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RESUMO

Nesta pesquisa, baseado nos construtos tedrico-metodoldgicos da pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015; CONNELLY; CLANDININ, 2004), busquei
entender algumas das minhas experiéncias de vida e suas possiveis implicacdes na minha
formacdo docente. Assim, além de pesquisador, fui o tnico participante direto de pesquisa.
Minhas indagacdes iniciais foram: (i) como as histérias de docéncia que vivi/vivo constroem
o meu entendimento da profissdo docente? (ii) como o entendimento das outras pessoas sobre
o ser professor interrompe a(s) minha(s) histdria(s) de docéncia? Para compor meus textos de
campo, optei por me concentrar sobre as experiéncias vividas antes e depois da graduacdo em
Letras, de forma que as minhas histérias da época de faculdade ndo foram contempladas. O
contexto de minha pesquisa foi a escola estadual onde trabalho como professor efetivo desde
agosto de 2015, localizada no municipio de Monte Alegre de Minas - MG, e meus textos de
campo foram interpretados a partir da perspectiva da composicao de sentidos (ELY; VINZ;
ANZUL; DOWNING, 2001). Como fundamentagdo tedrica, amparei-me nas concepgdes de
conhecimento pratico pessoal e pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 1995) e das
histérias que nos constituem (CONNELLY, CLANDININ, 1999). Abordei, também, os
conceitos de interrup¢des de historias (MURPHY, 2004) e de espaco liminal (HEILBRUN,
1999; LUNDBERG, 2000). Ao reviver minhas experiéncias, discuti ndo s6 as minhas proprias
concepcoes de ser professor, mas também o entendimento que as outras pessoas parecem ter a
respeito da profissdo docente. Ao final, entendi que, ao longo do tempo, minhas histérias na
docéncia foram moldando a minha prépria concepcdo de ser professor, de modo que as
experiéncias que vivi e que continuo vivendo estdo fortemente imbricadas com a minha
constru¢cdo de conhecimento pratico pessoal e pratico profissional.

PALAVRAS-CHAVE: conhecimento pratico profissional; conhecimento pratico pessoal;
historias que nos constituem; formacao de professores; pesquisa narrativa.



ABSTRACT

In this research based on the theoretical-methodological constructs of Narrative Inquiry
(CLANDININ, CONNELLY, 2000, 2011, 2015, CONNELLY, CLANDININ, 2004), I
sought to understand some of my life experiences and their possible implications in my
teaching education. Thus, besides being the researcher, I was the only direct research
participant. My initial inquiries were: (i) how do the teaching stories I lived/live build my
understanding of the teaching profession? (ii) how does other people's understanding of being
a teacher interrupt my teaching story/stories? To compose my field texts, I chose to focus on
the experiences that I have lived before and after my undergraduate degree in Languages, so
that my stories as an undergraduate student were not contemplated. The context of my
research was the public school where I have worked since August 2015. The school is located
in Monte Alegre de Minas - Minas Gerais State, and my field texts were interpreted through
the Meaning Composition perspective (ELY; VINZ; ANZUL; DOWNING, 2001). The
theoretical basis for this research were the concepts of personal and practical professional
knowledge (CLANDININ, CONNELLY, 1995) and stories to live by (CONNELLY,
CLANDININ, 1999). I also discussed the concepts of interrupted stories (MURPHY, 2004)
and liminality (HEILBRUN, 1999; LUNDBERG, 2000). As I relived my experiences, I
discussed not only my own conceptions of being a teacher, but also the understanding that
other people seem to have about the teaching profession. At the end, 1 understood that
throughout the time, my teaching stories were shaping my own conception of being a teacher,
so that the experiences that I have lived and have been living are strongly intertwined with my
personal practical knowledge and my professional practical knowledge.

KEYWORDS: Professional Practical Knowledge; Personal Practical Knowledge; Stories to
live by; Teacher’s education; Narrative Inquiry.
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INTRODUCAO: POR QUE EU QUIS PESQUISAR A MINHA PRATICA DOCENTE?

Inicialmente, quando me decidi por ingressar no curso de Mestrado em Estudos
Linguisticos, eu buscava entender os fatores que podiam interferir na permanéncia dos
professores de Educacdo Basica em ambiente escolar, sobretudo em contexto de escola
publica. Aquela época, o puzzle’ que despertou meu interesse pelo assunto foi a observacio de
que, desde que eu comegara a me preparar para atuar no magistério, costumava ouvir algumas
pessoas, fossem elas professoras ou ndo, compartilharem histérias que associavam a pratica
docente ao desencanto, a descrenca, a insatisfagio e ao dissabor.

Para que eu fosse capaz de problematizar aquela questdo, meu projeto inicial previa a
participacdo direta de quatro professores de Educacdo Basica que atuavam em duas escolas
estaduais da cidade de Monte Alegre de Minas, sendo que eu, além de pesquisador, desde o
principio, também seria um dos participantes de pesquisa. Pouco tempo depois de concluir a
elaboracdo do projeto, dediquei-me, entdo, a convidar os outros trés participantes que me
ajudariam a compor 0s meus textos de campo.

Quando cheguei ao colégio onde eu ja atuava como professor de Lingua Portuguesa,
ndo tive problemas em relacdo a receptividade dos demais docentes. Talvez por trabalharmos
juntos havia algum tempo, assim que souberam da realizacdo da pesquisa, os colegas que
abordei mostraram-se dispostos a colaborar no que fosse necessario, sem apresentar nenhuma
restri¢do. Porém, ao visitar a outra escola, enfrentei muita resisténcia por parte de alguns
profissionais. J4 no primeiro encontro que tivemos, assim que comec¢amos a conversar, alguns
deles me disseram que concordavam em participar, desde que a pesquisa ndo lhes desse muito
“trabalho”. Assim como Telles (2002), hoje, entendo que os obsticulos que alguns
pesquisadores ainda encontram quando se propdem a realizar suas investigagdes em ambiente
escolar podem dificultar o intercAmbio entre a escola, a sala de aula e a universidade.

Temendo que as barreiras impostas pelo segundo grupo de professores pudessem
atrasar a realizacdo do meu trabalho, decidi-me, entdo, por restringir meu contexto de
pesquisa a escola estadual onde eu estava lotado, ja que ali eu tivera maior adesdo dos meus
colegas docentes. Assim, comecei a compor meus primeiros textos de campo com o auxilio de
outros trés professores que trabalhavam comigo, sendo um de Lingua Inglesa, um de Histéria

e um de Geografia.

' Segundo Clandinin e Connelly (2015, p. 74), “[a] pesquisa narrativa comega, caracteristicamente, com a
narrativa do pesquisador orientada autobiograficamente, associada ao puzzle (enigma) da pesquisa, denominado,
por alguns, como problema de pesquisa ou questdo de pesquisa”.
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No entanto, quando comecei a compartilhar as nossas experiéncias nas reunides de
orientacdo, percebi que as narrativas que eu tinha ndo davam margem para promover as
discussdes inicialmente pensadas, mas abordavam, sobretudo, aspectos relacionados a minha
propria pratica docente. Enquanto participava dos encontros semanais do GPNEP? fui
entendendo que, antes de concentrar a minha atencao na perspectiva que os outros professores
tinham a respeito da sua atuagdo em contexto escolar, seria importante voltar o meu olhar para
a minha constituicdo enquanto profissional do magistério, isto é, para a jornada que eu
trilhava enquanto construia meu conhecimento pratico profissional (CLANDININ;
CONNELLY, 1995).

Ap6s voltar o foco para a minha propria pratica docente, comecei a rever, também,
meu objetivo de pesquisa. Assim, desenvolvida nos pressupostos tedrico-metodolégicos da
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015), a presente investigacao
teve o objetivo de levantar, descrever e analisar algumas das minhas experiéncias de vida e

suas possiveis implica¢des na minha formacao docente. Minhas indagag¢des iniciais foram:

(1) Como as historias de docéncia que vivi/vivo constroem o meu
entendimento da profissdo docente?
(i1)) Como o entendimento das outras pessoas sobre o ser professor

interrompe a(s) minha(s) histéria(s) de docéncia?

Ressalto, porém, que me debrucei exclusivamente sobre as experiéncias vividas antes
e depois da graduacdo em Letras, de forma que as minhas histérias da época de faculdade nao
foram contempladas neste trabalho. A razdo que me levou a optar por essas duas fases da
minha vida encontra-se no fato de que as historias que vivi quando aluno de Educac¢do Bésica
foram mais intensas e, portanto, mais marcantes que as da gradua¢do, de modo que, quando
comecei a trabalhar como professor, foram as minhas experiéncias da infancia e da
adolescéncia que “moldaram” a minha pratica docente. Nesse cendrio, além de pesquisador,
também fui o unico participante direto desta investigacdo. O contexto de minha pesquisa foi a
escola estadual onde trabalho como professor efetivo desde agosto de 2015, localizada no

municipio de Monte Alegre de Minas, e as experiéncias aqui compartilhadas foram

* Liderado pela Profa. Dra. Dilma Maria de Mello, o Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacio de Professores, do
qual faco parte desde 2015, investiga o caminho teérico-metodologico da pesquisa narrativa (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, 2001, 2015) no contexto da formacgdo de professores.
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interpretadas a partir da perspectiva de Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001) sobre a
composicao de sentidos.

Apds expor meu objetivo de pesquisa e minhas indagacdes, bem como o participante
e o contexto no qual minha investigacdo foi desenvolvida, passo, agora, a compartilhar alguns
trabalhos que abordam questdes referentes ao(s) conhecimento(s) que os professores podem
construir em diferentes contextos educacionais. Esclareco, no entanto, que ndo me concentrei
em levantar todas as pesquisas que falam sobre a formagao docente. Debrucei-me apenas
sobre alguns trabalhos que abordam, especificamente, questdes relativas ao trabalho docente
na perspectiva do conhecimento profissional e do conhecimento prético profissional.

Em termos de conhecimento profissional docente, a partir da realizagdo de pesquisa
qualitativa, enquadrada nos estudos de caso, Silva (2015) dedicou-se a investigar a sua propria
pratica em turmas de Educacdo Infantil entre os anos de 2014 e 2015. Embora nio aborde o
conceito de conhecimento pratico profissional na perspectiva de Clandinin e Connelly (1995),
entendo que o trabalho desenvolvido pela autora traz importantes contribui¢des a respeito dos
saberes que podem ser construidos pelos docentes enquanto desempenham o seu trabalho em
contexto de sala de aula. Em consonéncia com Fullan e Hargreaves (2001), que entendem que
a profissdo docente ndo pode ser solitaria, ao interpretar as gravagdes de suas aulas, Silva
contou com o auxilio de uma “amiga critica”. Ao final da investigacdo, a pesquisadora e sua
amiga critica chegaram a conclusdo de que o processo auto-supervisivo pode ser fundamental
para a construcdo do conhecimento profissional docente por possibilitar que os professores
tenham um maior entendimento de si mesmos, bem como do papel que eles podem
desempenhar na escola e na sociedade atuais. Por fim, com relagdo a presenca da amiga
critica, a autora também concluiu que esse auxilio assumiu uma posi¢do muito importante no
processo de questionamento, reflexao e reorganizacdo do seu proprio desempenho docente.

Além de Silva (2015), autores como Telles (2004), Messias (2009), Fiuza (2013) e
Colmanetti (2016) também lancaram seus olhares sobre as formas como os profissionais do
magistério constroem seus saberes e/ou suas identidades em termos de docéncia a partir da(s)
experiéncia(s). No entanto, diferente do que fizera Silva, esses pesquisadores recorreram a
questdo tedrica do conhecimento pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 1995)
para desenvolverem suas investigacoes.

Em artigo publicado pela Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Telles (2004),
por exemplo, discute os resultados aos quais chegou a partir de pesquisa realizada com oito
graduandas em Letras de uma universidade estadual brasileira. Ao longo dos trés anos nos

quais realizou sua investigagado, a partir dos construtos tedricos da pesquisa narrativa, o autor
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analisou as historias contadas por suas participantes, buscando entender a maneira como as
suas experiéncias de vida anteriores estavam relacionadas com a construcdo de suas proprias
identidades como professoras. Ao final, baseado no conceito de histérias que nos constituem
(CONNELLY; CLANDININ, 1999), Telles percebeu que as identidades profissionais de suas
participantes estavam apoiadas, sobretudo, em histérias familiares, pedagdgicas, de
aprendizado de linguas estrangeiras e de profissionalizacdo.

Ja Messias (2009), em sua tese de doutoramento, analisou a forma como o0s
professores de Lingua Portuguesa construiam seus conceitos de géneros orais € como eles
implementavam praticas didaticas de producdo desses textos em suas aulas, buscando
salientar, também, as paisagens pelas quais aqueles docentes transitavam e como essas
mesmas paisagens interferiam na constru¢do do seu conhecimento pratico pessoal e pratico
profissional. Para a realizacdo de sua pesquisa, a autora retornou a0 mesmo colégio no qual
desenvolvera sua investigacdo durante o mestrado (MESSIAS, 2002), localizada no interior
do estado de Sao Paulo, e contou com a participacdo direta de trés professores de Lingua
Portuguesa, de uma coordenadora pedagdgica e de alguns alunos da instituicdo. Além de se
reunir com os participantes periodicamente, Messias também aplicou questionarios e realizou
algumas entrevistas, observando, ao final, que os docentes participantes viviam uma série de
conflitos metodologicos e conceituais que, segundo a autora, dificultavam as praticas
didaticas de producdo de géneros orais conscientes e produtivas.

Outra pesquisadora que abordou os conceitos de conhecimento pritico pessoal e
pratico profissional dos professores foi Fiuza (2013). Ao realizar sua investigacdo, a autora
buscou compreender os processos de formacao vividos por ela e por outros trés docentes de
Lingua Espanhola em contextos de educacdo “formal e ndo formal”, inicialmente entendidos
como as circunstincias nas quais os professores frequentam ou ndo um curso de graduacio
em Letras. Ao compor, juntamente com seus participantes, os sentidos para as experiéncias
vividas e narradas ao longo de sua dissertacdo, a autora percebeu que, diferente do que ela
pensara inicialmente, sua proposta de estabelecer as fronteiras que separam 0S processos
formais e nao formais de formacdo de professores ndo se concretizou, uma vez que, no
entendimento da autora, “[as] experiéncias que formam um professor ndo se restringem
somente aquelas vividas na academia, mas incluem também todas as outras vividas ao longo
de sua vida” (FIUZA, 2013, p. 100).

Colmanetti (2016), por sua vez, quis entender a construcio do seu proprio
conhecimento prético profissional enquanto atuava como professora tutora em um curso

virtual de poés-graduacgdo, voltado para a formacao de docentes que trabalham em contextos de
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Educacio de Jovens e Adultos. A medida que compunha os sentidos para as suas
experiéncias, a pesquisadora percebeu que o seu conhecimento pratico profissional era
continuamente construido a partir das relacdes que ela mesma estabelecia, nao s6 com os
alunos do curso de especializacdo, mas também com os demais professores, com a
coordenagdo, com os profissionais responsdveis pela area de tecnologia da informacao e até
mesmo com a plataforma na qual o curso estava hospedado. Ainda de acordo com Colmanetti,
foi por meio dos seus proprios questionamentos e da troca de experiéncias que ela conseguiu
entender aspectos importantes no que se refere a sua atuagdo como professora tutora.

