo
pedagogico e se sentirem estaveis, sentem-se livres para questionar o sistema,
envolvem-se de forma mais significativa em reunides de reformas escolares (oficiais
ou ndo) (HUBERMAN, 1995, p.42). O termo diversificagdo traduz a superacdo de
praticas inflexiveis: “Antes da estabilizagdo, as incertezas, as inconsequéncias € o
insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer tentativa de diversificar a
gestdo das aulas e a instaurar certa rigidez pedagogica” (HUBERMAN, 1995, p. 41).

Desde seu inicio na carreira docente, o professor passa por processos de
formacéo continuada, formais ou informais, promovidos pelas instituices de ensino,
secretarias de educacdo, mantenedoras ou mesmo por iniciativas individuais. Sobre

formacao continuada, Romanowski (2007, p.138) afirma:

a formagédo continuada € uma exigéncia para 0s tempos atuais. Desse modo,
pode-se afirmar que a formagdo docente acontece em continuum, iniciada
com a escolarizacdo basica, que depois se complementa nos cursos de
formacgdo inicial, com instrumentalizacdo do professor para agir na pratica
social, para atuar no mundo e no mercado de trabalho.

No momento de diversificacdo, uma vez que o professor ja se estabilizou, ha
agueles que além do que lhe foi oferecido, tem opcbes pessoais, como é o caso do

AMARELO esta carregado de iniciativas pessoais para sua formagao continuada:

A minha formacdo de qualidade na graduacdo de Matematica e
principalmente de Fisica fizeram de um ordinario tornar um extraordindrio.

Pensei em desistir. Da carreira, mas hoje sou muito feliz em ser professor.
Para melhorar a minha carreira, inicio o mestrado em Ensino de Fisica. Esse
ponto é importantissimo, as qualidades das minhas aulas ficam melhores, a

ideia de trabalhar projetos que se inicia na formacao de Fisica.

Hoje eu entendo que a formac&o de qualidade move todo o trabalho do
professor.

O meu objetivo é continuar a pesquisa, para aumentar a qualidade
profissional.
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Esse professor, definitivamente, conseguiu ver resultados praticos dos
processos de formacéao continuada pelos quais passou e pode intervir em sala de aula.

De acordo com Marcelo (1999, p.26), a formacéo de professores:

[...] estuda os processos através dos quais os professores — em formacgéo ou
em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias ou disposi¢ées, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos recebem.

Mais uma vez o AMARELO utliza o termo qualidade, demonstrando
aproximacédo a concepc¢do de ensino baseada no eixo aprender a fazer (MARTINS,
2008).

O periodo de diversificacdo também recebe essa terminologia pela ampliacdo
de possibilidades dentro da profissdo, como € o caso do VERDE, que afirma: “hoje
mais um novo desafio é presente em minha vida, ser autora de livro didatico”.

O AMARELO BRASILIS e o VIOLETA ESCURO, ao registrarem suas
experiéncias do periodo de diversificacdo, falam do quanto é gratificante encontrar ex-
alunos e receber relatos de valorizacdo sobre suas aulas, o quanto elas foram
significativas, além do relacionamento e vinculo efetivado nesse periodo:

AMARELO BRASILIS afirma:

O que ndo se pode é deixar que a chama se apague, aquele brilho no olhar
se escureca e se a0 menos um se encantar como fui encantado ja fico
realizado! Entretanto, é muitissimo gratificante quando alunos que agora séo
chefes de familia me encontram e lembram de atividades realizadas,
conceitos sedimentados, e alguns até seguindo 0s passos tornando-se
colegas de trabalho. Lembro-me de uma aluna que teve a oportunidade de ir
até a Europa com a familia em férias e ao se deparar com pinturas Barrocas
em um dos lugares visitados pdde discorrer sobre autores, periodo e estilo
artistico, ensinados nas aulas de arte em seu colégio aqui no Brasil. Lembro-
me de alunos observando o centro histérico de Curitiba tentando diferenciar
quais fachadas de prédios tém aparéncia grega, romana, barroca, gotica ou
eclética. Lembro-me de alunos me convidando para exposi¢cdes de seus
guadros na Sala do Artista Popular. A fisioterapeuta de minha esposa foi
minha aluna em 2004 e comenta a influéncia que exerci sobre ela neste ano.

VIOLETA ESCURO afirma:

Nesses anos, ja passaram pela minha sala de aula muitos adolescentes com
caracteristicas peculiares, dificuldades académicas, psicoldgicas e sociais e,
ainda hoje, depois de anos, tenho contato com vérios deles que dizem n&o
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terem se esquecido das minhas aulas e das nossas conversas. Afirmam
sentir saudades dos momentos 0s quais passamos juntos.

Seus olhares sobre os alunos com quem conviveram, reconhecem as
diferencas nos seus mais variados aspectos e o0 que os deixam satisfeitos é a marca
gue deixou ndo apenas das aulas, mas nas conversas fora de sala, informais. Mais
uma vez o VIOLETA ESCURO demonstra a preocupacao relacional que tem ao gerir
seu trabalho pedagdgico, marca que o aproxima de uma concep¢do de ensino
baseada no eixo aprender a fazer (MARTINS, 2008, p. 39-40).

Ainda se tratando do periodo de diversificacdo, o VERDE CLARO teve a

experiéncia de atuar com um grupo especifico de alunos:

Mudamos para Florianépolis e outras escolas foram fazendo parte da minha
vida. Além de ser favorecida por um lindo cenario que consegui me associar
com a Universidade Federal, onde alunos estrangeiros participavam de
minhas aulas favorecendo o convivio de nativos e a pratica da lingua e a
necessidade da importancia do aprendizado em inglés.

Nesse caso, 0 VERDE CLARO se utilizou das experiéncias sociais de seus
alunos para desenvolver-se e reconhece o valor dessa vivéncia para os demais alunos
da turma, algo que Freire (2014, p. 32) ao falar sobre o respeito aos saberes dos
estudantes, propde: “Por que nao estabelecer f‘intimidade’ entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos?”.

O periodo de diversificacdo também traz consigo inquietacées ndo apenas com
0s sistemas de ensino, mas também com as proprias praticas e com o desejo de
compreender contradi¢des e conflitos diarios em suas praticas, concepc¢des de ensino,
reflexdes pessoais e andlise de sua pratica docente, como é o caso do TURQUESA,

gue registra este incbmodo:

Entretanto, trago comigo algumas inquietagdes que me fizeram, depois de
mais de vinte anos, voltar a estudar: a inquietacdo como professor, atuando
na rede estadual de educacao e como supervisor da rede privada de ensino,
sempre foi a forma de se trabalhar, independentemente do lugar em que se
est4, da realidade das pessoas, do nivel social, o formato parece ser sempre
0 mesmo: transmissédo de conteldo pelo conteldo. A escola ndo mudou tanto
guanto deveria para atender a necessidade basica do ser humano em sua
nova proposta de vida a partir do ensino e da aprendizagem; a sala de aula
continua com suas paredes, filas, quadros e professores num modelo de
ensino e aprendizado diferentes dessa demanda que se apresenta. Os
alunos, na grande maioria, principalmente em se tratando de rede estadual
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de educacdo, continuam recebendo conteddos pacificamente como se
fossem “tabulas rasas”.