Os trabalhos aqui abordados trazem, a partir de perspectivas tedricas e metodoldgicas
diferentes, algumas problematizacdes a respeito dos saberes que podem ser construidos pelos
professores, nos mais diversos contextos educacionais. Enquanto pesquisava sobre essas
questdes, no entanto, percebi que os proprios integrantes do GPNEP, apesar de discutirem
sobre o conhecimento pratico profissional, pouco se dedicam a estudar o tema em suas
dissertacdes e teses. Em sua maioria, os membros do grupo buscam entender questdes
relacionadas a inclusdo de alunos com necessidades especiais (OLIVEIRA, 2016; ALMEIDA,
2015; ALMEIDA, 2008) e a aprendizagem mediada por novas tecnologias (FERNANDES,
2014; SILVA, 2014; FERREIRA, 2014). Apenas Fiuza (2013) e Colmanetti (2016) trataram
especificamente sobre o conhecimento pratico profissional em suas investigagdes.

Nesse contexto, percebo que o meu trabalho justifica-se nao s6 por ter ampliado o
meu entendimento sobre essa questdo tedrica, mas também porque contribuiu para as
discussdes que o grupo vinha promovendo em torno do tema. Em termos pessoais, ao reviver
as minhas experiéncias, pude compreender a minha propria pratica docente, descobrindo
novas possibilidades de interacdo com os alunos. Por fim, pude entender a forma como a
profissdo docente frequentemente € interpretada em nossa sociedade.

Em termos de estrutura, além da introdu¢do, meu trabalho estd organizado em trés
capitulos. O primeiro capitulo, que esta dividido em cinco se¢des, aborda o caminho tedrico
metodolégico da pesquisa narrativa (CLANDINI; CONNELLY, 2000, 2011, 2015;
CONNELLY; CLANDINI, 2004) e apresenta o contexto no qual desenvolvi a minha
investigacdo. No segundo capitulo, exponho e discuto os principais pressupostos tedricos que
embasaram o desenvolvimento desta dissertagdo. Por fim, no terceiro capitulo, narro e
componho os sentidos para as experiéncias que vivi na condicao de professor, pesquisador e

participante.
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CAPITULO 1: O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA
NARRATIVA

O presente capitulo € dedicado a apresentacdo do caminho tedrico-metodoldgico que
sustentou o desenvolvimento de minha pesquisa. Na primeira se¢do deste capitulo, abordo a
concep¢do de pesquisa narrativa segundo as formulagdes de Clandinin e Connelly (2000,
2011, 2015) e Connelly e Clandinin (2004). Nas trés sec¢des seguintes, exponho,
respectivamente, o contexto desta pesquisa, os participantes e os procedimentos adotados para
a composicdo dos textos de campo. Por fim, na quinta se¢do, exploro o conceito de
composi¢cdo de sentidos (ELY; VINZ; ANZUL; DOWNING, 2001), perspectiva que adotei

para entender as experiéncias vividas e narradas nesta investigacao.

1.1. PESQUISA NARRATIVA: UMA PERSPECTIVA DIFERENTE DE ENTENDER
A EXPERIENCIA

Buscando compreender as minhas experiéncias como professor de Educacio Basica,
adotei o paradigma teorico-metodologico da pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY,
2000, 2011, 2015; CONNELLY; CLANDININ, 2004). Para entender essa perspectiva,
recorro as formulagdes de Connelly e Clandinin (2004), para quem a pesquisa narrativa é,

antes de tudo, uma forma particular de ver e compreender as experiéncias que vivemos.

Narrativa € o fendmeno estudado na pesquisa. Pesquisa narrativa, o estudo
de experiéncias como histéria, entdo, € primeiro e principalmente uma forma
de pensar sobre a experiéncia. Pesquisa narrativa como uma metodologia
insere uma visao do fendmeno. Usar a metodologia de pesquisa narrativa é
adotar uma visdo particular da experi€ncia como fendmeno estudado
(CONNELLY; CLANDININ, 2004, p. 2 — tradugao de MELLO, 2005).

A partir do meu entendimento de Connelly e Clandinin (2004), vejo que o
pesquisador narrativo ndo se distancia das experiéncias vividas, ou seja, ndo se preocupa em
observa-las como um outsider (MELLO, 2005). Muito pelo contrario, por entender que a
subjetividade estd entrelacada com as suas prdoprias acdes, os pesquisadores que adotam esse

paradigma tedrico-metodoldgico buscam compreender suas experiéncias a partir do(s)
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papel(éis) que eles mesmos exercem ao vivenciad-las. Nesse sentido, ao desenvolver esta
investigacdo, na qual atuei como professor-pesquisador-participante, ndo me preocupei em
promover a separagdo entre o eu-pesquisador e o eu-participante de pesquisa.

Connelly e Clandinin (2004) apontam, também, para o aspecto tridimensional da
pesquisa narrativa. A esse respeito, de acordo com os autores, nds, pesquisadores narrativos,
precisamos orientar nossas investigacdes a partir de trés aspectos fundamentais:
temporalidade, sociabilidade e lugar. No que se refere a temporalidade, Connelly e Clandinin
entendem que nossas experiéncias estdo inseridas em determinado espaco de tempo, ou seja,
acontecem em um periodo temporal especifico. Contudo, na perspectiva dos autores, ao
descrevermos uma experiéncia, precisamos considerar ndo apenas o seu tempo presente, mas
também o passado com o qual ela se relaciona e o futuro no qual pode se projetar. Sobre a
sociabilidade, Connelly e Clandinin (2004) asseveram a respeito da necessidade de nos
atentarmos para as pessoas que estdo envolvidas na experiéncia, bem como para as condi¢des
sociais e pessoais vividas por todos que dela compartilham. Por fim, Connelly e Clandinin
(2004, p. 10) entendem o lugar como sendo “as divisas concretas especificas, fisicas ou
topologicas, nas quais a pesquisa e 0s eventos ocorrem™.

Com relagdo ao aspecto tridimensional da investigacdo narrativa, percebo que as
nossas experiéncias acontecem em um tempo especifico, com pessoas especificas e em
lugares especificos. Se alterdssemos algum(ns) desses componentes (tempo, pessoas
envolvidas ou lugar), pode ser que as nossas experiéncias ndo acontecessem da mesma forma.
Entdo, buscando entender algumas das minhas experi€ncias educacionais a partir do aspecto
tridimensional, comecei a me questionar: Que tipo de professor eu seria caso trabalhasse
exclusivamente em escolas privadas? Se eu ministrasse aulas em outra época e tivesse outros
alunos, como seriam minhas experiéncias na escola? E se eu ndo tivesse os professores que
tive na Educacido Bésica, quais teriam sido as minhas referéncias com relacdo a docéncia?
Esclareco que ndo vou responder a todas essas questdes, tendo em vista o fato de que esse ndo
€ o objetivo desta pesquisa. Contudo, entendo que a elaboracdo dessas perguntas pdde facilitar
a minha compreensao a respeito do aspecto tridimensional da pesquisa narrativa.

De acordo com Clandinin e Connelly (2015), outro aspecto que diferencia a pesquisa
narrativa das véarias outras perspectivas tedrico-metodolédgicas é a adocdo de uma linguagem
menos candnica no texto académico. No entendimento de Mello (2005), essa caracteristica

pode contribuir para a diminui¢cdo das fronteiras que geralmente separam o publico em geral

? By place we mean the specific concrete, physical and topological boundaries of place where the inquiry and
events take place.
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do conhecimento que € produzido pelos pesquisadores na academia. Afinal, uma vez sendo
elaborado para a compreensdo de diferentes interlocutores, o texto académico podera ser lido
por quem por ele se interessar, independente do fato de os leitores pertencerem ou nao ao
meio académico.

Em termos de justificativa e de releviancia de uma pesquisa narrativa, Clandinin e
Huber (2007) propdem a existéncia de trés modalidades de justificativas possiveis: uma
justificativa pessoal, uma prética e outra social e/ou teérica. Na primeira delas, o pesquisador
narrativo comeca justificando sua investiga¢do no contexto de suas proprias experiéncias de
vida, partindo de suas tensdes e de seus interesses pessoais. A justificativa pratica, por sua
vez, guarda relagdes com a vida pratica e cotidiana das pessoas e/ou de determinada atividade
profissional. Por fim, a justificativa social estd associada a preocupacdo que o pesquisador
precisa ter com questdes relacionadas ao meio em que vive, bem como com as contribui¢cdes
que sua investigacdo pode proporcionar a vida social. Ainda segundo Clandinin e Huber, a
justificativa social pode ou ndo vir acompanhada de uma justificativa teérica. Nesses casos, a
justificativa tedrica esta relacionada a ampliacdo de construtos tedricos relativos ao campo
disciplinar no qual a pesquisa se aplica.

Considerando as trés justificativas existentes na perspectiva teérico-metodolédgica da
pesquisa narrativa, entendo que a minha justificativa pessoal teve inicio com o desanimo que
eu mesmo sentia pela docéncia na Educacdo Bésica, fato que me levou algumas vezes a
cogitar a possibilidade de mudar de profissdo. Ja a minha justificativa préatica encontra-se no
fato de que esse desanimo pelo magistério costuma fazer parte da vida pratica de varios outros
professores iniciantes, sobretudo entre os que exercem a docéncia em escolas da rede publica.
Por fim, como justificativa social, entendo que a leitura do meu trabalho podera contribuir
para que outros professores que atuam no Ensino Fundamental também possam se interessar
nao so pelas questdes relacionadas com a sua formacao profissional, mas principalmente pelos
aspectos que norteiam a sua pratica docente.

Para Connelly e Clandinin (2004), uma pesquisa narrativa pode ser desenvolvida de
duas formas: por meio do contar de histérias (telling) e/ou da vivéncia de histérias (living).
Segundo os autores, a pesquisa com foco no contar de historias acontece quando o
pesquisador reine experiéncias de um passado anterior ao inicio da pesquisa. Ja a pesquisa
ancorada na vivéncia de histérias ocorre quando o pesquisador vivencia as experiéncias junto
com seus participantes de pesquisa, se for o caso, a0 mesmo tempo em que desenvolve sua
investigacdo. Em ambos os casos, depois de contar suas histdrias do passado ou de vivenciar

uma experiéncia enquanto realiza a pesquisa, o pesquisador dedica-se a composi¢do de
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sentidos dos seus textos de campo. Em minha investigacdo, desenvolvo uma pesquisa
narrativa caracterizada tanto pelo contar de histérias quanto pela vivéncia de historias, uma
vez que meus textos de campo partem nao apenas de historias reconstruidas de memdria, que
descrevem momentos de minha vida anteriores a realizacdo desta investiga¢do, mas também
de algumas das minhas experiéncias na docéncia, vividas durante a realizacio desta pesquisa.
Depois de abordar algumas das principais caracteristicas da perspectiva tedrico-
metodoldgica da pesquisa narrativa, bem como a forma como esses aspectos foram entendidos
no desenvolvimento de minha investigacdo, dedico as proximas trés secdes a descricdo do
contexto no qual minha pesquisa foi realizada, do participante e dos procedimentos de

composicdo dos textos de campo.

1.2. CONTEXTO DE PESQUISA

Minha pesquisa teve como contexto uma escola publica da rede estadual da cidade de
Monte Alegre de Minas (MG). Conforme apresentado na Figura 1, esse municipio esta

localizado geograficamente na regido do Tridngulo Mineiro.

Figura 1 — Localiza¢do do municipio de Monte Alegre de Minas

LEGENDA:

*Canto superior esquerdo:
Em vermelho, a localizacido
do estado de Minas Gerais
no mapa do Brasil.

*Imagem central:

Em tom mais claro, o estado
de Minas Gerais ampliado.
Em vermelho, a localizacido
do municipio de Monte
Alegre de Minas.

Fonte: Wikipedia. Disponivel em: < https://pt.Wikipedia.org/wiki/Monte_Alegre_de_Minas>. Acesso em: 10 out.
2016.
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De acordo com dados da prefeitura da cidade (PREFEITURA MUNICIPAL DE
MONTE ALEGRE DE MINAS, 2016), o surgimento do povoado que daria origem a Monte
Alegre de Minas remonta ao inicio do século XIX, mais especificamente ao periodo
compreendido entre os anos de 1810 e 1820, quando uma numerosa familia, chefiada por
Martins Pereira, passava pela regido rumo ao atual estado de Goids. Viajando em caravana,
um de seus membros adoeceu gravemente, o que forcou a familia a parar por alguns meses na
regido onde hoje esté situado o municipio. Diante da auséncia de remédios e maiores cuidados
médicos aquela época, o chefe da expedicdo, devoto fervoroso de Sao Francisco das Chagas,
prometeu a construcdo de uma capela em homenagem ao Santo de Assis caso o enfermo
alcancasse a cura. Com a obtenc¢do da graga, resolveram aguardar por mais um tempo até que
a promessa fosse finalmente cumprida. Em funcdo da importancia que a figura de Sdo
Francisco das Chagas exerceu no surgimento da cidade, o santo, além de nomear a paréquia

local, € considerado o padroeiro do municipio.

Figura 2 — Par6quia de Sdo Francisco das Chagas

Fonte: Prefeitura Municipal de Monte Alegre de Minas. Disponivel em: <http://www.montealegre.mg.gov.br/>.
Acesso em: 10 out. 2016.

Na Tabela 1, apresento algumas informacdes para a caracteriza¢cdo do municipio.
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Tabela 1 — Caracteriza¢do do municipio de Monte Alegre de Minas

Area IDHM 2010 Faixa do IDHM Populacio (Censo 2010)
259834 km? 0,674 Médio (IDHM entre 0,600 19.619 hab.
e 0,699)
Densidade Ano de . em o~
, . ~ Microrregiao Mesorregiao
demografica instalacao
7.55 hab/km? 1870 Uberlandia Triangulo Mineiro/Alto
Paranaiba

Fonte: Atlas Brasil, 2013. Disponivel em: <http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/monte-alegre-de-
minas_mg>. Acesso em: 10 out. 2016.

Para atender a sua populacdo de quase 20 mil habitantes, na época da realizacdo
desta pesquisa, Monte Alegre de Minas contava com 11 escolas publicas de Educacdo Baésica,
sendo quatro estaduais e sete municipais. Os quatro colégios pertencentes a rede estadual
estavam localizadas na area urbana e integravam a jurisdicdo da Superintendéncia Regional
de Ensino de Uberlandia (SRE-UDI), 6rgao vinculado a Secretaria de Estado de Educacdo de
Minas Gerais (SEE-MG) e que centralizava todas as atividades administrativas e pedagogicas
das escolas da regido. Além das institui¢cdes estaduais, o municipio também oferecia a
Educacdo Basica por meio da rede municipal de ensino, que contava com sete colégios, sendo
trés na zona urbana e quatro em areas rurais.

Para que eu pudesse atuar na condi¢do de professor-pesquisador-participante desta
pesquisa, optei pela escola estadual na qual eu trabalhava como Professor de Educacdo Béasica
de Lingua Portuguesa, doravante denominada E.E. JARDINS®. Assim, o critério que norteou
a definicdo do contexto da minha investigacdo foi, antes de tudo, permitir que eu pudesse
acumular as fun¢des de pesquisador e participante desta pesquisa.