Nesse relato podemos ver mais uma vez como um processo de formacao
continuada vivido dentro da academia pode modificar um sistema ideoldgico
particular, como pode gerar reflexdo sobre a acdo e fazer com que o professor
reorganize sua pratica educativa. O incbmodo do TURQUESA e a reflexao feita por
ele retrata uma andlise sobre o sistema escolar, dentro de um sistema capitalista,
“sobre essa concepgao de que cabe ao professor transmitir o conhecimento e ao aluno
assimilar o que foi transmitido” (SANTOS, 2005, p. 45). Conclui assim que em um
plano pedagdgico se expressa determinada divisdo do trabalho em que o professor
detém o saber enquanto o aluno detém (ou néo) este saber. Ao voltar a estudar, esse
professor desconstréi sua concepg¢ao do conhecimento como algo “Unico, absoluto,
neutro, inquestionavel” (SANTOS, 2005, p. 45), que estava proximo ao eixo de
transmissao assimilacdo e reconstréi seu sistema ideoldgico particular aproximando-
se do eixo da sistematizacdo coletiva do conhecimento em que o conhecimento

sistematizado é considerado como produto social (MARTINS, 2008).

d) Serenidade: uma carreira docente consolidada

Essa fase da carreira profissional possui caracteristicas mais reflexivas,
professores que se aproximam do periodo de aposentadoria comecam a recordar
suas experiéncias iniciais em uma espécie de balanco geral, suas aventuras e
peripécias. A propria experiéncia faz com que lidem com a maioria das questdes com
serenidade, por ja conseguirem prever algumas situacdes ou ja terem vivido situacdes
semelhantes anteriormente que servem como precedente para agir atualmente. Sobre
essa fase, Huberman (1995, p. 44) comenta que os professores “apresentam-se como
menos sensiveis, ou menos vulneraveis, a avaliagdo dos outros, quer se trate do
diretor, dos colegas ou dos alunos.” Ha uma quebra do entusiasmo da fase anterior,
mas possuem autonomia de se posicionar pedagogica e ideologicamente.

O MARROM, em seu relato, faz uma reflexdo sobre seu caminho docente. Esta
satisfeito com suas realiza¢des docentes, além de ver sua profissdo indissociavel de

sua vida pessoal.
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Estar com os alunos em sala de aula, compartilhar conhecimentos, principios
e valores de vida, leva-los a campo para estudar ver que a “Geografia esta
em toda parte”, como dizia Cosgrove, € mais que uma realizagao profissional,
mas uma realizacdo pessoal, a realizacado de uma vida.

O periodo de consolidacdo é caracterizado por maior liberdade pedagdgica,
que é traduzida no relato do VERDE CLARO:

Embora esteja perto da aposentadoria, vou me sentindo mais livre para poder
voar com os alunos o mais alto que puder leva-los e continuar influenciando
a ponto de ver selado o aprendizado e vé-los modificando a sociedade em
gue vivemos.

Essa postura condiz com o que Huberman (1995, p. 41) descreve desta fase:
“as pessoas langam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias do programa, etc.” A fala é concluida com a preocupagéo em
formar alunos para modificar a sociedade, objetivo proprio de quem possui uma
concepcao de ensino norteada pelo eixo da sistematizacéo coletiva do conhecimento
(MARTINS, 2008).

Os participantes MARROM SELA E VERMELHO ESCURO narram exatamente
o periodo atual de sua pratica docente, que mostra serenidade, reflexdo sobre a
pratica como recurso para sua narrativa. O MARROM SELA faz a seguinte reflexao:
‘Ao longo desses 20 anos muitos erros foram cometidos, muitos acertos foram
alcancados, muitos alunos foram influenciados, e muitos me influenciaram também.
Quantas experiéncias vividas!” O VERMELHO ESCURO também opta por falar
brevemente sobre o quanto aprendeu e do quanto foi exigido. Seu breve relato nos
mostra que o fato de ter vivenciado realidades distintas, em uma instituicao privada e
em uma instituicdo publica, agregou diversidade de experiéncias: “Estou atuando no
estado desde 2005 e hoje estou com 27 anos de profissdo. Aprendi muito no colégio
particular, mas também muito, mas muito mesmo foi exigido de mim. Aprendo todos
os dias, e a cada inicio de ano, no estado também”.

Esse momento tdo importante de reflexdo sobre a pratica por Freire (2014, p.
40): “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser, de
por que estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso,

do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemolégica".
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Ao refletir sobre sua atual fase de diversificagdo, o CINZA CLARO néo deixa
de fazer uma breve andlise com énfase nas experiéncias vividas e o quanto aprendeu
diante delas. Por vezes se vé frustrada diante das demandas sociais que a escola

assume.

No dia a dia de sala de aula encontramos desafios, os quais nao se ensinam
em lugar algum. N&o é féacil lidar com problemas psicolégicos, sociais,
econdmicos e tantos outros dos alunos. Muitas vezes desejamos ensinar e
nossos alunos estdo com fome, cansados, desanimados, “drogados” e cheios
de problemas. Nestes dias percebo que sou impotente diante de tais
situac6es e que minha disciplina nédo terd nenhum interesse para eles. Muitas
vezes pensei em desistir, mas os momentos e realizacao falam mais alto.

Em todos esses anos ja tive muitos alunos, alguns ja se formaram, possuem
boas profissdes, alguns se tornaram professores e ja trabalharam como meus
colegas. E muito gratificante encontrar ex-alunos e eles lembrarem da gente
e percebemos que tivemos alguma contribuigdo para a sua formagéo e que
de alguma forma fomos importantes, talvez ndo pelo contetdo formal a ser
ensinado, mas por uma aprendizagem para a vida.

Ao fazer seu relato, percebemos que seu olhar esta voltado as questbes
sociais, entende que a questdo de ensino e aprendizagem esta inserida em um
contexto muito mais amplo do que 0 que acontece apenas em sala de aula. Essa
postura € salientada por Freire (2014, p.74), ao falar que o saber da histéria pode ser
encarado “como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo ndo €, o mundo

esta sendo”.

e) Desapontamentos

Concluindo a subcategoria trajetdria docente, temos o ultimo item que se refere
a fase de desinvestimento, que acontece ao final da carreira, geralmente. Por
guestdes fisioldgicas ou de pressdes sociais, ha recuos ja anunciados na fase anterior,
em termos de envolvimento com a profissdo. “as pessoas libertam-se
progressivamente, sem o lamentar, do investimento no trabalho, para consagrar mais
tempo a si proprias, aos interesses exteriores a escola e a uma vida social de maior
reflexo, digamos mesmo de maior carga filoséfica” (HUBERMAN, 1995, p. 46).

O CINZA estd vivendo em seu periodo de serenidade, entretanto mostra
caracteristicas da fase de desinvestimento, pois opta por tracar um perfil de seus
alunos atuais com os da década anterior, mostrando semelhancas e diferencas e
guestBes externas que influenciam o comportamento. Sua fala é marcada por fortes

preocupacdes com o contetdo, controle da disciplina e denuncia a participa¢do pouco
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efetiva da familia. Demonstra uma concepc¢ao de ensino baseada em processos de
transmissao e assimilacdo (MARTINS, 2008), seu distanciamento afetivo com os
alunos, reclamacdes e queixas séo caracteristicas marcantes e proprias da fase da

carreira em que se encontra:

Os alunos sao iguais, comportamentos iguais, muitas vezes idénticos ao de
10 anos atras, mas hoje, disputamos com os celulares a atencdo do nosso
aluno. E na maioria das vezes perdemos, ndo nos olham, ndo nos escutam,
estdo centrados pelo celular e pelos aplicativos nele instalados

Estamos perdendo material humano, estamos perdendo a matéria prima que
forma um pais — seres humanos — eles estao ficando “alienados” pelo celular,
pelos aplicativos e surdos pelos fones de ouvidos, enfim um “CAOS” na
educacéo. Isso ndo quer dizer que eles ndo possam utilizar os equipamentos,
mas deve existir o limite, na utilizagdo dos mesmos.

A familia nem sempre estéa pronta a formar atitudes relacionadas as questdes
acima citadas, infelizmente.

A educacéo — aquisi¢éo de conhecimento — deixou de ter apoio da familia, a
banalizacdo da educagédo, dos valores morais, do limite que a familia deve
ensinar a seus filhos fez e faz hoje a educagao do “eu finjo que ensino e eles
fingem que aprendem”.

Mas, por outro lado, este ambiente é rico em informacdes, traz informagéo
gue nos livros ndo encontramos, as conversas em tempo real, ver as imagens
dos locais estudados de varias formas tudo isso acrescenta valor a educagéo
do individuo. O grande problema é o limite, € 0 momento de parar e ouvir do
professor a relagdo entre os conteldos, é a contextualizacao, é a finalidade
fechamento do conteldo, isso também é importante e necessario.

O relato do CINZA conversa muito bem com a descri¢cdo que Huberman (1992,

p. 45) faz dessa fase:

Um nUmero consideravel de respondentes queixa-se da evolucao dos alunos
(menos disciplinados, menos motivados, “decadentes”), da atitude (negativa)
para com o ensino, da politica educacional (confusa, sem orientagdo clara,
por vezes “demasiadamente frouxa”), dos colegas mais jovens (menos sérios,
menos empenhados), etc.

O CELESTE, semelhantemente com o relato anterior, lamenta sobre o perfil
dos alunos atuais, queixa-se do uso “inadequado” de tecnologias e demonstra uma
grande preocupacdo com o conteudo, estando proxima a uma concepc¢ao de ensino

relacionada ao eixo de transmisséo-assimilacao:

Sinto dificuldade devido ao desinteresse dos alunos, eles ndo dao a
importancia necessaria ao estudo. Smarthfones estao presentes no cotidiano,
mas eles ndo sabem usar. Quanto mais tecnologia os alunos dispdem, mais
“analfabetos” estao.
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Um exemplo: querem usar calculadoras, mas ndo sabem interpretar o
enunciado de um problema. Simplesmente apertam botdes.

Quero estar em sala de aula e ver uma mudanca nesses padrdes. Espero ter
em minhas turmas alunos interessados, questionadores, pesquisadores.
Como diz um ditado popular “a esperanca € a ultima que morre”.

Outro participante que apresenta caracteristicas de desinvestimento, ainda
estad no meio da carreira, teve como ja vimos anteriormente, uma formacao confusa,

um inicio frustrante que ainda a acompanha:

Amo o que fago, mas ndo me realizo em sala de aula e penso que no passado
deveria ter seguido outro caminho. Agora acho tarde para recomecar, o que
me mantém na educacdo, sdo na verdade, as turmas de EJA, que sao
maravilhosas! Mas nao sdo suficientes para se manter economicamente, ja
gue as pego por 20 horas. Minha intencao € tentar atuar somente com a EJA,
regime semiaberto ou Ensino Superior. Gostaria de ter tempo para
desenvolver meu projeto de mestrado na area de literatura e cinema e
futuramente deixar de exercer a profissdo de professora e trabalhar junto com
meu marido na empresa que ele abriu recentemente. Mas ainda quero
continuar estudando por hobby.

Sobre o desinvestimento precoce, Huberman (1995, p. 46) menciona 0s
estudos de Becker (1970) que:

Identificam grupos de docentes que, ndo tendo podido chegar tdo longe
guanto suas ambi¢Bes os teriam conduzido, desinvestem ja a meio da
carreira, ou que, desiludidos com os resultados de seu trabalho, das reformas
empreendidas, canalizam para outros lados as suas energias.

Seu discurso é contraditorio, apesar de dizer que ama o que faz, o restante de
sua escrita traz indicios antagbnicos.

Nas diferentes etapas em que os professores se encontram alguns elementos
sdo notaveis no sistema ideoldgico particular: as lutas para desenvolver-se como
professor; o compromisso em obter a aprendizagem dos alunos; a busca constante
de melhores alternativas na pratica pedagdégica; a vontade de continuar ampliando a

sua formacao; a permanente procura pelo desenvolvimento de sua autonomia.



116

4.3 O TERCEIRO GIRO: IDENTIDADE, CRENCAS E LEITURAS

Ademais, neste penultimo giro, voltamos nosso olhar para todas as mencoes a
elementos que construiram e constroem a identidade docente dos participantes,
juntamente com marcas de crencas pessoais e referimentos a autores que

influenciaram na constituicdo do sistema ideologico de cada participante.

FIGURA 4: IDENTIDADE, CRENCAS E LEITURAS

FONTE: SILVA, 2019.1°
4.3.1 Processo identitario

O instrumento de coleta de dados desta pesquisa, a carta, prevé um texto nao
meramente informativo, e sim a evocacdo a sentidos e sentimentos vividos nas
experiéncias relatadas, consequentemente, adentram em aspectos subjetivos, o que
revela a identidade do remetente. Para comecar a falar sobre o processo identitario,
precisamos assumir que “A identidade pessoal € um sistema de multiplas identidades
e encontra a sua riqueza na organizagao dinadmica dessa diversidade” (MOITA, 1992,
p. 115). A identidade possui relagéo estreita com concepcdes ideoldgicas individuais,
mas que surgiram através do coletivo, afinal, corroboramos com MONTEIRO (2000,
p.23) ao afirmar que “toda formagdo continua ndo pode ser considerada
autoformacao, visto que autoformacao exige do ser humano a capacidade de governar

a si mesmo o seu desenvolvimento pessoal e profissional".

19 Fotografia de Neuraci Alves da Silva, criada a partir da explicacdo dos elementos constituintes desta
pesquisa.
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Ao longo de toda profissdo docente, ha um processo de formagéo de identidade
gue tem que ver com as relacdes sociais, experiéncias e encontros entre sistemas
ideologicos particulares. H4 um constante movimento de assimilacdo de mudancas
que resultam e identidades refeitas, nunca sendo estatico e sim movimentado.
Segundo Névoa, (1992, p. 16):

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um lugar de
construcdo de maneiras de ser e de estar numa profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dinamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.

Nessa perspectiva, os participantes VERMELHO e CINZA CLARO fazem
apontamentos a respeito do que ainda desejam alcancgar em seu processo identitario.
Suas preocupacdes estdo relacionadas ao bom relacionamento dos alunos, de forma
a marcar as relagdes estabelecidas com seus alunos. Suas concepcdes a respeito do
ensino carregam marcas do eixo aprender a aprender, que se preocupa bastante com
o vinculo afetivo que o professor estabelece com os alunos (MARTINS, 2008), o que

compde suas identidades, conforme os relatos abaixo:

VERMELHO:

Gostaria muito de ainda como educador, estar mais préximo dos meus
alunos, que acredito no potencial deles e o quanto a Educacéo Fisica pode
contribuir no sucesso de cada um como individuo, estar constantemente me
atualizando e estar aberto a transformacdes e adaptacoes, fazer a diferenca
sendo a todos, mas que pelo menos um. Fazer a diferenca, ter sensibilidade
as suas necessidades, e fazer histéria, ou melhor, parte desta histéria como
um professor que fez a diferenga em algum momento na vida deles.

CINZA CLARO:

Diante de tudo que ja vivi em sala, aprendi que ndo iremos mudar 0 mundo
de forma répida, mas temos deixado nossa contribuicdo para a vida de
algumas pessoas através de uma palavra, um sorriso, um abrago, por um
conselho, por uma bronca ou apenas por nosso exemplo. Ser professor é
muito mais que transmitir conceitos e contelidos, € ser responsavel por todos
agueles que cativamos e nos cativam.

O AZUL, ap6s falar sobre cada instituicdo pela qual passou enquanto docente,
acaba descrevendo como seu processo identitario esta sendo formado e aponta para

sua concepgéao de ensino:
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Todas as experiéncias que tive, apesar de serem poucas, ensinaram-me a
me tornar um professor mais humano, que devo sempre levar em
consideracéo as dificuldades e necessidades dos alunos e que tenho, sempre
gue possivel, que interferir e ajudar, pois isso faz parte da missao de qualquer
docente. Além disso, nesse processo de interagdo com nossos alunos
também aprendemos e nos tornamos seres humanos melhores. Esse é o
meu ideal, o de fazer a diferenca, nédo apenas ensinar contetidos, se eu puder
modificar a vida de alguém, a minha missdo como professor ndo tera
fracassado.