Dedicada exclusivamente ao Ensino Fundamental Regular (1° ao 9° ano), o espaco
fisico da E.E. JARDINS era composto por oito salas de aula, uma secretaria, uma sala de
professores, uma sala compartilhada pelo diretor e pelo supervisor, uma biblioteca, um
laboratdrio de informatica, uma sala de atendimento educacional especializado, uma cozinha,
um refeitorio e dois banheiros. Em seu mobiliario, todas as salas de aula tinham uma lousa,
ventiladores de teto e carteiras recém-adquiridas para os alunos. A unica quadra de esportes
da escola comegou a ser reformada no ano de 2015, mas teve a obra interrompida em meados

de 2016 por falta de verbas. Em fun¢do da caréncia de salas disponiveis, o espaco da

* A fim de preservar a identidade da instituicdo de ensino na qual a pesquisa foi realizada, adotei o pseudénimo
E.E. JARDINS para nomed-la no decorrer desta pesquisa. O pseuddnimo faz referéncia as arvores e as flores que
compdem a entrada principal da escola.
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biblioteca também era compartilhado com o departamento de pessoal da escola. Na Figura 3,

apresento uma imagem da fachada principal da instituicdo.

Figura 3 — Fachada da E.E. JARDINS

&)
[

Fonte: Acervo da institui¢do de ensino.

Localizada na regido central da cidade, ao final do ano de 2016, a escola contava
com 243 alunos matriculados no Ensino Fundamental®. Desse total, 55 frequentavam o Ensino
Fundamental I, composto por turmas do 1° ao 5° ano, e 188 o Ensino Fundamental II, que
atendia aos alunos de 6° ao 9° ano. Os discentes do Ensino Fundamental II assistiam as aulas
no periodo matutino, enquanto os do Fundamental I tinham aulas na parte da tarde.

O Ensino Fundamental I era composto por cinco turmas, sendo que cada turma era
dedicada a um ano de escolaridade diferente. Nesse nivel de ensino, a média de ocupacdo era
de aproximadamente 15 alunos por sala. No turno vespertino, as aulas aconteciam de segunda
a sexta, das 12h30 as 16h55, com intervalo de recreio entre as 15h e as 15h15. Todos os
docentes responsaveis por atender a esse publico eram graduados em Pedagogia e tinham
contrato temporario com a escola.

Ja os alunos do Ensino Fundamental II estavam divididos em oito turmas, sendo duas
de cada ano de escolaridade. Assim, quando da realizacdo desta pesquisa, a escola dispunha

de duas turmas de 6° ano, duas de 7°, duas de 8° e duas de 9°. Cada uma das oito turmas era

5 . - . N . - L. .. . . e . .
As informacdes relativas a organizacio pedagégica e administrativa da instituicao de ensino foram obtidas por
mim em visita feita a secretaria da escola em dezembro de 2016.
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composta por aproximadamente 30 alunos e o critério para a divisao de turmas de um mesmo
ano de escolaridade era aleatério. As aulas do turno matutino aconteciam de segunda a sexta-
feira, das 7h as 11h25, sendo que cada aula tinha dura¢do de 50 minutos. Entre a terceira e a
quarta aula da manha, alunos e professores tinham um intervalo entre as 9h30 e as 9h45.

Em seu corpo docente, a escola contava de 13 professores de Ensino Fundamental
II, sendo trés de Lingua Portuguesa, dois de Matematica, dois de Ciéncias, dois de Geografia,
um de Histéria, um de Lingua Inglesa, um de Educac¢ao Fisica, um de Ensino Religioso e um
de Artes. Desse total, apenas dois professores de Lingua Portuguesa compunham o quadro de
servidores efetivos; todos os demais tinham sido contratados no inicio do ano letivo em
funcdo da inexisténcia de servidores efetivos para ocuparem esses cargos.

No que se refere a formacdo académica desses docentes, todos 0s que atuavam no
Ensino Fundamental II tinham, no minimo, licenciatura plena na disciplina que ministravam.
Além da graduacdo, no momento da realizagdo desta pesquisa, um dos professores ja tinha
concluido curso de Mestrado Académico e outros dois docentes estavam prestes a defender
suas dissertacgoes.

Além dos professores, na escola também trabalhavam o diretor, um supervisor, dois
bibliotecarios, trés técnicos-administrativos, seis auxiliares de servicos gerais, um
tradutor/intérprete de Libras e dois professores de atendimento educacional especializado.

Para realizar esta pesquisa, defini como contexto especifico as turmas de Ensino
Fundamental II nas quais eu atuava como docente de Lingua Portuguesa entre os anos de
2016 e 2017. No ano de 2016, ministrei aulas para duas turmas de 6° ano e uma de 9° ano. Ja
em 2017, atuei como professor em uma turma de 6° e outra de 8° ano.

A fim de cumprir com a carga horéaria especifica da disciplina de Lingua Portuguesa,
ao longo dos dois anos nos quais realizei esta pesquisa, eu ministrava um total de seis aulas
semanais em cada uma dessas turmas, sempre de segunda a quinta-feira. Desde que assumi o
meu cargo na E.E. JARDINS, eu contava com uma folga as sextas-feiras para me dedicar
exclusivamente as atividades referentes a pos-graduacao.

Antes de iniciar o ano letivo com os alunos, seguindo as orientacdes da dire¢do da
escola, eu elaborava os meus planejamentos anuais para as turmas com base nos Contetidos
Bésicos Comuns (CBCs)®, orientacdes disponibilizadas pelo Governo do Estado de Minas
Gerais que objetivam estabelecer os conhecimentos, as habilidades e as competéncias a serem

adquiridos pelos alunos da Educacdo Bésica. Além dos CBCs, quando da elaboracdo dos

® Os Contetidos Basicos Comuns (CBCs) de Lingua Portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental estio
disponiveis no link http://migre.me/wHGyu.
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planejamentos anuais, eu também considerava os conteudos sugeridos pelos livros didaticos
que nds, professores, adotdvamos a partir dos critérios estabelecidos pelo Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD).

Para o componente curricular de Lingua Portuguesa, a época da realizagdo desta
pesquisa, os professores da E.E. JARDINS utilizavam as obras da colecdo Portugués
Linguagens, da Editora Saraiva. Conforme apresentado na Figura 4, de autoria dos
professores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhides, a colecido contava com um

livro especifico para cada ano de escolaridade do Ensino Fundamental II.

Figura 4 — Exemplares que compunham a cole¢do Portugués Linguagens
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Fonte: PNLD Editora Saraiva. Disponivel em: < http://pnld.editorasaraiva.com.br/obra/portugues-linguagens-2/>
Acesso em: 28 abr. 2017.

Os livros da colecdo Portugués Linguagens eram compostos por quatro unidades
diferentes, que traziam teméticas relacionadas ao contexto das criangas e dos adolescentes,
tais como a infancia e o humor, por exemplo. As unidades, por sua vez, estavam divididas em
trés capitulos, que abordavam a leitura e a producao de textos, além de questdes de natureza
ortografica e gramatical. A fim de ilustrar a divisdo esquemaética das obras que compunham a
referida colecdo, na Figura 5, apresento a primeira pagina do sumério do livro didatico do 8°

ano do Ensino Fundamental.
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Fonte:

Figura 5 — Sumario do livro didatico do 8° ano da cole¢do Portugués Linguagens
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Humor: entre o riso e a critica

Infancia perdida

O menino, Chico Anysio 12
Estudo do texto 13
Compreensao e interpretacao 13
Alinguagem do texto 15
Leitura expressiva do texto 15
Cruzando linguagens 16
Trocando ideias 17
Producao de texto .17
O texto teatral escrito (1) 17
Para escrever com expressividade 23
O discurso citado (1) 23
O texto, o contexto e o discurso 24
O discurso citado 24
A lingua em foco 28
O sujeito indeterminado 28
O sujeito indeterminado na construcao do texto 32
Semantica e discurso 33
Divirta-se 34
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Disponivel em: < http://issuu-download.tiny-

29



De acordo com o meu planejamento anual, eu trabalhava uma unidade a cada
bimestre, na expectativa de concluir as quatro unidades ao final do ano letivo. Antes de
iniciarmos cada uma delas, costumivamos assistir juntos a um filme relacionado a tematica
dos capitulos. Nessas ocasides, iamos sempre para o laboratério de informatica da escola, que
contava com 15 microcomputadores conectados a internet e um Datashow. Depois de
assistirmos ao filme, ainda no laboratério, promoviamos também uma discussdo sobre o tema

para que pudéssemos compartilhar as nossas opinides a respeito do assunto que era tratado.

Na Figura 6, apresento uma imagem do laboratdrio de informética da E.E. JARDINS.

Figura 6 — Laboratorio de informatica da E.E. JARDINS
g ‘ o -

¢ ,'

Fonte: Foto feita pelo pesquisador-participante em maio de 2017.

Ap6s a ida ao laboratério, minhas aulas voltavam a acontecer dentro do ambiente de
sala de aula. Conforme apresentado na Figura 7, as carteiras seguiam a disposicao tradicional,
organizadas em filas e voltadas para a lousa. Em todas as turmas, os lugares ocupados pelos
alunos estavam definidos nos mapas das salas, organizados pelos prdoprios professores e
afixados em uma das paredes. Durante as minhas aulas, exceto nas ocasides em que eu

propunha algum trabalho em grupo, essa organiza¢do costumava ser mantida.
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Figura 7 — Sala de aula da E.E. JARDINS

=

Fonte: Foto feita pelo pesquisador-participante em maio de 2017.

Diariamente, antes de entrar em cada uma das salas, eu tinha o costume de elaborar
um plano para nortear a minha pratica. Assim como acontecia com o planejamento anual,
minhas aulas também eram pautadas majoritariamente nos conteidos e nos exercicios
propostos pelo livro diditico que os alunos recebiam, sobretudo quando meu foco era o

estudo da gramatica normativa.

1.3. EU, PROFESSOR, PESQUISADOR E PARTICIPANTE DE PESQUISA

Nesta pesquisa, além de pesquisador, atuei também como participante direto de
pesquisa € me denomino professor-pesquisador-participante. Tenho graduacdo em Letras,

com habilitacdo em Portugués (concluida em 2013) e em Inglés (concluida em 2014). No ano
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de 2014, finalizei também um curso de pos-graduacio lato sensu (especializacdo) em Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira.

Enquanto realizava esta pesquisa, eu integrava o quadro de servidores efetivos da
E.E. JARDINS desde agosto de 2015, ano em que fora nomeado para o cargo de Professor de
Educacgdo Basica de Lingua Portuguesa apds ter sido aprovado em concurso publico. Por atuar
exclusivamente com alunos do Ensino Fundamental II, desde que assumi meu cargo na
institui¢do, minhas aulas aconteciam no turno matutino.

Minha carga horéaria na escola era de 27 horas semanais, sendo 18 horas/aula e 9
horas destinadas ao cumprimento de atividades extraclasse, como prepara¢do de planos de
aula, participacdo em reunides pedagdgicas ou langamento de notas, por exemplo. Seguindo
as orientacoes da SEE-MG, dessas 9 horas de atividades desempenhadas fora do ambiente de
sala de aula, 4 horas e meia eram cumpridas nas dependéncias da escola e as outras 4 horas e
meia restantes ficavam a meu critério.

Antes de ser nomeado para o cargo de professor na E.E. JARDINS, exerci
pontualmente a funcdo de docente nos ensinos Fundamental, Médio e Técnico em alguns
colégios publicos e particulares de Monte Alegre de Minas e de Uberlandia. Ademais,
enquanto realizava esta pesquisa, além de trabalhar na E.E. JARDINS, eu também atuava
como docente em cursos de graduacdo presenciais e na pds-graduacdo a distancia, ambos
oferecidos por uma faculdade privada da cidade de Uberlandia.

Além de mim, professor-pesquisador-participante, minha investigacio também
contou com a participacdo indireta dos alunos matriculados nas turmas em que eu trabalhava
na E.E. JARDINS. A faixa etaria desses discentes variava dos 11 aos 14 anos de idade. Em
funcdo do seu histérico de reprovacdo, alguns deles estavam fora dessa faixa, mas nenhum
extrapolava os 18 anos. No que se refere ao seu perfil socioecondmico, a maioria pertencia a
classe média-baixa. A fim de preservar as identidades das pessoas que compartilharam
comigo das minhas experiéncias, esclareco que todos os nomes que aparecem no decorrer

deste trabalho sdo ficticios.

1.4. PROCEDIMENTOS DE COMPOSICAO DOS TEXTOS DE CAMPO

Para Clandinin e Connelly (2015), em uma pesquisa narrativa, € possivel a utilizagdo

de diferentes instrumentos de pesquisa para a composi¢cao dos textos de campo.
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Exploramos o uso de histérias de professores, escrita autobiografica, escrita
de diarios, notas de campo, cartas, conversas, entrevistas de pesquisas,
histérias de familia, documentos, fotografias, caixas de memorias, e outros
artefatos pessoais-sociais-familiares e as experiéncias de vida — todos
instrumentos que podem resultar em valiosos textos de campo
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 134).

Diante dessa gama de possibilidades que a pesquisa narrativa nos apresenta, a
composi¢do dos textos de campo utilizados para o desenvolvimento desta pesquisa deu-se,
predominantemente, a partir dos seguintes instrumentos de pesquisa: fotografias, caixas de
memorias, observacdo das minhas proprias aulas, notas de campo, didrios que redigi sobre a
minha pratica, além de consultas aos meus planejamentos anuais, aos meus planos de aula
diarios, aos materiais que eu utilizava durante as aulas e as atividades que eu propunha aos
alunos.

As fotografias e as caixas de memorias foram importantes para que eu pudesse
(re)contar algumas das minhas historias reconstruidas de memoria, principalmente as que
versam sobre as minhas experiéncias como aluno de Educacdo Bésica nas escolas onde
estudei. De acordo com Clandinin (2013), em pesquisa narrativa, o termo reconstrucdo de
memoria designa a composicao de narrativas a partir da retomada das lembrancas que temos
de nossas experiéncias passadas. Ja os demais instrumentos de pesquisa descritos no paragrafo
anterior, tais como as notas de campo e os diarios, foram utilizados no decorrer da minha
experiéncia como professor na E.E. JARDINS, enquanto realizava minha investigacao.

A medida que a pesquisa avancava, meus textos de campo foram ganhando a forma
de narrativas, as quais possibilitaram que eu compusesse os sentidos das minhas proprias
experiéncias. Na secdo seguinte do presente capitulo, trato especificamente dessa perspectiva
de andlise, que, para mim, constitui-se como uma nova forma de entender as experiéncias

vividas.

1.5. A COMPOSICAO DE SENTIDOS DOS TEXTOS DE CAMPO

Nesta pesquisa, meus textos de campo foram interpretados a partir da perspectiva

apresentada por Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001), denominada composigdo de sentidos.
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Segundo Mello (2005, p. 105), no processo de composicdo de sentidos, a
interpretagdo ¢ “resultante da interag@o entre os textos de campo e a interferéncia da visao de
mundo do pesquisador”. Nesse sentido, entendo que os olhares que podem ser langados sobre
as experiéncias vividas e narradas no decorrer de uma pesquisa estdo implicados com a forma
como o pesquisador vé a si mesmo, bem como com a maneira como ele se coloca no mundo.

Conforme a perspectiva apresentada por Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001),
podemos chegar a diferentes “verdades” quando interpretamos uma experiéncia, uma vez que,
de acordo com a composicao de sentidos, os textos de campo podem ser entendidos a partir de
diferentes angulos, dependendo da(s) posi¢do(des) ocupada(s) pelo pesquisador e/ou pelos
participantes da pesquisa. As experiéncias vivenciadas durante uma aula, por exemplo, podem
ser observadas e analisadas sob o prisma do professor responsavel pela disciplina, do diretor
da escola onde as aulas acontecem, do aluno que se senta a frente na sala ou do que decidiu
sentar-se na ultima carteira.

Entretanto, também entendo que tentar abarcar todas as interpretacdes possiveis para
uma mesma experiéncia nio se configura como um dos objetivos do pesquisador narrativo.

Nesse sentido, segundo Mello (2005, p. 106):

[...] fazer escolhas faz parte do processo de composi¢do de sentidos. A cada
escrita e reescrita, volta aos textos de campo, discussdo em grupo, escolha do
tipo de texto a ser escrito, por exemplo, o pesquisador tem a oportunidade de
refletir e rever suas interpretacdes, O processo de composi¢do de sentidos
provoca uma reflexdo profunda e continua, pela qual o pesquisador ndo sé
compreende e interpreta os textos de campo de sua pesquisa, como também
questiona e reflete sobre sua vida, seu papel como pesquisador e sua forma
de ver o mundo (MELLO, 2005, p. 106).

Para Ely, Vinz, Anzul e Downing (2001), em uma pesquisa pautada nessa
perspectiva, sempre poderdo existir angulos que nao foram explorados, ou seja, sentidos que
podem ndo ter sido construidos quando da interpretacdo dos textos de campo. Ao compor 0s
sentidos das experiéncias, o que o pesquisador narrativo faz € construir algumas das
interpretacdes possiveis para as historias experienciadas, reconhecendo, no entanto, a
possibilidade de que outras interpretagdes também sejam possiveis.

Encerrado o capitulo metodolégico, dedico o préximo capitulo a apresentagdo da
fundamentagdo tedrica que me auxiliou no desenvolvimento de minha pesquisa. Nele,
apresento e discuto ndo s algumas das perspectivas relacionadas a formagao e ao exercicio
da docéncia no Brasil, mas também diferentes abordagens para a constru¢ao do conhecimento

pratico profissional dos professores (CLANDININ; CONNELLY, 1995).
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CAPITULO 2: DIALOGANDO COM ALGUMAS TEORIAS QUE ABORDAM A
DOCENCIA

Neste capitulo, apresento e discuto a fundamentagado tedrica para o desenvolvimento
de minha investigacdo. Na primeira se¢do deste capitulo, baseado em autores como Celani
(2001), Oliveira e Figueiredo (2013) e Pereira (2015), traco alguns apontamentos a respeito
do exercicio da docéncia no Brasil. Em seguida, em uma subse¢do, apresento duas
sistematizagdes possiveis para o Ciclo de Vida Profissional dos Professores (HUBERMAN,
1989; 2000; GONCALVES, 2009), ambas baseadas na percep¢do que os docentes t€ém de si
mesmos conforme o seu tempo de atuacdo em sala de aula. Na segunda secdo, a partir de
diferentes perspectivas, exploro a constru¢do do conhecimento pratico profissional
(CLANDININ; CONNELLY, 1995). Para finalizar este capitulo, em sua dltima se¢do, abordo
os conceitos de interrupc¢do de histérias (MURPHY, 2004) e de espaco liminal (LUNDBERG,
2000) ou liminalidade (HEILBRUN, 1999).

2.1. UM BREVE PANORAMA SOBRE O EXERCICIO DA DOCENCIA NO BRASIL

Quando o assunto em questdo € a profissdao docente no Brasil, sobretudo no que se
refere ao contexto da Educacdo Baésica nas escolas publicas, percebo que ja se tornou um
cliché a reproducdo quase automatica de histérias que apontam para o seu lado mais obscuro,
negligenciando, muitas vezes, o que de bom tem sido feito pelos profissionais que atuam
nessas instituicdes. Afinal, quem de nds nunca ouviu alguém falando sobre os baixos salarios
pagos aos profissionais da educagdo ou a respeito das condicdes de trabalho as quais uma
parte dos professores € submetida?

Por outro lado, a despeito dessas histdrias, vejo que os meios de comunicacdo de
massa, atendendo muitas vezes a interesses particulares, costumam dedicar longas reportagens
e campanhas institucionais a constru¢do de uma imagem distorcida do educador brasileiro,
associando os profissionais da educacdo a uma figura quase maternal. No meu entendimento,
essa associacdo equivocada pode acelerar ainda mais o rompimento das fronteiras que

separam a profissdo docente do trabalho voluntério, perpetuando a no¢do de que o professor
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precisa trabalhar exclusivamente em funcdo do amor que sente pela profissdo, sem se
importar com as suas condi¢des de trabalho.

A respeito do status conferido ao exercicio da docéncia no Brasil, Celani (2001)
pondera que o trabalho do professor, em alguns casos, ainda é tido como uma simples
ocupac¢do, chegando a ser considerado como um ndo-trabalho, um mero passatempo para
mulheres que ndo querem dedicar-se exclusivamente aos afazeres domésticos € veem na
escola uma possibilidade de ocuparem melhor o seu tempo. Pimenta (2002, p. 29), por sua
vez, reconhece que a profissdo de professor tem sido “pautada em caracteristicas missionarias,
de instinto maternal, paciéncia e abnegacdo e de baixos saldrios, poucas horas diarias de
trabalho e prestigio ocupacional insatisfatorio”. Diante desse cendrio, Assis-Peterson e Silva
(2010), Celani (2001), Oliveira e Figueiredo (2013), Pereira (2013) e Pimenta (2002) ja
argumentaram em trabalhos anteriores que a docéncia ha muito deixou de ser vista pelos
jovens como uma boa escolha profissional por ser incapaz de assegurar boa renda e um status
social consideravel.

Estabelecendo uma comparacdo com outras categorias profissionais, Oliveira e
Figueiredo (2013) apontam para o carater vocacional que ainda permeia a opg¢do pela

docéncia. Segundo os autores:

[A] docéncia consiste em um trabalho arduo, cuja recompensa ndo é muito
satisfatoria. E aqueles que nela insistem sfo tidos como dotados de dom e/ou
guiados pelo pensamento sensivel de acionar a mudanga pessoal necessaria
no mundo, acreditando, sobretudo, que possuem esse dever social
(OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013, p. 126).

No que se refere as competéncias que nos sdo atribuidas, Pereira (2015) observa que,
apesar da situacdo degradante a qual alguns docentes brasileiros ainda se submetem, a nés
sempre € outorgada a responsabilidade de zelar pelo futuro do pais. Segundo a autora, ao
mesmo tempo em que a sociedade “espera que a educagdo ‘salve o Brasil’, transforme a
sociedade e leve o pais ao progresso, [...] o professor € desvalorizado e os papéis a ele
atribuidos sdao, no minimo, contraditorios” (PEREIRA, 2015, p. 25).

E justamente nesse cendrio, como sinalizado no inicio desta secdo, que percebo a
disseminacdo de velhos chavdes que associam a figura do professor a uma espécie de
missionario do saber, que trabalha em fun¢cdo do amor que sente pelos alunos e, em tultima
andlise, pela vocagdo que tem para a arte de ensinar. Mas serd que a vocacdo e/ou a
necessidade de cumprirmos com o nosso dever social sdo os Unicos responsdveis pela nossa

atuacdo nas escolas?
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Particularmente, ndo vejo o exercicio do magistério como uma voca¢do em virtude
do carater religioso que essa ideia parece trazer consigo, uma vez que, para mim, o uso da
palavra vocagdo parece soar como se a escolha profissional viesse como uma resposta a um
possivel “dom espiritual” anterior. No entanto, entendo que a profissdo docente pode, sim, ser
vista como uma resposta as necessidades que a sociedade apresenta, desde que essa condicao
ndo sirva de pretexto para justificar o seu baixo prestigio profissional e/ou a baixa
remuneracdo paga a alguns professores (PIMENTA, 2002; OLIVEIRA; FIGEIREDO, 2013).

Uma vez compreendendo a docéncia como uma profissdo, livre de qualquer
conotacdo vocacional ou filantropica, parece importante problematizar o nosso proprio

processo de escolha profissional. Segundo Enge (2004, p. 9):

[O] que geralmente ¢ denominado de “escolha profissional” ¢, na verdade,
um processo complexo e continuo, através do qual os individuos buscam,
constantemente, compatibilizar suas préprias aspiracdes e desejos com as
oportunidades do mercado de trabalho.

A partir do meu entendimento de Enge (2004), vejo que, no momento de escolher
uma profissdo, parece caber ao individuo a tarefa de associar os seus desejos pessoais com as
oportunidades profissionais oferecidas pelo mercado de trabalho. Quando da minha opgdo
pela carreira docente, certamente fiz esse exercicio. Entretanto, percebo que tentar promover
essa associagdo a qual se refere Enge (2004) nem sempre € uma tarefa ficil, uma vez que a ela
parecem estar associadas ndo sé questdes de ordem financeira, mas também aspectos
emocionais e afetivos.

Para quem opta por ingressar em um curso de licenciatura, parece fundamental ter
em mente que “tornar-se professor ndo € um processo linear de sobreposicdao de anos de
estudo e anos de pratica, mas um ciclo intermindvel de a¢des e transformagdes nas maneiras
como o docente vé a si e a0 mundo e se posiciona em relacao a isso” (PEREIRA, 2015, p. 27).
Ainda a respeito da ndo linearidade da formacdo docente, recorro as formulacdes de Hayama
(2008, p. 37), para quem “‘a transi¢do do papel de aluno para o de professor certamente nio
ocorre assim que se obtém o diploma de formado ou que se da a primeira aula”. Assim, de
acordo com as contribui¢des apresentadas por Pereira (2015) e Hayama (2008), entendo que
ndo existe um momento exato a partir do qual nés, professores, interrompemos O Nnosso
processo de formag¢do e iniciamos a nossa vida profissional. Muito pelo contrario, conforme
argumentam Szundy (2012) e Pereira (2013), a formagdo docente é um processo de natureza

continua e experiencial.
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Hayama (2008) também problematiza algumas das possiveis razdes que podem levar
os professores recém-graduados a entrarem ou nao na profissd@o. Segundo a autora, a decisdao
de atuar em sala de aula ndo se restringe exclusivamente ao ambiente de trabalho, entendido
como a escola em si, mas pode estar relacionada também a esfera pessoal de cada um de nos.
Nesse momento, “entram em jogo ndo apenas o interesse por determinada area de atuacio,
mas também limita¢des financeiras, oportunidades profissionais e o medo do desemprego”
(HAYAMA, 2008. p. 26). Nesse sentido, entendo que uma pesquisa que se propde a estudar o
exercicio do magistério precisa extrapolar os muros da escola. Na minha perspectiva, dai vem
a importancia de compreender as minhas proprias historias de vida, meus medos, minhas
angustias e os (des)caminhos que percorri até a sala de aula.

Sob esse prisma, Oliveira e Figueiredo (2013), por exemplo, ao analisarem as
narrativas de 88 licenciados em Letras, observaram que nenhum dos participantes optou por
seguir a carreira como docente. Diante desse resultado, os pesquisadores elencaram os
principais motivos que entendem ter levado esses profissionais a ndo exercerem o magistério.
Sao eles: (1) a inseguranca e a instabilidade no servico, consequéncias de situacdes em que 0O
profissional possui contrato temporario; (i) as mas condi¢cdes de trabalho; (iii)) o ndo
reconhecimento da importancia da carreira, que implica em falta de respeito social e na sala
de aula; (iv) a baixa remuneracdo paga aos profissionais da educacdo; (v) a grande quantidade
de competéncias exigidas do professor, nao s6 no ambito linguistico e didatico, mas também
quanto as relacdes interpessoais e afetivas.

Além das cinco razodes apresentadas por Oliveira e Figueiredo (2013), percebo que
outras circunstancias também podem interferir na decisdo dos professores recém-graduados
de entrarem ou ndo em ambiente escolar, tendo em vista que essa escolha pode estar
intimamente relacionada com as histdrias de vida desses profissionais. Além disso, nem todos
os recém-graduados em um curso de licenciatura passam necessariamente por essa situacao:
ao mesmo tempo em que alguns licenciados ndo sabem se querem ou ndo ser professores,
pode ser que outros, apds concluirem a graduacido, nem pensem em exercer outra profissao
que nao a docéncia.

Diante de todos os apontamentos feitos até aqui, vejo que a escolha pela carreira
docente e a entrada, ou ndo, em ambiente escolar “envolvem muito mais do que apenas
vocacao ou vontade de ser professor” (PEREIRA, 2015, p. 29). Além desses dois fatores,
estdio em jogo também questdes de ordem pedagodgica, identitdria e politico-social da
educagdo como um todo e, no meu caso, do ensino de linguas, especificamente (ASSIS-

PETERSON; SILVA, 2010; OLIVEIRA; FIGUEIREDO, 2013; PEREIRA, 2013).
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Na proxima secdo deste capitulo, apresento duas perspectivas diferentes para a
sistematizagdo da carreira dos professores que, apds a conclusdo da licenciatura, optaram pelo
exercicio da docéncia (HUBERMAN, 1989; 2000; GONLCALVES, 2009). Em comum,
ambas as perspectivas tém o objetivo de identificar as principais fases pelas quais nos,

professores, podemos passar enquanto exercemos o nosso oficio em sala de aula.

2.1.1. O CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Analisar a vida profissional de uma dada area de atuacdo pode trazer uma série de
beneficios em curto e em longo prazo, principalmente para os profissionais que atuam na
referida 4area. Dentre outras vantagens, estudos dessa natureza podem favorecer a
identificacdo dos caminhos percorridos ao longo da carreira, bem como das possibilidades de
atuacdo que essa area do conhecimento oferece. Além disso, também podem fazer com que se
conhecam melhor as dificuldades, as potencialidades e as oportunidades que sdo oferecidas
pela profissio (ARAUJO et al., 2015).

Segundo Noévoa (1992), em se tratando especificamente da profissdo docente,
pesquisas pautadas nesse viés podem contribuir ndo apenas para que se consiga tracar um
panorama da carreira, mas principalmente para buscar alternativas de otimizacdo do ensino,
além de melhores condi¢des de atuacio para os professores. Assim, ao problematizar aspectos
relacionados a minha prépria pratica profissional, optei por dedicar uma subse¢do especifica
deste capitulo a algumas das perspectivas que propdem uma sistematizacdo para a carreira
docente (HUBERMAN, 1989; 2000; GONLCALVES, 2009).

A partir de uma pesquisa realizada com 160 professores de ensino secundario,
Huberman (1989) sistematizou o que ficou conhecido como Ciclo de Vida Profissional dos
Professores, um dos modelos mais referenciados pelos pesquisadores que se dedicam ao
estudo da trajetoria da carreira profissional docente (GODTSFRIEDT, 2015). Com base em
diferentes aspectos, o autor buscou levantar as percepcdes que os profissionais do magistério
tém de si mesmos ao longo do tempo, desde a profissionalizac@o até o alcance da estabilidade
profissional, evidenciando os principais estagios pelos quais os docentes podem passar no
decorrer de suas carreiras.