Nesse paragrafo, o AZUL assume uma grande preocupacdo com sua formacéo
humana e de seus alunos. Seu processo identitario € relacionavel a uma concepcao
de ensino que perpassa 0 eixo da sistematizacao coletiva do conhecimento. Nesse

processo:

Este dialogismo interno que é feito com os autores que lemos e com nés
proprios que nos autoformamos, pode possibilitar a compreenséo das tramas
e das permanentes metamorfoses que ocorrem com a nossa propria
identidade pessoal e profissional e de nossos/as alunos/as (MONTEIRO,
2000, p. 23.).

Comentando sobre experiéncias profissionais e como essas sugerem novos
caminhos e possiveis reflexbes, Goodson (1992, p. 74) afirma que: “[...] o novo
trabalho sobre a carreira profissional docente aponta para o fato de que ha ‘incidentes
criticos’ nas vidas dos professores e, em especial, no seu trabalho, que podem
decididamente, afetar sua percepcgao e pratica profissionais”.

O AMARELO BRASILIS, por sua vez, conclui analisando se valeu a pena ou
nao ingressar nessa carreira. Faz uma pergunta e responde, revelando a
compreensao sobre a vasta amplitude do trabalho docente que foi construida

juntamente com seu processo identitario:

Se me perguntarem: vale a pena ser professor? Eu responderei: “vale a pena
todos os dias, mesmo nos dias mais cansativos. E uma profissdo que é
responsavel pela construcdo de uma sociedade inteira, “ninguém ¢é alguém,
se ndo teve um professor!”. E responsavel pela formagao dos cidad&os, que
vao contribuir com ag¢des e atitudes em mundo melhor ou pior. Se tivesse que
escolher de novo acredito que apesar das dificuldades e frustrac6es do
contexto, minha opinido é que escolheria a educagdo mais uma vez!

O AMARELO BRASILIS conta de seu processo identitario marcado de
dificuldades e frustracbes, 0 que mostra que para esse participante, assim como aos

demais, o caminho da experiéncia nao € plano, mas sim um acumulo de riscos, curvas,
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declives e repleto de surpresas, que preveem desconstrucdes e reconstrucdoes diarias.
Nessa Otica, Moita (1992, p. 139) conceitua identidade pessoal e profissional como:

uma grande variedade de relacdes que se estabelecem. Ha nessas relag6es
uma atividade de autocriacdo e de transformacéao vividas entre a tenséo e a
harmonia, a distdncia e a proximidade, a integracdo e a desintegracdo. A
pessoa é o elemento central, procurando a unificacdo possivel e sendo
atravessada por multiplas contradicées a ambiguidades.

Os participantes MARROM SELA e VIOLETA ESCURO seguiram por
trajetérias profissionais completamente distintas, entretanto, passaram e passam
processo identitario que conduziram e conduzem a preocupacdes com formacéo
social de seus estudantes, mas em primeiro lugar, como consta no restante do relato,
a énfase esta na transmissdo do conteudo, proprias do eixo da transmisséao-
assimilacdo (MARTINS, 2008):

MARROM SELA:

Sei que a educacao de criangas e jovens € mais que uma profissdo, é uma
missdo. Tenho, como professora, a missdo de transmitir contelido para
formagdo académica dos alunos, mas é necessario também demonstrar
respeito, amor e bons relacionamentos para a formacédo social do mesmo.

VIOLETA ESCURO:

Minha profissdo sempre me trouxe muita alegria. Quando entro em sala de
aula, esqueco-me dos meus problemas particulares e procuro focar no meu
aluno. Sempre procuro vé-lo como alguém que precisa, ndo somente adquirir
o conhecimento o qual tenho para compartilhar com ele, mas acima de tudo,
de alguém que se torne uma amiga e que lhe dé atencao e muito apoio ja que
nesta fase, surgem muitas ddvidas e indagacdes quanto a si mesmo e ao
outro.

O que realmente me importa € ser alguém que todos os dias tem a
oportunidade de contribuir na formagdo de jovens os quais sonham em
alcancar o espaco almejado. Por isso e muito mais, posso dizer: amo ser
professora.

Nos dois relatos acima, as professoras apresentam que sua identidade docente
€ preocupada com a transmissao do conteudo. A incumbéncia da formacgéao social
para eles esta associada a criacao de lacos, bons relacionamentos, tendo assim uma
concepcdo sobre o ensino muito proxima ao eixo da transmissdo-assimilacao,
entretanto, permeando com afetividade.

JA o VERDE CLARO apresenta o processo identitario de sua carreira

mostrando o quando esta traz significado a sua vida e que em meio as dificuldades
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pessoais e familiares, no espaco escolar ela encontra motivagao, pois tem visao da

educacdo como meio para transformacao da sociedade, conforme o registro abaixo:

Minha carreira me motiva e me move diariamente.

Portanto, desejo de todo o meu coragdo que minha trajetéria possa ser uma
mola propulsora para a sua carreira e que te motive a continuar investindo na
educacéo, pois é vida na nossa vida e na vida do outro.

Hoje, vivendo em Curitiba, devido a um tratamento de medula éssea do meu
marido, continuo animada, envolvida com escolas comprometidas com o
ensino em todos os seus aspectos na vida de um ser humano, continuo
engajada na misséo escolhida de transformar vidas.

Ainda nesse relato, apresenta uma visdo holistica sobre a educac¢ao. Quando
descreve seu trabalho como uma misséo, ndo esta atrelado ao conceito tradicional
jesuitico e sim a uma perspectiva progressista de emancipacdo em que o professor,
em seu processo identitario pode utilizar as palavras de Freire (2014, p. 75) para se
descrever: “ndo sou apenas objeto da histéria, mas seu sujeito igualmente. No mundo
da historia, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar”.

N&o poderiamos avancar nosso processo de analise de dados sem passar pelo
processo identitario. Tudo o que foi falado nos topicos anteriores, principalmente o
que diz respeito a trajetéria docente, trata de processo identitario, que acontece
atraves de leituras, experiéncias, trocas, expansao do sistema ideoldgico particular e,
consequentemente, contribui na formacgédo continuada do individuo. O trabalho com
narrativas de vida pessoa e profissional fez com que os participantes fizessem um
retrospecto de suas vidas com o olhar de hoje, o que viveram e realizaram no passado,
tentando compreender o que foram, 0 que sao e o que pretendem ser amanha, como

pessoas e como profissionais (MONTEIRO, 2000, p. 24).

4.3.2 Crencas

O conceito de crengas € um tanto amplo e na literatura ha autores que optam
por agrupar conceitos semelhantes, enquanto outros fazem questéo de diferencia-los.
Ao agrupar termos semelhantes com o objetivo de conceituar o termo crencas,
Pajares (1992, p. 309) descreve:

[...] atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologia, percepcdes,
concepcgdes, sistemas conceituais, pré-concepcdes, disposicdes, teorias
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implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, processos mentais internos,
estratégias de acdo, regras da pratica, principios praticos, perspectivas,
repertdrios de entendimento, estratégia social.

Todos esses termos conversam com o que temos analisando até entdo: o valor
das experiéncias e o sistema ideoldgico particular na formacao docente. Mas, para
resumir, ficaremos com o conceito de crencas trazido por Marcelo Garcia (2009, p.
15) que entende as crengas como “proposigdes, premissas que as pessoas tém sobre
aquilo que consideram verdadeiro”. As crengas influenciam as decisdes diarias,
intervencdes, escolhas, e por vezes, sugerem a concepcao de ensino que o professor
possui. Segundo Marcelo Garcia (2009, p. 15), a formacéao das crencas € influenciada
por experiéncias pessoais, experiéncias baseadas em conhecimento formal e
experiéncia escolar e de sala de aula. Dispomo-nos a tratar das crengas num primeiro
momento por estas constarem nos relatos e, num segundo momento, por entender a
importancia das mesmas na formacao continuada. Segundo Marcelo Garcia (2009, P.
15):

Das descobertas divulgadas conta-se aquela que afirma que as crengas que
os professores trazem consigo, quando realizam atividades de
desenvolvimento profissional, afectam directamente a interpretacdo e
valorizagdo que os professores fazem das suas experiéncias de formacéo de
professores.

Para a analise em questéo, acrescentaremos as crencas baseadas na fé, pois
alguns dos professores participantes da pesquisa atuam em colégio cristdo
confessional e em seus registros ha marcas latentes de suas crencas religiosas, como
€ o caso do VIOLETA, que em dado momento afirma: “Aprendi a depender de Deus —
eis 0 segredo para vencer em qualquer situacdo.” Esse mesmo professor, ao se
deparar com desafios em sala de aula, conta como lidou com a situacéo: “Comecei a
orar sistematicamente por cada aluno meu”.

Marcelo Garcia (2009, p. 15) fala sobre a influéncia que as experiéncias
pessoais trazem para as crengas, descreve possiveis lugares em que se compdem as
crengas: “A origem sdcio-economica, étnica, de género, religido pode afectar as
crencas sobre como se aprende a ensinar.” O participante VERDE utiliza de suas
crencgas religiosas para justificar o motivo de estar na profissdo docente: “Deus

indiscutivelmente me chamou para ensinar biologia.” Semelhantemente, o VIOLETA
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ESCURO afirma que: “Deus me escolheu para exercer essa profissao e todos os dias
poder marcar de forma positiva a vida dos meus alunos”.

O AZUL tece parte de seu relato, mostrando sua apreensdo ao entrar para o
quadro de professores do colégio cristdo confessional: “Confesso que quando surgiu
a oportunidade de atuar numa escola crista confessional, temia que a religido fosse
imposta e trabalhada como forma de doutrinagdo forcada” A apreensao descrita,
apresenta o preparo instintivo para possiveis contradicdes de seu sistema ideoldgico
particular com as praticas da instituicdo escolar. Ainda se tratando de experiéncias
pessoais, Marcelo Garcia (2009, p. 15) observa que estas “incluem aspectos da vida
que conformam determinada visdo de mundo, cren¢as em relacao a si proprio e aos
outros, ideias sobre a relacédo entre escola e sociedade, bem como familia e cultura”.
Apesar da inquietacao inicial, 0 ambiente que esse professor encontrou foi diferente
do que estava esperando. Continua seu relato: “fui surpreendido por um ambiente de
profundo respeito, que trata o ensino da palavra como Jesus a tratava, iSso me deixou
muito feliz”.

Por fim, ainda se tratando de crencas religiosas, o VIOLETA CLARO descreve

seu anseio enquanto professor:

Meu maior sonho como professor é de ajudar a construir um mundo mais
solidario e fraternal, onde as pessoas possam ser livres e agirem com
responsabilidade, um lugar onde as pessoas se amem mais. Esse meu
pensamento progressista é principalmente influéncia de Jesus, pois Ele fez
coisas inimaginaveis, quebrou preconceitos, amou a todos e até morreu de
tanto amor que tinha pelas pessoas.

Essa fala muito me marcou para nossa analise pelo fato de o professor ter dado
0 nome a sua concepcédo de ensino, no caso progressista, e, na sequéncia justifica-la
utilizando sua crenca religiosa, com base cristd. Comentando sobre esse fenébmeno,
Marcelo Garcia (2009, p. 15), ao citar Gess-Newsome (2003, p. 55), afirma que: “as
crencas tém funcdes afectivas e valorativas, actuando como filtro de informacéao que
influencia a forma como se usa, guarda e recupera o conhecimento”.

No caminho em que estou seguindo nesta pesquisa, tendo como eixo
epistemoldgico a teoria como expressdo da pratica, penso que programas de
formacdo continuada perpassam todas as crencas formadas, experiéncias ja

vivenciadas pelo sujeito e, s6 apos esses filtros, tomam forma em sala de aula.
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Corroboro com Guskey e Sparks (2002), citados por Marcelo Garcia (2009, p. 16) que

descrevem:

[...] os professores mudam suas crencgas, ndo como consequéncia da sua
participacdo em actividades de desenvolvimento profissional, mas sim
comprovando, na prética, da utilidade e exequibilidade dessas novas praticas
gue se querem desenvolver. A mudanca de crencas é um processo lento, que
se deve apoiar na percepc¢ao de que 0s aspectos importantes do ensino nao
serdo distorcidos com a introducéo de novas metodologias ou procedimentos
didaticos.

Assim, como topicos anteriores, como relacionados ao contexto familiar,
formacdo inicial, trajetoria docente e processo identitario, a questdo das crencas néo
€ linear e sim um processo que é construido e reconstruido num movimento continuo,

em que as crengas se mesclam com o sistema ideoldgico particular.

4.3.3 Referenciais/autores

Durante toda a trajetéria de formacéao, seja ela inicial ou continuada, passamos
por processos decisivos em que se constroi, descontroi, reconstréi e se solidificam
representacdes, posturas, crengas, valores e moldam nossa singularidade no pensar.
Grande parte desses processos acontece nas relacdes sociais, como afirmado
anteriormente. Dentro desse grande emaranhado de experiéncias, ha as experiéncias
formais de leituras e tedricos marcantes que muito acrescentam a formacao docente.
De antemé&o, é necessario explicitar que nao estamos falando de leituras mecéanicas
e desconexas. Sobre esse tipo de leitura, Freire (2014, p. 29) descreve o que ele

chama de “leitura por atacado”:

O intelectual memorizador |Ié horas a fio, domesticando-se ao texto, temeroso
de arriscar-se fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de
memdria — ndo percebe, quando realmente existe, nenhuma relagdo entre o
gue leu e o que vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro. [...]
E como se os livros todos a cuja leitura dedica tempo farto nada devessem
ter com a realidade de seu mundo.

O proprio instrumento de coleta de dados - a carta -, sendo algo informal,
conseguiu recolher, de fato, “leituras verdadeiras”, no sentido que Freire (2014, p. 29)
coloca de que a leitura é critica, conectada com a realidade, que d4 margem para
conhecer o conhecimento j& produzido, sem deixar de pensar em possibilidades de

novas formas de produg&o de conhecimento ainda ndo existentes.
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Comecando a andlise dos relatos que mencionaram nome de autores que
influenciaram e influenciam suas préticas, temos o0 CELESTE que brevemente fala
que “Paulo Freire foi com quem me identifiquei, apesar de ndo concordar com alguns
pontos.” Essa vaga mengao nao deixa explicita sua concepgao de ensino, entretanto,
mais a frente, fala de sua dificuldade em conceber a relagéo teoria e prética. O fato
de dizer que ndo concorda com alguns pontos nos faz questionar o quanto foi
apropriado da leitura do autor em questdo, assim, sua fala reflete que ainda néo
conseguiu alcancar um nivel de leitura verdadeiro. Por exemplo: fala que os alunos
utilizam tecnologia de forma inadequada e o quanto isso atrapalha suas aulas. Ao final
do texto, conclui: “Quero estar em sala de aula e ver uma mudanga nesses padrdes.
Espero ter em minhas turmas alunos interessados, questionadores, pesquisadores.
Como diz um ditado popular ‘a esperanca é a ultima que morre”. Em nenhum
momento essa espera descrita pela professora se traduz em uma prética, pelo
contrario, condiz com a leitura mecénica, repleta de generalizacdes que Freire (2014,
p. 29) complementa dizendo que as pessoas que utilizam essa forma de leitura fazem:
“a realidade com que eles tém que ver é a realidade idealizada de uma escola que vai
virando cada vez mais um “dado ai”, desconectado do concreto”.