Embora a principio essa sistematizacdo possa parecer demasiadamente engessada, ja

que se baseia no estabelecimento de algumas fases que podem ser vividas pelos profissionais
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da educacdo, Huberman (2000) aponta para a necessidade de que a entendamos como passivel
de alteragcdes. Assim, mais que determinar um caminho linear e progressivo a ser seguido por
noés, professores, Huberman (2000) contentou-se em identificar os pontos em comum pelos
quais podemos passar no decorrer de nossas vidas profissionais, o que nado significa que, ao

longo da carreira, necessariamente transitemos por todos eles. Nas palavras do autor:

O desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo, € nao uma série
de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para
outros, hd patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O facto de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que
muitas pessoas nunca deixem de praticarem a exploracdo, ou que nunca
estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica (tomada
de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou exteriores (acidente,
alteracao politica, crise econdomica) (HUBERMAN, 2000, p. 38).

Esquematicamente, Huberman (2000) traca o ciclo de vida profissional dos

professores conforme ilustrado na Figura 8:

Figura 8 — Fases do ciclo de vida profissional dos professores segundo Huberman (2000)
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4-6 Estabilizagdo, consolidagdo de um repertdrio pedagdgico
7-25 Diversificaciio, “ativismo” — Questionamento
15-35 Serenidade, distanciamento —> Conservantismo
afetivo

e

35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

% J

Fonte: ARAUJO ez al., 2015, p. 95.

Na perspectiva de Huberman (2000), a primeira fase corresponde ao periodo que vai
da introducdo a carreira até os trés primeiros anos de docéncia. De acordo com o autor, esse
periodo pode ser marcado por dois processos: o de sobrevivéncia e o de descoberta. O

primeiro deles corresponde as dificuldades que podemos enfrentar na realizacdo do nosso
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trabalho rotineiro, como, por exemplo, a multiplicidade de tarefas, nossos conflitos e nossas
davidas. Ja o processo de descoberta diz respeito ao entusiasmo que sentimos por finalmente
sermos professores, apos tantos anos de dedicacdo, e a energia e disposicdo que temos para
enfrentar as dificuldades e as responsabilidades advindas do exercicio da profissao.

Ainda segundo Huberman (2000), na primeira fase, “com muita frequéncia, [...] os
dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em paralelo e é o segundo
aspecto que permite aguentar o primeiro” (HUBERMAN, 2000, p. 39). Ou seja, para o autor,
0 entusiasmo que muitas vezes sentimos ao ocuparmos o espaco da sala de aula pode
amenizar as dificuldades pelas quais passamos ao exercer a nossa profissao.

A etapa seguinte, que vai dos 4 aos 6 anos de experiéncia profissional, pode ser
marcada pela estabilizacdo e pela consolidacio de um repertorio pedagdgico particular
(HUBERMAN, 2000). Segundo Huberman, nessa fase, comecamos a construir nossa propria
identidade profissional, o que pressupde um maior comprometimento € uma crescente
autonomia em nossas decisdes. Nas palavras do autor, essa fase “precede ligeiramente ou
acompanha um sentimento de ‘competéncia’ pedagdgica crescente” (HUBERMAN, 2000, p.
40). Sendo assim, Huberman entende que o professor dedica um tempo maior ao exercicio da
docéncia, definindo a sua prdpria prética profissional. Além disso, a inquietacdo diante da
sobrevivéncia, tipica da fase anterior, perde forca, abrindo espago para a preocupacdo com 0s
resultados do ensino.

O terceiro estagio € o que possui 0 maior tempo de duracdo, indo dos 7 aos 25 anos
de exercicio. Nesse momento, segundo o autor, os professores comecam a se lancar em uma
série de experiéncias, testando novas metodologias, diversificando o material didético
utilizado nas aulas, experimentando novas formas de avaliacdo e modificando outros aspectos
da sua priatica (HUBERMAN, 2000). Por essa razao, de acordo com Huberman (2000, p. 42),
“os professores, nesta fase de suas carreiras, seriam, assim, os mais motivados, dinamicos, os
mais empenhados nas equipes pedagogicas”.

Por outro lado, Huberman entende que o profissional pode tomar um caminho
diferente: ao invés de se inserir no espago da diversificacdo, pode comegar a se questionar
sobre as alternativas que possui, dedicando-se a uma andlise de sua vida como um todo,
principalmente dos objetivos que ja atingiu e dos que ainda pretende atingir (HUBERMAN,
2000). Cheio de interrogacoes, esse periodo pode ser considerado como o momento do “por-
se em questdo”, no qual o docente faz uma revisdo da sua vida profissional, questionando-se
inclusive acerca da continuidade ou ndo na carreira. Na perspectiva do autor, em alguns casos,

essa indagacdo pode vir, dentre outros fatores, da monotonia da vida cotidiana em sala de aula
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e/ou do desencanto decorrente de sucessivos fracassos na pratica docente (HUBERMAN,
2000).

A peniltima fase do ciclo proposto por Huberman, que vai dos 25 aos 35 anos de
trabalho, dependerd do caminho seguido no estigio anterior. Se o professor passou pela fase
do diversificar, inicia-se, entdo, o processo de serenidade, caracterizado pela diminuicdo da
vulnerabilidade diante da avaliagdo dos que o rodeiam e pela reconciliacdo entre o “eu ideal”
e 0 “eu real”, ou seja, pela aceitagdo de si mesmo diante do que se foi capaz de fazer até aqui
e do que ainda pode ser feito daqui em diante. Entretanto, se no estidgio anterior o professor
viveu etapa do questionar, agora se inicia a fase do conservantismo, marcada por
lamentacdes, nostalgia do passado e resisténcia a mudangas (HUBERMAN, 2000).

O quinto e ultimo estagio descrito por Huberman é o do desinvestimento, que
corresponde ao periodo no qual o professor, ao se ver perto da aposentadoria, deixa de investir
na carreira. Essa etapa, que se desenvolve entre os 35 e os 40 anos de experiéncia, caracteriza-
se pelo progressivo abandono das atividades profissionais. Ainda segundo Huberman (2000),
a saida do professor pode ser serena ou amarga, dependendo do percurso realizado nas fases
anteriores.

A partir dos estudos de Huberman (1989; 2000), outros pesquisadores, reconhecendo
a relevancia do tema, também se debrucaram sobre a anélise do ciclo de vida profissional dos
professores (JESUS; SANTOS, 2004; GONCALVES, 2009). Analisando os resultados
obtidos em pesquisa realizada com 42 docentes, Gongalves (2009) propds uma nova
sistematizacdo, que também se baseou no estabelecimento de cinco estagios diferentes. Na

Figura 9, Aradjo et al. (2015) ilustram o modelo apresentado por Gongalves (2009).
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Figura 9 — Fases do ciclo de vida profissional dos professores segundo Gongalves (2009)
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Fonte: ARAUJO et al., 2015, p. 96.

Assim como em Huberman (2000), Gongalves (2009) entende que as duas primeiras
fases estdo relacionadas, respectivamente, com o periodo de ingresso na carreira docente,
marcado pelas descobertas e pelas tensdes que geralmente enfrentamos nos primeiros anos de
experiéncia, seguido pela fase de estabilizacdo, quando comecamos a dominar as atividades
relativas a nossa area de atuacdo. Em Gongalves (2009), o tempo de duracdo de cada uma
dessas duas fases também ndo apresenta muita diferenca se comparado ao que fora
apresentado por Huberman (2000).

Contudo, as diferencas entre as sistematizacoes de Huberman (2000) e de Gongalves
(2009) comecam na terceira fase. De acordo com Gongalves (2009), essa etapa pode ser
caracterizada pelo que ele mesmo chamou de divergéncias, as quais, ainda na perspectiva do
autor, podem assumir naturezas positivas ou negativas. As divergéncias positivas, de acordo
com Gongalves, correspondem ao empenho e ao entusiasmo que podem permear a pratica do
professor quando do exercicio da docéncia. Por outro lado, as divergéncias negativas sao
marcadas pela descrenca em relacdo ao exercicio do magistério, bem como pelo cansaco do
professor diante da rotina da sala de aula. Para Gongalves (2009), essa fase tem duracdo
média de 6 anos, outra diferenca significativa se considerarmos a duragdo proposta por
Huberman (2000), para quem a mesma fase pode durar 18 anos.

Independentemente do caminho seguido no estigio anterior, na perspectiva de

Gongalves (2009), a quarta etapa, que vai dos 8 e os 14 anos de experiéncia, corresponde ao
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periodo de serenidade. Nessa fase, o professor pode ter a oportunidade de refletir a respeito da
sua propria pratica profissional, sendo que essa reflexdo pode ou ndo vir acompanhada pela
satisfacdo pessoal.

Por fim, Gongalves (2009) entende que na quinta etapa, vivida a partir dos 23 anos
de experiéncia profissional, os professores podem assumir dois caminhos diferentes. Para o
autor, essa fase da carreira docente pode ser marcada tanto pela renovacao do interesse e do
entusiasmo pelo ambiente escolar, quanto pelo desencanto diante do exercicio da profissao,
quando alguns docentes comecam a demonstrar sinais de cansaco e saturacido ao se verem
bem préximos da aposentadoria.

Considerando a perspectiva apresentada por Huberman (2000), entendo que,
enquanto eu realizava esta pesquisa, minhas experiéncias encontravam-se predominantemente
na primeira fase, mas nio exclusivamente. Em alguns momentos, apesar do pouco tempo de
experiéncia profissional que eu tinha, percebo que a minha pratica docente também parecia
coadunar com o conservantismo, que corresponde ao quinto e ultimo estigio do ciclo
(HUBERMAN, 2000). Isso porque, tendo em vista algumas das minhas experi€ncias
anteriores como aluno de Educa¢do Bésica, eu ainda acreditava que o ensino do passado, além
de parecer mais produtivo, poderia apresentar maiores resultados.

Ao analisar as duas perspectivas exploradas nesta se¢do, entendo que, apesar da sua
relevancia, elas ainda apresentam algumas lacunas que precisam ser consideradas. Em
primeiro lugar, vejo que ambas aparentemente desconsideram qualquer relacdo existente entre
a carreira profissional docente e as historias de vida que extrapolam os limites da sala de aula.
Em suas formulacdes, tanto Huberman (2000) quanto Gongalves (2009) parecem nao levar
em conta nossas experiéncias anteriores como alunos, por exemplo, nem as relacdes que
mantemos fora do ambiente escolar e que podem estar associadas com a nossa pratica
docente, tais como nossas vivéncias em contexto familiar e/ou social.

Além disso, apesar de conferirem certa flexibilidade a suas sistematizacOes, as
formulacdes apresentadas por Huberman (2000) e por Gongalves (2009) pareceram-me muito
rigidas e generalizadoras, desconsiderando a possibilidade de que outras fases também
possam existir. Segundo Huberman, por exemplo, entre os 35 e os 40 anos de experiéncia
profissional, os professores comecam a viver a fase do desinvestimento, quando deixam de
investir em suas carreiras em virtude da aproximacdo da aposentadoria. Porém, as professoras
Maria Antonieta Alba Celani (PUC/SP, Brasil) e D. Jean Clandinin (Universidade de Alberta,
Canada) sdo exemplos de docentes que, apesar de atuarem h4 muito tempo no magistério,

ainda contribuem, com entusiasmo e producdo, para o desenvolvimento da educacao.
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Contudo, entendo que essas fragilidades ndo diminuem a importancia das
contribuicdes de Huberman (2000) e de Gongalves (2009) para os estudos relativos a carreira
dos profissionais da docéncia. Em minha pesquisa, a partir delas, pude compreender ndo sé a
minha propria pratica docente, mas também o percurso que eu tenho trilhado desde que
comecei a exercer a profissdo de professor. Ademais, o conhecimento e a problematizacao
dessas duas perspectivas também foram relevantes ao possibilitarem que eu conseguisse
ressignificar as minhas expectativas para o futuro na carreira docente.

Depois de abordar as sistematizagdes que Huberman (2000) e Gongalves (2009)
propuseram para a carreira dos profissionais do magistério, dedico a proxima secdo a
diferentes perspectivas que discutem a constru¢do do conhecimento pratico profissional dos
professores. Assim, na proxima secdo deste capitulo, considerando contribui¢des de autores
como Dewey (1938; 2011), Clandinin (1985), Clandinin e Connelly (1995), Schoén (1991,
1992a, 1992b), Fenstermacher (1994) e Elbaz (1983), tento problematizar o conhecimento

que n6s podemos construir a partir da nossa pratica diaria em sala de aula.

2.2. DIFERENTES OLHARES SOBRE A COSNTRUCAO DO CONHECIMENTO
PRATICO PROFISSIONAL DOCENTE

Para mim, ainda parece ser muito comum o compartilhamento de enunciados que
reproduzem a existéncia de um abismo entre as teorias que sdo estudadas nos cursos de
licenciatura e o exercicio diario da docéncia, corroborando a falsa ideia de que essas duas
esferas ocupam, por natureza, lados completamente opostos na constru¢do do nosso
conhecimento pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 1995). No decorrer das
minhas experiéncias como docente em escolas das redes publica e privada, ndo raras foram as
ocasides nas quais ouvi colegas dizerem que “o que encontramos na escola em nada
corresponde ao que estudamos na faculdade” ou “na teoria, o que os livros sobre Educagdo
nos apresentam € muito bonito; quero ver na pratica, quando somos obrigados a lidar com
quase quarenta alunos em uma mesma sala de aula”.

Observando a forma como eu encarava o imaginado bindmio teoria-pratica, antes de
aprofundar minhas leituras a respeito dos tipos de conhecimento que sdo construidos pelos
profissionais do magistério, algumas vezes insisti em reproduzir veementemente assertivas

como as apresentadas no paragrafo anterior. Hoje, a partir das contribuicdes de Dewey (1938;
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2011), Clandinin (1985), Clandinin e Connelly (1995), Schon (1991, 1992a, 1992b),
Fenstermacher (1994) e Elbaz (1983), percebo que teoria e pratica ndo podem ser vistos como
conhecimentos diferentes e/ou distantes, mas como saberes implicados, que caminham juntos
na construcao do nosso conhecimento pratico profissional.

Na perspectiva de Schon (1991), esse distanciamento entre teoria e prética referido
por muitos profissionais tem suas raizes no modelo da racionalidade técnica, surgido em meio
a corrente positivista do século XIX. Segundo o autor, esse modelo epistemoldgico, também
conhecido como “epistemologia positivista da pratica”’ (SCHON, 1991, p.31), caracterizou-se
por conceber que “a atividade profissional consiste na resolu¢do instrumental de problemas,
tornada rigorosa pela aplicagdo da teoria e de técnicas cientificas® (SCHON, 1991, p. 21).

Assim, na epistemologia positivista da pratica, o exercicio de uma profissdo
negligenciava a interferéncia de quaisquer fatores que extrapolassem os conhecimentos
cientificos e técnicos relativos a determinada esfera de atuagdo, tais como elementos de ordem
contextual, pessoal, afetiva e social (SCHON, 1991). No contexto da sala de aula, a relacio
existente entre o professor e seus alunos, por exemplo, bem como o conhecimento das
necessidades que a escola apresenta eram deixados em segundo plano. Nessa perspectiva, o
professor seria, portanto, um técnico encarregado de transmitir para os seus alunos todo o
conhecimento cientifico que ele acumulara a respeito da disciplina que leciona.

Contudo, o modelo da racionalidade técnica foi duramente criticado por Schon
(1991), tendo em vista seu caréter redutor e incompleto. Foi entdo que, em oposi¢cdo a esse

modelo epistemologico, o autor sugeriu o que ele mesmo chamou de epistemologia da pratica.