Ja o AMARELO BRASILIS foi 0 que mais mencionou autores e o0 contato com
0s autores mencionados se deu em sua formacao inicial em licenciatura em Arte. Opta
por listar autores estudados que foram marcantes: “Fui apresentado a autores
nacionais e internacionais, como Ana Mae Barbosa, Gardner, Wallon, Paulo Freire,
etc., todos a seu modo, tentando trilhar, apontando caminhos para um melhor
entender dos percursos da educacéao”. O AMARELO BRASILIS menciona autores de
vertentes distintas, sendo Gardner e Wallon cognitivistas e Ana Mae Barbosa e Paulo
Freire progressistas. Suas concepc¢des de ensino caminham por entre essas duas
vertentes, e esta claro em sua fala: “percebi que arte transforma mente e vidas”.

O primeiro autor cognitivista de referéncia para o AMARELO BRASILIS é
Gardner, que ficou popularizado no final do século XX por sua teoria das inteligéncias
multiplas, que contestava os testes de QI, afirmando ser uma forma unidimensional
de avaliar a inteligéncia. Em seu grupo de pesquisa, o autor localizou sete inteligéncias
e defende a igual prioridade entre todas: linguistica; l6gico-matematica; espacial;

musical; corporal-cinestésica; pessoal; interpessoal e intrapessoal. Para cada
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inteligéncia propde subdivisdes e reorganizacdes, mas o que busca deixar claro em
todo o seu estudo é a pluralidade do intelecto?.

Ainda numa otica cognitivista, 0 AMARELO BRASILIS menciona o classico
Henri Wallon, conhecido por sua formacdo com marcas na filosofia e medicina, tem
sido influéncia frequente no pensamento psicoldgico e pedagdgico ocidental. Em sua
forma de organizar o desenvolvimento psicomotor nos estagios impulsivo, emocional,
sensorio-motor e projetivo, Wallon considera a motricidade como o grande eixo para
organizar sua psicogénese. Para ele, o ato mental se desenvolve a partir do ato motor.
Nessa perspectiva, a dimensdo afetiva ocupa lugar central, para a construgcédo da
pessoa e do conhecimento??.

A autora progressista, Ana Mae Barbosa, ndo foi mencionada por acaso, trata-
se de uma autora que possui vasta publicacdo especifica sobre o ensino de arte e que
faz dendncia ao espirito hierarquico do sistema educacional, que da a linguagem
verbal suprema importancia em detrimento da linguagem visual. Para ela, “somente a
acao inteligente e empatica do professor pode tornar a Arte ingrediente essencial para
favorecer o crescimento individual e o comportamento de cidaddo como fruidor de
cultura conhecedor da prépria nagdo” (BARBOSA, 2011, p. 14). Essa autora, lider de
programas de valorizacdo ao professor e a disciplina de Arte, declara-se inspirada em
concepcOes de Paulo Freire:

N6s aprendemos com Paulo Freire a rejeitar a segregacdo cultural na
educacdo. As décadas de luta para que os oprimidos possam se libertar da
ignorancia sobre eles préprios nos ensinaram que uma educacao libertaria
ter4 sucesso sé quando os participantes no progresso educacional forem
capazes de identificar seu ego cultural e se orgulharem dele” (BARBOSA,
2011, p. 20).

O mencionado € Paulo Freire, quem tem servido como referencial nesta
pesquisa e também para a autora mencionada anteriormente, possui preocupacao
politica com as classes populares. Desse modo, pode-se indicar que as leituras se
interpdem no sistema ideoldgico particular, pois o leitor dialoga com o autor e pode

mudar seus conceitos, suas proposicoes.

20 GARDNER, Howard. Inteligéncias multiplas: a teoria na préatica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
21 LA TAILLE, Yves de; OLIVEIRA, Marta Kohl de. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias psicogenéticas
em discusséo. 27. ed. S&o Paulo: Summus, 2016.
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5 O QUARTO GIRO — IMAGENS (IN)CONCLUSAS E (DES)ORGANIZACAO DE
EVIDENCIAS

Ao iniciar esta pesquisa, nao fazia ideia do quanto seria desafiadora. Minhas
motivagdes pessoais, profissionais e académicas, me levaram ao objeto de estudo
desta dissertagéo. E este objeto de estudo, para ser bem delimitado e compreendido
por mim, exigiu muito didlogo: com minhas lembrancas e inquietac6es da graduacéo,
com meus desafios profissionais diarios, com as disciplinas realizadas no programa
de Mestrado em Educagao da PUCPR, com os autores consultados, com a prof.2
Joana, nas reunibes de orientacdo individuais, com as colegas, nas conversas
informais em que ocorreu a socializacdo da pesquisa, com os dados dos sujeitos de
pesquisa, com 0os membros da banca de qualificacdo, com todas estas pessoas,
tempos e espacos...enfim com o contexto social em que vivo e me situo.

Neste momento, em que traco as consideracgdes finais, da pesquisa que teve
como objeto o encontro entre sistemas ideolégicos particulares, pratica e formacao
docente, retorno ao objetivo geral para refletir sobre resultados encontrados, bem
como os limites e possibilidades. Ao desejar compreender o encontro entre sistemas
ideolégicos particulares, pratica e formacdo docente para apontar como se da a
expressdo das tendéncias pedagogicas nos saberes docentes, destaco que a
trajetéria da pesquisa ndo se deu de forma linear, tampouco sequencial, ao contrario
foi permeada de duvidas, idas e vindas, conflitos...

Voltando a metafora do caleidoscépio, que € um objeto Gptico cilindrico ou
triangular, composto por espelhos e fragmentos de vidro, e cuja movimentagao
fornece combinacdes variadas de efeitos visuais instigantes que mudam e néao se
repetem. De certa forma, olhar sob a lente de um caleidoscopio significa uma forma
de ver o mundo, ressignificar o olhar, longe da pretensao de verdades absolutas e
estagnadas, afinal, olhar pelo caleidoscopio pressupfe movimento, portanto um
movimento articulado ao modo em que se fez esta pesquisa, cada leitura, cada
reflexdo uma nova possibilidade. Utilizando essa metafora, € possivel estabelecer
consideragdes (in) conclusivas na analise de dados. Os dados recolhidos n&o se
revelaram automaticamente diante dos meus olhos. Foi necessario escolher uma
janela metodolégica para me posicionar, postura ativa de pesquisadora em
movimentos constantes de aproximacao e distanciamento da lente para enxergar

imagens nitidas e interpretar as turvas. A cada giro, observei combinagdes infinitas de
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imagens no caleidoscopio, construidas a partir da diversidade, que exige descrever,
explicar para compreender. A analise de dados possibilitou leituras, que levaram a
uma compreensao provisoria do encontro entre sistemas ideologicos particulares,
pratica e formacdo docente para apontar como se da a expressado das tendéncias

pedagdgicas nos saberes docentes resultantes desse encontro.

FONTE: SILVA, 2019.22

O caminho teérico e metodoldgico seguiu de forma a situar o objeto de pesquisa
frente a pesquisas, para se compreender o estado do conhecimento. Nesta pesquisa,
a metodologia de coleta de dados é feita de forma diferente do habitual as pesquisas
consultadas para construir o estado do conhecimento. O préprio uso de histéria de
vidas em pesquisas na area da educacao € algo que esta sendo construido. Mais do
que isso, se diferencia, pois enquanto as pesquisas apresentadas ora se remetem a
formacdo docente, ora a pratica docente e, trazem elementos ideologicos para a
analise. No entanto, esses artigos ndo agrumam o0s trés aspectos que proponho em
meu estudo: encontro entre sistema ideoldgico particular, pratica e formacéo docente.
Ha mencdes a ideologia, porém, dentro do banco de dados consultados, os artigos
encontrados nao abordam a perspectiva de Oder Santos que busca compreender o
que é individual do sujeito em meio as rela¢des sociais — Sistema Ideologico Particular.

22 Fotografia de Neuraci Alves da Silva, criada a partir da explicacdo dos elementos constituintes desta
pesquisa.
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Em seguida, explicitamos a perspectiva sociolégica da pesquisa e seus
contextos chaves, definindo autores para este aporte. Os autores também
emprestaram suas vozes para dialogar sobre os saberes docentes e tendéncias
pedagogicas. Estas vozes permitiram didlogos coerentes com os dados coletados
permitindo apontar evidéncias de constituicdo do sistema ideoldgico particular.

Uma das primeiras e importante definicdo, que foi o instrumento de coleta de
dados, queriamos um instrumento que nao direcionasse 0 pensamento do
participante. Neste aspecto, com a escolha da carta pessoal, nos asseguramos de
que nossas perguntas nao “contaminariam” as respostas dos participantes. O
instrumento permitiu que no processo de andlise de dados, a caracterizacédo e a
constituicdo dos sistemas ideolégicos dos participantes da pesquisa expressos em
suas praticas pedagdgicas. Isso suscitou elementos para a reflexdo e construcdo de
indicadores que possam auxiliar em estudos posteriores a respeito de como as
tendéncias pedagogicas se expressam nos saberes docentes no movimento com o
sistema ideoldgico particular.

Na busca por entender os saberes do processo de formacdo docente
considerados na definicdo do sistema ideoldgico particular percebi que os relatos dos
participantes iniciaram com a mencao da infancia, influéncia da familia, suas
experiéncias como alunos e lembrancas de professores da Educagédo Béasica. Neste
momento podemos ver o quao complexa € esta teia ideoldgica, o quanto os saberes
da experiéncia de vida se relacionam diretamente na constituicdo do sistema
ideologico modificando e sendo modificado. Inicialmente, na familia, infancia e
Educacdo Bésica, nas primeiras instituicbes sociais que 0s sujeitos da pesquisa
conviveram, forjaram-se suas herancas biolégicas, bem como as herancas
socioculturais. Os relatos dos participantes apontam os investimentos feitos pela
familia para garantir educacdo aos filhos, bem como a decisdo de alguns pela
docéncia. Essa decisao expressa apontamentos sobre a possibilidade das influéncias
de familiares, influéncia de seus professores da Educacdo Basica, experiéncia de
ensino com os pares. Em meio a relatos, carregados por emoc¢des diversas que o
exercicio de recordacdo traz a tona, verificou-se fragmentos coexistentes que
comecam a se manifestar nas primeiras versdes e composi¢cdes de sistemas
ideoldgicos particulares. Pratica docente ainda ndo esta presente nesta, porém ja se

pode ter vislumbres de formag&o docente (ndo institucionalizada), mas na experiéncia
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discente que observa e absorve nas relagfes sociais, exemplos de praticas e
concepgodes de ensino.

Em seguida, continuaram com os relatos da formacéo inicial, suas referéncias
tedricas, disciplinas preferidas, suas primeiras experiéncias de estagio, expectativas
e sonhos projetados para a docéncia. Em meio a contradi¢cfes, a didatica forjada na
pratica se torna saber da experiéncia docente que compde toda a construgao do “ser
professor’. Nos relatos de formacédo inicial dos participantes, a partir de novos
didlogos, com colegas e professores, disciplinas especificas das licenciaturas,
autores, e outras variaveis, constata-se o encontro entre formacéo docente (ja numa
perspectiva institucionalizada), dos sistemas ideoldgicos particulares e de préticas
docentes nas atividades de estagio. Alguns avaliam este periodo com satisfacao,
apontando aulas, professores, conteudos e vivéncias académicas significativas. No
entanto, outros apontam lacunas na formacéo que foram percebidas posteriormente
nas praticas. Percebe-se uma nova organizacao de elementos a partir de valores,
interesses, preferéncias e principios formados.

O que se deu na sequéncia foi o registro da entrada na profissdo, os desafios,
a adaptacéao, as conquistas, as parcerias formadas, as mudancas nos pontos de vista,
etc. Com efeito, € uma trajetdria de vida constituida nas relagdes sociais. Ao longo
dos relatos das trajetérias profissionais, se estabelece um dialogo com os trés
elementos principais da pesquisa: sistemas ideolégicos particulares, formacéo e
pratica docente. Em sintese, verifica-se que no geral, professores iniciantes passaram
por experiéncias avaliadas por eles como malsucedidas por frustracdes diante de
expectativas de aprendizagem, disciplina, afinidade com faixa etéria de alunos ou
mesmo a propria organizacdo da rotina escolar que nao foram atendidas conforme o
idealizado. Nesse momento, as primeiras escolhas metodolégicas, de instrumentos
avaliativos e préaticas docentes se expressam em suas tendéncias pedagodgicas. E
assim, no restante da trajetoria docente, nas escolhas de projetos pedagdgicos,
atendimento aos pais, relacionamento com colegas, coordenag¢des pedagodgicas,
alunos, e mesmo a forma como concebe escola e ensino revelam caracteristicas dos
eixos transmissao-assimilacao; eixo aprender a aprender; eixo aprender a fazer e eixo
sistematizacao coletiva do conhecimento. Mesmo entre participantes da pesquisa que
tiveram formacdo semelhante, experiéncias em instituicbes escolares, formacéo

académica, herancas familiares semelhantes, a forma de expressar a tendéncia
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pedagdgica nos saberes docentes é singular, pois € a expressdo do encontro com seu
sistema ideoldgico particular.

Quando os participantes compdem os fragmentos de suas crencas, identidade
docente e leituras feitas, uma forma um desenho Unico para esse sujeito. As
experiéncias docentes, de vida, de leituras, de formacdo e pratica docente,
transformam o sujeito, suas concepcdes e se revelam.

Em todos os momentos, os participantes fazem registros das relagdes que
ocorreram dentro das instituicbes sociais que frequentaram e frequentam, como
construiram e constroem diariamente seus sistemas ideologicos particulares. O que
percebemos na leitura dessas cartas foi o registro da forma como os saberes docentes
sdo articulados em suas praticas pedagogicas, expressando as tendéncias
pedagogicas que o0s participantes constituem e manifestam.

Em sintese, o estudo desenvolvido com dezessete professores, atuantes em
rede publica e particular de ensino, oriundos de diversas licenciaturas, possibilitou
sistematizar fatores que indicam possibilidades de auxilio em reflexdes posteriores a
respeito de como as tendéncias pedagogicas se expressam nos saberes docentes,
resultantes do encontro com os sistemas ideologicos particulares:

0] Experiéncias vividas na infancia e as influencias das mesmas na

concepcao de ensino atual;

(i) A formacdo docente vai além da formacdo inicial e continuada
(programas de formacado) e acontece também nas experiéncias vividas
e que formam o sujeito profissional.

(i)  Asfalas dos professores contém esperanca, boas experiéncias, procura
de melhoria da prética, compromisso com a aprendizagem dos alunos,
busca de formacdo e desenvolvimento profissional, investigacéo
constante, sdo professores que assumem a sua profissao, o seu fazer
da melhor forma nos limites das condi¢cdes de sua formacéo e de seu
tempo.

(iv)

(v) Nas praticas docentes, a forma que o professor concebe aluno,
professor, objetivos, metodologias, avaliagdo e quais destes elementos
elege como centro do processo, revela a tendéncia pedagdgica em que
estd ancorado o seu sistema ideoldgico particular, ou seja, o encontro

entre sistema ideologico particular, pratica e formacdo docente
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influenciam na articulacdo de saberes e expressam tendéncias
pedagdgicas.

(vi)  No encontro entre Sistemas Ideolégicos Particulares com o coletivo nos
reafirmamos como professores, nos compreendemos e fazemos este
trabalho. Esta forma de ler o mundo nos aponta para possibilidades de
transformacao.