Se 0 modelo da racionalidade técnica é incompleto na medida em que ndo
contempla as competéncias praticas que situagdes “divergentes” exigem,
procuremos, em seu lugar, uma epistemologia da pratica implicita nos
processos intuitivos e artisticos que alguns profissionais desenvolvem em
situacdes de incerteza, instabilidade, singularidade e de conflito de valores’
(SCHON, 1991, p. 49).

7 Technical Rationality is the Positivism epistemology of practice.

8 According to the model of Technical Rationality — the view of professional knowledge which has most
powerfully shaped both our thinking about the professions and the institutional relations of research, education,
and practice — professional activity consists in instrumental problem solving made rigorous by the application of
scientific theory and technique.

° If the model of Technical Rationality is incomplete, in that it fails to account for practical competence in
“divergent” situations, so much the worse for the model. Let us search, instead, for an epistemology of practice
implicit in the artistic, intuitive processes which some practitioners do bring to situations of uncertainty,
instability, uniqueness, and value conflict.
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De acordo com a proposta de Schon, as experiéncias vividas na pratica passam a
exercer um papel fundamental no exercicio de uma atividade profissional. Por conseguinte,
componentes como 0 contexto, a afetividade e a realidade social do lugar onde a atividade é
desenvolvida sdo finalmente trazidos para o centro da discussdo. Nessa perspectiva, no caso
especifico do magistério, os professores precisam conduzir a sua pratica profissional a partir
do entendimento da realidade dos alunos e do local onde ministra suas aulas.

Baseado na observacdo de que a pratica configura-se como o componente
fundamental a partir do qual conduzimos nossa atividade profissional, Schon (1991, p. 49)
chega ao que reconhece como sendo as trés modalidades do conhecimento pratico:
conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-a¢do e reflexdo-sobre-a-acio. Em comum, como pude
perceber, todas essas variantes partem da acdo em si mesma, tomando-a como elemento
basilar para a constru¢do do conhecimento pratico.

Outro pesquisador que se dedicou ao estudo dos tipos de conhecimento construidos
pelos profissionais do magistério foi Fenstermacher (1994). Em suas formulacdes,
Fenstermacher discute sobre a existéncia de dois tipos fundamentais de conhecimento que
estdo mutuamente implicados: o conhecimento formal e o conhecimento prético.

Na perspectiva do autor, o conhecimento formal, ao qual associa o conhecimento
proposicional, estaria relacionado aos saberes tedricos de determinado campo disciplinar,
construidos e consolidados a partir de pesquisas académicas que recorrem a ‘“métodos
convencionais, quantitativos ou qualitativos, pretendendo proporcionar graus de significancia,
validade, generalizacdo e intersubjetividade comumente aceitos” (FENSTERMACHER,
1994, p. 8). Também denominado como conhecimento cientifico, o conhecimento formal
precisa ser “justificado de tal forma que va além do contexto, situagdo ou periodo de tempo
imediatos” (FENSTERMACHER, 1994, p. 28).

Diferente do que acontece com o conhecimento formal, o conhecimento pratico,
segundo Fenstermacher (1994), estd implicado com as condi¢des contextuais a partir das

quais ele é construido. Em sua teorizagao, o autor assim define o conhecimento pratico:

Circunscrito a situagdo ou contexto onde nasce € pode ou ndo ser susceptivel
de expressdo, escrita ou oral, imediata; [...] [que] se relaciona geralmente
com o saber fazer as coisas, com o saber o lugar e tempo certo para as fazer,
e com o ser capaz de ver e interpretar acontecimentos relacionados com as
acoes que realizamos (FENSTERMACHER, 1994, p. 12).

Assim como em Schon (1991), na perspectiva de Fenstermacher (1994), o

conhecimento préitico também esta relacionado aos saberes que podem ser construidos por
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meio das acdes que realizamos na nossa prética profissional, seguidas pelas reflexdes que
geralmente acompanham essas acdes. Desse modo, para Fenstermacher, diferente do que
acontece com o conhecimento formal, o conhecimento pratico assume um carater de natureza
muito mais situacional e contextual, sendo construido nas/pelas experiéncias vividas pelos
professores.

Todavia, ainda segundo Fenstermacher (1994), apesar das diferencas ora
apresentadas, o conhecimento formal e o conhecimento pratico ndo podem ser encarados a
partir de um ponto de vista dicotomico, isto €, ndo podem ser vistos como mutuamente
excludentes. Na verdade, o autor reconhece que esses dois tipos de conhecimento mantém
entre si uma estreita relacdo, o que nos impede de mobilizar apenas um deles
(FENSTERMACHER, 1994).

Elbaz (1983) também entende a experiéncia como uma das fontes de conhecimento
dos profissionais do magistério. Em estudo realizado a partir das vivéncias de uma professora
israelense entre os anos de 1976 e 1978, a autora observou que sua participante de pesquisa
exercia um papel muito mais ativo e autbnomo na escola onde trabalhava. Entdo, buscando
entender o tipo de conhecimento construido por aquela professora ao exercer a sua profissao,

Elbaz (1983) dedicou-se a investigar o conhecimento prético de sua participante.

Este conhecimento engloba experiéncia em primeira mao dos estilos de
aprendizagem dos alunos [dos seus] interesses, necessidades, capacidades e
dificuldades, e um repertério de técnicas de ensino e de competéncias para a
gestdo da aula. O professor conhece a estrutura social da escola e o que ela
exige [...], bem como a comunidade a que a escola pertence e tem uma
sensibilidade daquilo que serd ou nao aceito por ela (ELBAZ, 1983, p. 5).

Nesse sentido, Elbaz (1983) também outorga ao conhecimento pratico um carater de
natureza experiencial, ou seja, o professor constrdéi seu conhecimento pritico com base nas
experiéncias que vive com seus alunos, com os outros professores com os quais se relaciona,
com a pratica pedagdgica e com o contexto social no qual a escola esta inserida.

Porém, ainda na perspectiva da autora, isoladamente, as experiéncias do professor
nio sdo suficientes para a constru¢do do conhecimento pratico. Para Elbaz (1983), o
conhecimento pritico também estd diretamente relacionado com outros tipos de
conhecimento, que vao desde os especificos da area que ele leciona até os saberes que tem no
tocante ao processo de aprendizagem, passando também por outras areas, como a Sociologia e

a Psicologia, por exemplo. A todos esses saberes que se relacionam com o conhecimento
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pratico, Elbaz (1983) chamou de conhecimento tedrico, que podem ser associados ao que
Fenstermacher (1994) denominou conhecimento formal.

Assim, de acordo com Elbaz (1983), o conhecimento pratico “¢ informado pelo
conhecimento tedrico do professor” (ELBAZ, 1983, p. 5), isto €, o nosso conhecimento
prético € construido por meio da relacdo entre as nossas experiéncias € 0 nosso conhecimento
tedrico. Portanto, a autora entende que as experiéncias sdo tidas como uma das fontes de
conhecimento pratico, mas ndo podem ser vistas como a tnica, uma vez que a ela também
estdo relacionadas outras fontes.

Ao abordarem a constru¢do do conhecimento prético profissional dos professores,
Clandinin e Connelly (1995) o fazem por meio do estabelecimento da metifora da
“paisagem”, entendida como o conjunto formado pelo espaco, pelo tempo e pelas relagdes que
atravessam os eventos relativos ao exercicio da docéncia. De acordo com os autores, quando
estamos em uma sala de aula, somos parte integrante de uma paisagem que se constitui a
partir dos diferentes contextos que ali se encontram, contextos esses que se referem ao do
professor, do diretor, dos alunos e da escola como um todo. Na perspectiva de Clandinin e
Connelly (1995), ndo s6 a nossa pratica docente, mas também o conhecimento pratico
profissional que construimos, estdo implicados com esses diversos contextos que compdem a
paisagem ali estabelecida.

Segundo Dewey (1938; 2011), a fim de entendermos nossas proprias experiéncias, é
preciso considerar o principio da continuidade experiencial. Na perspectiva do autor, “o
principio da continuidade da experiéncia tanto toma algo das experiéncias passadas, quanto
modifica de algum modo as experiéncias que virdo” (DEWEY, 2011, p. 36). Portanto, com
base em Dewey (1938; 2011), Clandinin e Connelly (1995) entendem que os diferentes
contextos que integram a paisagem da sala de aula ndo se restringem ao evento da aula em si,
mas consideram também as experiéncias trazidas por todos os que fazem parte da referida
paisagem.

Diferente do que fizeram Fenstermacher (1994) e Elbaz (1983), Clandinin e
Connelly (1995) nado reconhecem a separagao tradicional dos conhecimentos do professor em
tedrico e pritico, mas entendem que nds, docentes, construimos um tipo particular de
conhecimento a partir da juncdo das nossas caracteristicas pessoais, de nossas proprias
experiéncias e de nossa formagdo académica. Para Clandinin e Connelly (1995), esse
conhecimento, ao qual denominam conhecimento pratico pessoal, ¢, a0 mesmo tempo,

pratico, experiencial e modelado pelos valores do professor.
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O que queremos dizer por conhecimento de professores € um corpo de
convicgdes e significados, conscientes ou inconscientes, que surgem da
experiéncia (intima, social e tradicional) e que sdo expressas na pratica de
uma pessoa [...]. E um tipo de conhecimento que surge das circunstincias,
priticas e vivéncias que tiveram importincia afetiva para a pessoa em
questdo. Portanto, a pratica € parte do que indicamos como conhecimento
pratico pessoal [..] quando percebemos a pritica, percebemos o
conhecimento pritico em funcionamento (CLANDININ; CONNELLY,
1995, p. 7 — tradu¢do de COMANETTIL, 2016).

Nessa perspectiva, o conhecimento construido pelos professores, portanto, deixa de
ser visto como algo que lhes € exterior, passando a assumir um carater individual. Ademais,
justamente em virtude de sua natureza experiencial, esse conhecimento € considerado como
transitorio e passivel de alteragdes no decorrer das experiéncias vividas em sala de aula
(CLANDININ, 1986).

A partir das formula¢des de Clandinin e Connelly (1995), entendo que conhecimento
pratico profissional e conhecimento prético pessoal estdo mutuamente implicados, tendo em
vista que, de acordo com os autores, a pratica docente estd diretamente relacionada as
caracteristicas pessoais do professor, bem como com suas historias de vida, suas experiéncias
profissionais e sua formacdo tedrica. Por isso, ao realizar esta pesquisa, considerei a
constru¢do do meu conhecimento pratico profissional a partir da relagdo que esse
conhecimento guarda com meu conhecimento prético pessoal.

Ao pensarem sobre a constru¢do do conhecimento pratico profissional e pratico
pessoal dos professores, Connelly e Clandinin (1999) abordam, também, o conceito de stories
to live by, que corresponde a uma concepg¢ao narrativa para a questio da(s) identidade(s). Em
um de seus trabalhos, Telles (2004) traduziu esse conceito como ‘historias pelas quais
vivemos”. No entanto, em minha investiga¢do, buscando acentuar a natureza que essas
historias podem assumir na constituicao identitiria dos docentes a medida que eles constroem
0 seu proprio conhecimento pratico profissional, adoto a tradug@o proposta por Bengezen
(2017), que se refere a esse termo como as “historias que nos constituem”. De acordo com

Connelly e Clandinin (1999), as historias que nos constituem sao:

[Clonstrugdes narrativas que adquirem formas no desenrolar de nossas vidas
e que podem, como é comum acontecer com tais construcgdes, se solidificar
em entidades fixas (uma construcao narrativa imutavel), ou entdo continuar a
crescer e a se transformar. Essas constru¢des podem ser (e quase certamente
o sdo), miltiplas, dependendo das situacdes de vida nas quais a pessoa se
encontra (CONNELLY; CLANDININ, 1999, p. 95 — tradu¢do de TELLES,
2004).
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Para Connelly e Clandinin (1999), as histérias que nos constituem sao compostas a
partir das experiéncias que vivemos ao longo de toda a nossa vida, tanto no passado quanto no
presente, ¢ podem atuar nos processos de construcdo das nossas identidades, nos mais
diferentes aspectos. Nesse sentido, conforme salienta Telles (2004), ao abordarem o conceito
de histérias que nos constituem, Connelly e Clandinin entendem que a identidade esta
relacionada a questdes particulares das experiéncias de cada um de nés, tais como nossa
propria histéria de vida, nossas memorias e os acontecimentos que marcaram a nossa
existéncia.

Em se tratando especificamente da identidade profissional docente, segundo
Clandinin, Downey e Huber (2009), as histérias que nos constituem estabelecem a ligacdo
entre o conceito de conhecimento pritico pessoal e as paisagens do conhecimento
profissional, vividas dentro e fora da sala de aula. Ainda segundo Telles (2004), nessa
perspectiva, a identidade profissional é entendida como um conjunto de principios, isto é,
marcas existenciais que, juntas, sdo referéncias para a prética do professor. E nesse cendrio
que percebo que as minhas experi€ncias anteriores, vividas antes mesmo de eu imaginar um
dia tornar-me professor, podem assumir um importante papel na construcao da minha propria
identidade profissional.

Apés abordar algumas questdes relativas a construcdo do conhecimento pratico
profissional dos profissionais do magistério, a proxima se¢ao € dedicada a apresentagdao dos
conceitos de interrup¢do de historias (MURPHY, 2004) e de espaco liminal (LUNDBERG,
2000) ou liminalidade (HEILBRUN, 1999).

2.3. A INTERRUPCAO DE HISTORIAS E O ESPACO LIMINAL

Refletindo sobre as minhas histdrias no exercicio da docéncia, recordei-me de dois
conceitos com os quais eu ja trabalhara em 2008, quando realizava pesquisa de iniciagdo
cientifica. O primeiro deles € o de interrupg¢ao de histérias (MURPHY, 2004), seguido pelo de
espaco liminal (LUNDBERG, 2000) ou liminalidade (HEILBRUN, 1999). Assim, nesta
secdo, dedico-me a exploracdo desses dois conceitos, bem como a forma como eles foram
utilizados no desenvolvimento desta pesquisa.

Na perspectiva de Murphy (2004), a interrup¢do de histdrias surge quando, ao

vivermos histérias entrelagadas, a tomada de consciéncia dessa condi¢cdo pode provocar em
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n6és uma profunda inquietacdo, capaz de fazer com que comecemos a considerar a
possibilidade de essas histdrias ji4 ndo poderem continuar sendo vividas da mesma forma
como vinham sendo experienciadas até aquele momento. Ao vivermos essa situagdo, €
comum que passemos por um momento de forte tensdo, provocado principalmente pela
necessidade que sentimos de optar entre uma dessas historias entrelacadas (MURPHY, 2004).

Ao abordar o conceito de interrup¢do de histérias, Murphy (2004) apresenta a

seguinte defini¢do:

Histérias interrompidas surgem da nossa compreensdo da histéria original,
colocada ao lado de uma nova histéria. No momento em que
experimentamos a tensdo entre essas duas histérias, podemos optar por
continuar a vivé-las ou ndo dali em diante'® (MURPHY, 2004, p. 85 —
traducdo minha).

Em alguns casos, segundo Murphy (2004), a interrup¢do de historias pode fazer com
que n6s nos coloquemos em um espaco liminal (LUNDBERG, 2000), também conhecido
como liminalidade (HEILBRUN, 1999). Heilbrun (1999, p. 35) entende a liminalidade como
“a condi¢do de mover-se de um estado para outro sob condi¢des que, por definicdo, sdo
instaveis™!".

A partir da defini¢do apresentada por Heilbrun, vejo o espaco liminal como uma
espécie de zona fronteirica que divide as diferentes histdrias entrelacadas que vivemos. A
transposicao entre um lado e outro dessas fronteiras pode vir acompanhada por uma forte
instabilidade, que parece aumentar ainda mais a tensdo e a vulnerabilidade vividas por quem
se encontra nessa circunstancia.

Na iniciacdo cientifica, quando estudei pela primeira vez essa perspectiva, 0 meu
entendimento sobre a liminalidade deu-se de uma forma bastante reduzida. Aquela época,
condicionado a ver o mundo a partir de uma perspectiva binaria, o espaco liminal pareceu-me
uma regido fronteirica que dividia apenas duas histdrias, desconsiderando todas as demais
experiéncias que podemos viver ao mesmo tempo. Metaforicamente, acreditava que estar no
espaco liminal correspondia a condicdo de colocar-me no vao de uma porta que divide dois
ambientes e, uma vez ocupando esse lugar, sentir-me angustiado ao ter que escolher entre um

deles.

' Interrupted stories arise from our understanding of the original story placed alongside the new story. In the
tension we experience between the two we must attend or choose not to attend, but in that moment we attend
never-the-less.

"' The condition of moving from one state to another under conditions which are, by definition, unstable.
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Hoje, percebo que, ao encarar o espago liminal de forma binéria, acabei reduzindo
toda a complexidade tipica das nossas experiéncias. Afinal, nossas tensdes nem sempre (ou
quase nunca) ficam restritas a apenas duas alternativas. Muito pelo contrério, ao vivermos
nossas experiéncias, vemo-nos diante de uma vasta quantidade de possibilidades que podem,
por sua vez, desdobrar-se em infinitas outras.

Foi entdo que, retomando a imagem da porta inicialmente pensada para exemplificar
o espago liminal, tentei reformula-la para, enfim, ampliar a minha compreensdo. Assim, ao
invés de uma tdnica porta, que permite apenas a passagem de um lado para outro, hoje percebo
que as experiéncias podem ser encaradas como uma espécie de corredor, no qual estdo

dispostas inimeras portas, conforme ilustra a Figura 10.

Figura 10 — O espaco liminal como um corredor de portas

Fonte: Restaurant Branding Roadmap. Disponivel em <https://restaurantbrandingroadmap.com/transform-a-
boring-dining-room-into-a-memorable-experience-8-tips-to-bring-a-restaurant-space-to-life/> Acesso em: 10
mar. 2017.

Dependendo da opcdo que eu fizer, ao abrir a macaneta e entrar por uma dessas
portas, pode ser que eu me depare com um novo corredor, no qual se apresentam varias outras
portas. Ao mesmo tempo, a decisdo de ter aberto uma delas ndo me impede de voltar atras e
tentar entrar por outra(s) porta(s). Dessa forma, entendo que as nossas experiéncias de vida
podem nos levar de um lado para outro, para tris e para frente, num movimento constante de

abertura e fechamento de portas.
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Contudo, no entendimento de Murphy (2004), a interrup¢do de historias e o espago
liminal nem sempre caminham juntos. Em alguns casos, pode ser que vivamos uma
interrupcao de histérias sem que necessariamente tenhamos que passar pelo espago liminal.
Para Murphy, isso pode acontecer quando transitamos entre uma histéria e outra sem nos

darmos conta dessa passagem.

E importante notar também que é bem possivel mudar de histéria sem
experimentar um momento de liminalidade. Isso ocorre quando alguém se
encontra com uma histéria alterada e tenha pouca ou nenhuma lembranca de
quando a mudanga ocorreu. Isto sugeriria que nenhuma interrup¢do tinha
ocorrido ou que era uma interrup¢do tdo pequena a ponto de ndo ser
observada. (MURPHY, 2004, p. 291 — traducdo minha).12

Ainda segundo Murphy (2004), é possivel reverter essa situacdo de instabilidade e
vulnerabilidade, tipicas da liminalidade. Para isso, segundo o autor, é necessario tomar
alguma atitude a fim de recobrar a estabilidade e deixar de ocupar o espac¢o liminal, ainda que
de forma proviséria. Entendo que essa retomada da estabilidade pode acontecer quando, por
exemplo, tentamos ressignificar nossas proprias experiéncias de vida, entendendo os possiveis
sentidos das histérias que vivemos.

Portanto, vejo que a realizacdo desta pesquisa pode ser entendida como a minha
tentativa de deixar o espaco liminal. Ao desenvolvé-la, vejo que tive a oportunidade ndo sé de
rever a minha propria pritica docente, atribuindo novos sentidos a maneira como vinha
exercendo a minha profissao, mas também de buscar recobrar, mesmo que temporariamente, a
minha estabilidade emocional e profissional.

ApOs discutir as questdes tedricas que foram relevantes para o desenvolvimento de
minha investigacdo, apresento, a seguir, o terceiro capitulo de minha pesquisa. Nele, a medida
que conto minhas histdrias, tento compor os sentidos possiveis para as experiéncias que vivi

na condi¢do de professor-pesquisador-participante.

"> It is important to note too that it is quite possible to shift one’s story to live by and not experience a liminal
moment. This occurs when one finds oneself with an altered story to live by and little or no recollection of when
the shift occurred. This would then suggest that no interruption had taken place or that it was so small an
interruption as not to be noticed.
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CAPITULO 3: CONTANDO HISTORIAS E COMPONDO SENTIDOS DAS
EXPERIENCIAS

Neste capitulo, apresento as historias que narram a minha relagdo com a docéncia e
os sentidos que compus para as experiéncias que vivi na condi¢do de professor-pesquisador-
participante desta pesquisa. Ao narrar € compor os sentidos para as minhas préprias
experiéncias, optei por dividi-las em cinco blocos diferentes, organizados por temas. Como
sinalizado no capitulo metodologico, esclareco, também, que os meus textos de campo sao de
natureza hibrida, ja que foram compostos pelos dois tipos de pesquisa narrativa: a partir do

contar de histérias e da vivéncia de histérias (CONNELLY; CLANDININ, 2004).

3.1. SER PROFESSOR E SER AUTORITARIO E/OU DOMINAR TODO O
CONTEUDO?

As historias deste primeiro bloco foram reconstruidas de memoéria (CLANDININ,
2013) e narram algumas das experiéncias que vivi na infincia e na adolescéncia. Na primeira
delas, conto como eram as minhas aulas com Dona Palmatoria, que foi minha professora na 3*

série do Ensino Fundamental.

O quartel general da 349 série

Em 1999, ano em que cursei a 32 série do Ensino Fundamental, fui
aluno de Dona Palmatdria. Sempre rispida e muito grosseira, seus quase
um metro e oitenta de altura e seu tom de voz rouco e forte eram capazes
de intimidar até mesmo os alunos tidos como os mais indisciplinados da
escola.

Em funcdo dos muitos anos que ja se passaram desde aquela
época, guardo poucas recordacoes de como eram as suas aulas. Contudo,

lembro-me bem que a nossa sala costumava ser tranquila e silenciosa, ja
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que, temendo possiveis punicdes, nenhum de nds tinha coragem de fazer
qualguer tipo de bagunca. Assim, enguanto explicava os conteudos na
lousa ou nos passava alguma tarefa, Dona Palmatdria dificilmente
interrompia seu raciocinio para nos chamar a atencéo.

Como aluno, apesar do medo que eu sentia, gostava de assistir as
suas aulas. Acho até que consegui aprender muita coisa na 3¢ série,
principalmente em se tratando da tabuada de multiplicacdo. Ao final do
ano, como recompensa pelas minhas boas notas, lembro-me que cheguei

a receber um poéster do Mickey Mouse como presente de Dona Palmatoria.

Na mesma época em que fui aluno de Dona Palmatoéria, lembro-me que eu brincava
de ser professor com algumas amigas da rua onde eu morava. Naquele tempo, depois de
chegarmos da escola, nds nos reuniamos na casa de Amanda, que ficava a poucos metros da
minha casa. Na narrativa Brincando de ser professor na escolinha da rua, conto como foi

aquela experiéncia.

Brincando de ser professor na escolinha da rua

Remontando alguns acontecimentos da minha inféncia, datados do
periodo que compreende a segunda metade da década de 1990 e os
primeiros anos da década seguinte, lembro-me que, na rua onde morava,
cresci ao lado de uma porcdo de criancas da mesma faixa etaria. No total,
éramos quase 10, sendo eu o unico garoto da turma.

Naguela época, nds nos reuniamos com certa frequéncia para
brincarmos de escolinha na casa de uma delas, a Amanda. A casa onde
Amanda morava com seus pais era bastante simples, mas espacosa o
suficiente para que fizéssemos daquele lugar a "nossa escola”. Nossas
"aulas” aconteciam em um cémodo separado da casa, uma espécie de
despensa onde eram guardados os mantimentos da familia. Assim, ao

lado de sacos de arroz e litros de dleo, dispusemos todo o nosso mobiliario
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escolar, composto por uma lousa, trés ou quatro carteiras, um armario
velho e uma mesa para o professor.

A minha funcdo na brincadeira era sempre a mesma: eu era o
professor da turma. Na nossa escola, nunca ocupei o lugar de aluno.
Antes de nos encontrarmos, porém, eu tinha o cuidado de preparar todo o
material necessario para que os "meus alunos” pudessem utilizar. Com a
empolgacdo tipica de uma crianca de 10 anos, juntava minhas poucas
moedas e ia a papelaria do bairro para fazer copias aleatorias de desenhos
para colorir, continhas para resolver e textos para copiar, seguidos de
questoes de interpretacao. Na minha imaginacdo, eu desempenhava o
papel de um professor de 12 a 4@ série, atual Ensino Fundamental I, unica
referéncia docente que eu tinha aquela época.

Na tentativa de imitar alguns professores do colégio estadual onde
eu estudava, entre uma tarefa e outra, eu batia repetidas vezes sobre a
mesa para que os demais ocupantes da sala fizessem siléncio. De vez em
quando, chegava a mandar um ou outro para a sala do castigo, que ficava
no cercadinho abandonado do cachorro. E claro que o "“castigado” quase
nunca cumpria com a minha punicdo e logo voltava a se juntar a nos.

No meio de toda aquela bagunca, corriamos e gritdvamos de um
lado para outro da despensa, ignorando o risco de derrubar os itens da
prateleira. Quando a mae de Amanda ouvia o barulho, interrompia a
nossa brincadeira, obrigando-nos a procurar outra coisa para fazer, de
modo que, ao final, as atividades que eu tinha preparado quase sempre

ficavam para a proxima aula.

Outra docente que ndo me sai da memdria € Dona Pamonha, que foi minha
professora de Geografia quando eu cursava a 6 série do Ensino Fundamental. No entanto,
diferente do que acontecia com Dona Palmatéria, Dona Pamonha parecia ndo ter o menor

controle sobre a sala de aula.
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A desordem nas aulas de Geografia

Em meados do més de julho de 2002, gquando eu cursava a 62
série do Ensino Fundamental, conquistei meu "primeiro emprego” em um
escritorio de contabilidade da minha cidade. Para que eu pudesse
trabalhar no turno vespertino, meus pais precisaram pedir a minha
transferéncia para uma escola que oferecia a 62 série no turno matutino.

Quando comecei a frequentar a nova escola, vi que eu ja conhecia
todos os professores, exceto Dona Pamonha, que ministrava aulas de
Geografia. Antes mesmo que eu pudesse conhecé-la pessoalmente,
cheguei a ouvir algumas vezes pelos corredores da escola que Dona
Pamonha era tida como "a professora que ndo conseguia dar aulas”.

Logo nas primeiras aulas de Geografia, pude perceber que o0s
boatos que corriam a respeito da professora pareciam se confirmar.
Enquanto Dona Pamonha estava na sala, meus colegas sequer a deixavam
falar. Em certas ocasides, antes mesmo do inicio da aula, alguns deles jg
se levantavam de suas carteiras, enquanto outros comegavam a atirar
bolinhas de papel de um lado para o outro.

Ao longo daquele ano letivo, ndo me recordo de nenhuma aula de
Geografia que tenha sido proveitosa. Quando tentava apresentar algum
conteudo, Dona Pamonha ndo ia além de alguns aspectos fisicos do
territorio brasileiro. Dia apds dia, o maximo que faziamos durante os 50
minutos de aula era colorir mapas dos estados e das regides do pais.

No inicio, assustei-me com aquela situacdo. Afinal, a mim n&o
parecia nada comum o fato de alguns alunos promoverem tamanha
algazarra na presenca de um professor em sala de aula. Ademais, em
casa, meus pals sempre me educaram no sentido de que,
independentemente da situacdo, eu deveria respeitar e obedecer aos
meus professores. No entanto, com o passar do tempo, acabei cedendo e
comecei a integrar a turma da bagunca. Lembro-me que, certa feita,

fizemos inclusive uma musiquinha em "homenagem” a Dona Pamonha. Na
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letra, narrdvamos a historia de um possivel casamento entre ela e um
morador de rua da cidade.

Quando foi nossa professora, Dona Pamonha ndo tomava nenhuma
providéncia diante daquela situacdo. De vez em quando, o maximo que
ela fazia era colocar um ou outro aluno para fora da sala. Nos casos mais
extremos, também chamava algum representante da direcdo da escola
para tentar contornar o problema. Porém, no dia seguinte, tudo voltava a

acontecer novamente.

Além da Dona Palmatéria e da Dona Pamonha, também fui aluno do Prof. Cabeca,

que ministrou aulas de Historia para a minha turma nos dois primeiros anos do Ensino Médio.

Meu professor de Historia que sabia de tudo

Entre os anos de 2005 e 2006, cursei os dois primeiros anos do
Ensino Médio na mesma escola particular onde eu estudava desde a 72
série do Ensino Fundamental. Nagueles dois anos, tive aulas com quem
considero ter sido meu melhor professor de Historia, o Prof. Cabega.

Pelo fato de ele também trabalhar em outras cidades da regido, as
aulas de Historia aconteciam em horarios diferentes das outras disciplinas.
Assim, sempre as tercas-feiras, apos participarmos das aulas da manhd,
as 19h, voltavamos para a escola a fim de assistirmos as duas aulas do
Prof. Cabeca.

Suas aulas, além de muito interessantes, eram cheias de detalhes.
Confesso que sempre me interessei pelos conteudos da disciplina, mas
aquelas aulas de Historia pareciam mais fascinantes que o normal. O que
mais me chamava a aten¢do, contudo, era que todo o conteudo discutido
vinha das proprias elucubracdes do professor, sem a utilizacdo de sequer
um recurso tecnoldgico. O livro diddtico que a escola adotava era deixado

de lado, pois o Prof. Cabeca sabia tudo "de cor”. Ao longo de quase duas
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horas de aula, eu ficava ali, quase hipnotizado diante de tamanho
conhecimento.

Em meados de janeiro de 2007, pouco tempo antes do inicio do
ano letivo, recebi a noticia de que a minha escola ndo mais ofereceria o 3°
ano do Ensino Médio. Diante disso, juntamente com meus pais, tomei a
decisdo de me mudar para Uberldndia para concluir aguela etapa dos
meus estudos, pois ndo quis voltar a conviver no contexto da escola
publica estadual. Desde entdo, ndo mais mantive contato com meu

professor de Historia que fez historia na minha vida.