Assim sendo, em uma perspectiva socioldgica de educacdo, em que esta
pesquisa se insere e considera a escola dentro da logica capitalista contemporanea,
na qual os conflitos sociais revitalizam as formas de producédo e também a escola;
amparada por uma concepcao de teoria como expressdo da prética, coloco minha
compreensao, ainda que limitada, de como se da a constituicdo do sistema ideoldgico
particular e como esse sistema se apresenta manifesto na pratica docente indicando
a tendéncia pedagogica presente nos saberes docentes de cada professor.

A reflexdo que fica aqui iniciada € que todos os elementos ja discutidos sdo
interdependentes, e estdo em constante movimento, pois o encontro do sistema
ideoldgico particular, pratica formacgéo docente se da concomitantemente ao longo das
experiéncias de vida, e experiéncias institucionais, situadas histdrica e socialmente.
Cada sujeito se recompde diariamente, bem como suas praticas e opcdes ideoldgicas
sao revitalizadas. Ficam essas reflexdes como resultados iniciais apontados nesta
pesquisa, que possui suas limitacdes considerando o tempo disponivel diante da
riqgueza dos dados e possibilidades das andlises realizadas.

Por fim, onde o sistema ideoldgico se expressa? Na pratica? Na formacédo? Na
tendéncia pedagdgica que o professor assume? Nos saberes docentes? Este estudo
nos fez perceber dois movimentos principais: como se constituem os Sistemas
Ideoldgicos Particulares e como se expressam. Nao é simples compreender estes
movimentos, pois sao continuos e se modificam de modo diverso ao longo da trajetoria
profissional, uns com mais intensidade, outros mais lentamente. Assim, 0
desenvolvimento da pesquisa possibilitou a sistematizacdo dos indicadores
anteriores, contudo, fica explicita a necessidade de tragcar novos caminhos a partir de
novas questbes relacionadas aos aspectos como identidade, crencas, pratica
pedagogica para permitir novas leituras em outros tempos. Dentre as questbes
destaco as seguintes: Quais as diferentes concepc¢des de saberes da experiéncia séo

apresentadas nos estudos e producdes na area de educacdo?
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a) Como os saberes da experiéncia podem ser considerados aspectos para a

formacao continuada de professores?

b) Qual arelacéo entre saberes da experiéncia e sistema ideoldgico particular?

c) Como os professores percebem os fatores relacionados a experiéncia e

encontro entre sistemas ideoldgicos particulares como aspectos a serem
considerados como formagao continuada? Em quais momentos?

d) Como se constitui a Identidade docente?

e) Que aspectos contraditérios aprontados nos relatos podem ser refletidos?

Desse modo, me permito concluir com mais perguntas do que quando iniciei,
pois, acredito que todo o caminho tragcado admitiu essas leituras, outras sdo possiveis.
Todas estas questdes podem servir como ponto de partida para novos estudos
académicos, seja em forma de artigos, monografia, dissertacdes ou teses.

Todo o caminho da pesquisa assumiu um tom provocativo para mim, no sentido
de ser desafiador, no sentido em que me pegava diariamente questionando minhas
crencas e concepcdes pedagdgicas herdadas de todas as instituices sociais que
frequentei e frequento. O movimento interno de contradicbes se refletiu num
movimento externo de escrita, praticas, analises e sinteses constituidas pela reflexao
intensa sobre as evidéncias. Esse processo intenso permitiu sistematizar fatores que
apontam indicadores a respeito de como as tendéncias pedagdgicas se expressam
nos saberes docentes, resultantes do encontro com os sistemas ideolégicos
particulares. Além disso, as inquietacfes resultaram em ponderacdes inclusas e

provisorias para possibilidades de estudos posteriores.
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APENDICES

APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu

, RG

, estou sendo convidado (a) a participar de um

estudo exploratorio, cujo objetivo é identificar as contribuicoes dos saberes da pratica,
da experiéncia e do encontro de sistemas ideoldgicos particulares na formacéo
docente. Sei que para o avan¢o da pesquisa a participacdo de voluntarios é de
fundamental importancia. Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou
seja, meu nome, ou qualquer outro dado confidencial, sera mantido em sigilo. A
elaboracéo final dos dados seré feita de maneira codificada, respeitando o imperativo
ético da confidencialidade.

Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer dano.
A pesquisadora envolvida com o referido estudo: Késia da Silva Chaves Lucena
Azevedo, (com quem poderei manter contato pelo telefone (41) 997379762), sob a
orientacdo da Profa. Dra. Joana Paulin Romanowski. Estdo garantidas todas as
informacBes que eu queira saber antes, durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado (a) quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado (a)
a participar. Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que

nao receberei nem pagarei nenhum valor econdmico por minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa Assinatura da pesquisadora

Curitiba, [
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APENDICE 2

Caro (a) colega professor (a),

Cada profissdo possui peculiaridades e um conjunto de saberes especificos
gue compde o seu fazer e refletem sua funcdo dentro de uma sociedade. Com a
profissdo docente ndo é diferente: saberes curriculares, pedagogicos, disciplinares,
metodoldgicos, praticos e da experiéncia refletem suas varias funcgdes.

Como aluna de Mestrado em Educacgéo da PUCPR proponho a realizacao de
uma pesquisa cujo objetivo é compreender quais as contribuicdes dos saberes da
pratica, da experiéncia e do encontro de sistemas ideoldgicos particulares na
formacdo docente. Solicito a sua colaboracdo respondendo a proposta a seguir e
desde ja agradeco sua contribuicao.

Falar de experiéncia ndo é falar de algo que assistimos, comtemplamos de
longe e sim falar sobre como nos apropriamos do que vivemos, experimentamos e
conhecemos. Muitas vezes a experiéncia denota informalidade e seu valor diante da

formacao continuada passa despercebida, nao refletida.

“[...] um sujeito se reconhece na historia que ele conta para si
mesmo sobre si mesmo”. 23

Chegou a hora de se reconhecer!!! As experiéncias que vivemos transcorrem
dentro de um contexto histérico e social e trazem marcas das instituicdes sociais as
quais atravessamos (sucessivamente ou simultaneamente) ou pertencemos: escola,
familia, igreja, clubes, ambiente de trabalho, associacfes, etc. Assim, podemos
afirmar que ser professor nao € algo que desempenhamos, mas € algo que somos.

Toda experiéncia humana pode ser recontada em forma de narrativa. Levando
em consideracdo sua experiéncia de vida, conte a si mesmo em forma de CARTA
PESSOAL, o que te fez/faz professor; fale do inicio de sua carreira: como foi sua
primeira aula, quais seus sonhos, ideais; conte experiéncias que marcaram

positivamente ou mesmo negativamente sua formacgéo; apresente pessoas ou autores

23 RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa 3. O tempo narrado. Tradugédo de Claudia Berliner. Sao Paulo:
Editora WMF Martins Fontes, 2010.
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que te influenciaram ou te inspiram e por que; conte experiéncias inusitadas,

peripécias, provacdes vividas em sala de aula; descreva qual momento da sua vida

ou de sua formacgao considera ter lhe ajudado na constituicao do “ser professor”; quais

as dificuldades iniciais e atuais encontradas em sala de aula; descreva quem é vocé

como professor o que te torna Unico; Fique a vontade para falar no corpo da carta

sobre estas questdes ou outras que eleja como importantes e no final, deixe uma

mensagem sobre o0 que ainda deseja se tornar enquanto professor.

Curitiba, de

de 2018.

Prezado (a)

Meu nome é

, tenho anos e

sou professor de

no

colégio

Também trabalho no colégio

Entrei no curso de licenciatura em

e conclui em

no ano

Continue...

Formei-me pela faculdade/universidade

. Trabalho como professor ha anos.
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