Ao recontar as experi€ncias desta se¢do, comecei a levantar algumas questdes a
respeito da(s) paisagem(ns) que pode(m) ser estabelecida(s) em uma sala de aula
(CLANDININ; CONNELLY, 1995), principalmente no que se refere aos possiveis papéis a
serem assumidos por cada um dos integrantes dessa(s) paisagem(ns). Questionei-me, por
exemplo, a quem pertence esse espaco? Ao professor ou aos alunos? Ademais, a sala de aula é
o espaco de qué? De siléncio ou de interacdo? Foram justamente essas as tensdes que
nortearam a composicao dos sentidos das experiéncias aqui problematizadas.

Quando foi minha professora na 3* série do Ensino Fundamental, Dona Palmatoria
parecia entender a sala de aula como uma propriedade sua. Assim sendo, quase que por
extensdo, nds, alunos, éramos tidos por ela como seus subordinados. Se fizéssemos as tarefas
e permanecéssemos em siléncio, recebiamos presentes. Se ndo, éramos severamente punidos.
Além disso, a partir de uma perspectiva de ensino behaviorista, para Dona Palmatoria, parece
que a unica interacdo possivel em uma sala de aula era o professor falando e os alunos
ouvindo, de forma que qualquer outro modelo que fugisse desse padrdo era entendido como
bagunca ou desordem.

Apesar do meu entendimento atual de que as suas aulas ndo estimulavam a nossa
criatividade, durante o tempo em que vivi minha experiéncia com Dona Palmatoéria, para
mim, que sempre cumprira com todos 0os meus compromissos escolares a risca, sua pratica
docente nao apresentava nenhum problema. Muito pelo contrario, aquela época, via que suas
aulas contribuiam em muitos aspectos para a minha aprendizagem, principalmente nos

conteudos relativos a disciplina de Matematica.
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Foi mais ou menos naquele periodo, enquanto cursava a 3* série do Ensino
Fundamental, que vivi a experiéncia narrada na histéria Brincando de ser professor na
escolinha da rua. Ao assumir o meu papel de professor, mesmo que de brincadeira, tentei
copiar o modelo seguido por Dona Palmatéria, justamente por entender que aquela era a
“maneira correta” de um professor se portar diante dos seus alunos. Quando brincavamos de
escolinha na casa de Amanda, por exemplo, nem sempre 0s castigos que eu impunha aos que
compartilhavam comigo daquele espago vinham como consequéncia de uma “desordem”.
Contudo, eu ja estava tdo acostumado ao fato de que os professores tinham que esbravejar,
que me achava na obrigacdo de fazé-lo repetidas vezes, mesmo sem nenhum motivo aparente.

Assim que comecei a ter aulas com Dona Pamonha, tive ainda mais “certeza” de que
Dona Palmatoéria estava “coberta de razao” quando fazia da sala de aula seu proprio quartel
general. Afinal, além de ndo conseguir ministrar os conteudos especificos da disciplina de
Geografia, via que Dona Pamonha sequer era capaz de manter a ordem na sala de aula. Ao
longo do ano em que fui seu aluno, por muitas vezes, cheguei a sentir pena diante do que
faziamos com nossa professora de Geografia, o que me fez vé-la, por consequéncia, como um
“modelo errado” de professor.

Ao rever a minha experiéncia com Dona Pamonha, no entanto, percebo que ela
provavelmente estava tentando adotar uma concep¢do de ensino diferente da que era seguida
por Dona Palmatoéria, justamente por entender que a sala de aula ndo € uma propriedade do
professor. Contudo, talvez por ndo saber exatamente o que fazer, minha professora de
Geografia da 6° série tenha se colocado sobre o espago liminal (LUNDBERG, 2000), vivendo
suas proprias tensdes no tocante ao exercicio da docéncia a medida que construia seu
conhecimento préatico profissional (CLANDININ; CONNELY, 1995).

Ja no Ensino Médio, quando fui aluno do Prof. Cabeca, deslumbrei-me com tamanha
“sabedoria”. Embora eu ainda ndo pensasse em ser professor, vé-lo falar tdo naturalmente
sobre os principais acontecimentos da histéria, sem consultar nenhuma fonte, fez-me querer
ser igual a ele na vida cotidiana. Hoje, vejo que o Prof. Cabeca seguia uma concepcio de
ensino puramente conteudista, pautada, sobretudo, na memorizagdo dos aspectos relativos ao
componente curricular de Histdria. Diferente do que eu imaginava naquele periodo, entendo
que o conhecimento ndo pode ser mensurado pela quantidade de informagdes que
conseguimos acumular no decorrer da nossa vida escolar e/ou académica, mas estd
relacionado, sobretudo, a capacidade que temos (ou ndo) de responder aos problemas que a

vida cotidiana nos apresenta.
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Em meio a todas aquelas experiéncias que vivi quando fui aluno de Educag¢do Baésica,
entendo que fui construindo a minha prépria concep¢do do que era ser professor. Assim, tao
logo conclui a graduag@o em Letras e comecei a atuar como docente, temendo que as minhas
aulas fossem iguais as de Dona Pamonha, eu quis manter a disciplina e a ordem na sala de
aula, como fazia Dona Palmatéria. Ao mesmo tempo, com o desejo de que os meus alunos
também me considerassem um expert em Lingua Portuguesa, tentei seguir os passos do Prof.
Cabeca, como se eu fosse capaz de saber todo o contetido e os meus alunos pudessem ficar
hipnotizados diante do meu conhecimento, assim como eu ficava nas aulas de Historia do
Ensino Médio.

Nesse sentido, a partir da perspectiva de Connelly e Clandinin (1999), vejo que as
quatro experiéncias compartilhadas neste primeiro bloco sdo algumas das historias que
constituiam a minha identidade profissional docente. Além disso, percebo, também, o quanto
minhas histdrias de aluno e de professor se entrecruzavam, de forma que a constru¢do do meu
conhecimento pratico profissional estava imbricada com meu conhecimento pratico pessoal
(CLANDININ; CONNELLY, 1995).

Porém, enquanto compunha os sentidos de todas essas tensdes, percebi que a sala de
aula ndao pode ser entendida como um espago de siléncio, mas de interagdo, quando
professores e alunos tém a oportunidade de construirem o conhecimento por meio do didlogo
e da pratica. Afinal, no entendimento de Dewey (1938; 2011), a aprendizagem da-se a partir
da experiéncia, ou seja, para que os alunos consigam construir 0 seu conhecimento, é preciso
que eles produzam algo significativo, e ndo fiquem apenas ouvindo as explanagdes do
professor. Além disso, com relacdo a rigidez do professor diante dos alunos, percebo,
também, que “[a] autoridade docente mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma criatividade
do educando. Nao faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer, que o educando revele o
gosto de aventurar-se” (FREIRE, 2007, p. 92-93).

Foi assim que, no que se refere a minha admiracdo inicial por Dona Palmatéria e
pelo Prof. Cabeca, percebi que as concepgdes de ensino adotadas por eles nem sempre (ou
quase nunca) contribuem para a constru¢do de conhecimento, tanto por parte dos discentes
quanto dos docentes. Por outro lado, ao invés de sentir pena de Dona Pamonha, hoje, entendo
que, por meio de sucessivas tentativas, ela estava tateando as diversas possibilidades de
interacdo possiveis em uma sala de aula a media que construia seu conhecimento pratico

profissional.
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3.2. SER PROFESSOR E SER MENOS?

A partir das experiéncias desta se¢do, que foram vividas apds eu concluir o curso de
Letras, comecei a discutir “os olhos” com o quais uma parcela da sociedade ainda vé€ o
exercicio da docéncia. Na primeira narrativa, compartilho uma experiéncia que vivi assim que

assumi o meu cargo efetivo na E.E. JARDINS.

As boas-vindas ao professor recém-chegado

Era agosto e o segundo semestre letivo do ano de 2015 acabara de
comegar. Juntamente com o semestre, comegava também uma nova fase
da minha vida profissional: apds ser aprovado em um concurso publico
promovido pelo governo do estado de Minas Gerais, naquela primeira
segunda-feira do més, eu iniciava o meu trabalho como professor efetivo
de Lingua Portuguesa na E.E. JARDINS.

Com a energia renovada pelo recesso do més anterior, esperava
ver alunos e professores animados com o inicio do semestre. Porém, ao
contrario do que eu imaginara, a maioria do corpo docente mostrava certo
desanimo, ja que poucos pareciam realmente dispostos a trabalhar. Os
cumprimentos nada afetuosos que recebi de alguns colegas pelos
corredores da escola e as falas desmotivadoras que ouvi na sala dos
professores antes do inicio das aulas ilustravam a insatisfacdo que muitos
pareciam sentir por estarem outra vez na escola.

Encerradas as trés primeiras aulas da manha, a sirene convidava
todos para o recreio. Aos poucos, os docentes chegavam & sala dos
professores e comecavam a tomar os seus lugares em torno de uma
grande mesa de madeira. Assim como fazem os alunos, também nds,
professores, adoramos aproveitar os quinze minutos de intervalo para

conversarmaos uns com os outros.
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Durante aquele recreio, parei por alguns minutos para observar
alguns dos meus colegas. Divididos em pequenos grupos, falavam sobre
qguase tudo: os acontecimentos da telenovela, o assalto na loja de
perfumes do centro da cidade, os produtos em promocdo na campanha
mais recente de uma industria de cosméticos... Raramente, um ou outro
comentava sobre o desempenho dos alunos nas disciplinas que
ministravam. E quando o tema era esse, o assunto quase sempre acabava
com comoventes historias de sofrimento, acompanhadas do desejo de se
“livrar” de vez da sala de aula.

De repente, um bom dia timido ecoou porta adentro. Olhei para o
lado e vi que se tratava de uma das minhas antigas professoras do Ensino
Fundamental. Assim que me Vviu, estranhando a minha presenca,
perguntou-me se eu estava trabalhando na escola. Respondi que sim, que
acabara de comegar no novo emprego.

Depois de me dar os parabéns, minha ex-professora e agora colega
de trabalho argumentou que aquilo ndo era pra mim. Intrigado, perguntei
o porqué. Imediatamente, outra professora tomou o turno de fala para si
e disse que a carreira docente ha muito deixou de ser atrativa. Cansado

de tantas lamentagbes, ndo resisti e deixei a sala dos professores.

Outra experiéncia bastante similar aconteceu quando a mae de um amigo questionou-

me a respeito da minha escolha profissional.

Dezembro também € tempo de (re)pensar nossas escolhas

E de repente é dezembro: €poca de reencontros, mesa farta e
confraternizacoes. Amigos que moram fora e que ndo se veem ha anos
voltam a se encontrar. Parentes dos quais sequer nos lembravamos
chegam de subito e passam a dividir a mesma ceia. Nessas ocasioes,

depois de (re)feitos os vinculos diluidos pelas distdncias, tanto amigos

64



qguanto parentes passam a falar sobre tudo, absolutamente. Casamentos
feitos ou desfeitos, filhos que nasceram e/ou cresceram, carreira
profissional pela qual cada um optou: todos esses assuntos vém a tona, e
qguando menos nos damos conta, estamos colocando nossas vidas sob o
crivo dos recém-chegados.

No final de 2015, uma velha amiga dos tempos de escola veio
passar as festas de final de ano com a sua familia em Monte Alegre de
Minas, minha cidade natal. Assim que soubemos que ela viria, fizemos
qguestdo de providenciar um churrasco de recepcdo, de modo que pouco
antes do réveillon, com o porta-malas do carro carregado, estdavamos
pegando a estrada rumo a fazenda da mée de outro amigo, que também
estudara conosco.

Chegando /4, acomodamos as compras, dividimos os quartos em
qgue cada um dormiria e tratamos de nos reunir em torno de uma mesa,
sob a sombra de um pé de manga. Enquanto conversavamos, comecamos
a nos lembrar dos tempos de escola: quem beijjava quem escondido dos
pais, quem eram os "nerds” da sala, quem eram o0s que tinham mais
dificuldades nas disciplinas... Enfim, fizemos o que a maioria dos grupos
de amigos faz quando se reencontram.

Ao ouvir o nosso assunto, a mae do anfitrifdo, que era a
proprietaria da fazenda, aproximou-se de onde estdvamos e me
agradeceu pelo fato de eu sempre ter gjudado o seu filho nas tarefas
escolares. Confesso ter ficado um pouco constrangido com aquela
situacdo, pois ndo estava preparado para ouvir agradecimentos com um
copo de cerveja entre os dedos.

Em seguida, come¢camos a falar sobre as carreiras profissionais que
cada um de nos seguiu. Minha amiga recém-chegada formou-se em
Agronomia. O Aurélio, filho da dona da casa, graduou-se em Veterindria.
Eu fui o Unico que optou por seguir a carreira docente.

Naguele momento, a mae do nosso amigo disse ndo acreditar que
eu, que sempre tivera tamanha facilidade nas disciplinas estudadas na

escola, tivesse me tornado professor. Segundo ela, meu historico escolar
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era suficientemente capaz de me fazer um renomado médico, um
competente advogado ou, quem sabe, um ilustre engenheiro. Enfim, ela
parecia convicta de que eu devesse ter escolhido qualquer outra profissdo
que fosse, de acordo com os seus conceitos, "melhor”.

Na hora em que ouvi aquele comentdrio, nem pensei muito na
resposta que poderia dar. Simplesmente retruguei sua consideracao com
um "mas eu me tornei professor porque eu quis! Justamente por ser tdo
inteligente, pude escolher a carreira que queria seguir.” Em seguida, dei
mais um gole no copo de cerveja e mudamos de assunto. Naguela noite,
antes de dormir e ja sob o efeito do dlcool, figuei pensando na
possibilidade de ter sido um pouco grosseiro com a anfitria. Justamente

com ela, que parecia tao feliz em nos receber em sua casa.

Depois de atuar por algum tempo no magistério, como acontece com a maioria dos
professores, comecei a rever alguns dos meus antigos alunos. Na narrativa Gabriel, vocé

ainda é professor?, conto como foi um desses reencontros.

Gabriel, vocé ainda é professor?

Em um sdbado ensolarado, como costumo fazer pelo menos duas
vezes por semana, fui ao barbeiro para aparar os pelos da barba. Isso ja
fazia parte da minha rotina, uma vez que ndo € tarefa facil barbear-me
em casa, principalmente quando o barbudo opta por manté-la
emoldurando as curvas do rosto.

Como havia muitos clientes aguardando para serem atendidos,
tratei de ocupar o meu lugar nas cadeiras de madeira que compunham o
ambiente para esperar a minha vez de sentir a Idmina delinear o limite
dos pelos. Folheei algumas revistas e jornais, mas nada parecia capaz de

prender a minha atencao por mais de alguns minutos. Entdo, passei a
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observar o movimento da rua, como se isso diminuisse o tédio em esperar
pela atencdo do barbeiro.

De repente, vi que André, gque fora meu aluno em 2014, passava
diante da barbearia e me reconheceu. Chamando-me pelo nome, entrou e
sentou-se do meu lado. Lembro-me que ministrei aulas na sua sala
guando ele cursava o oitavo ano do Ensino Fundamental, época em que
eu substituia uma professora de Lingua Portuguesa que saira em licen¢a
maternidade.

Segundo os padrées escolares, André era um bom aluno.
Comprometido com as atividades, entregava os trabalhos no prazo e tinha
o caderno completo e caprichado, além de participar ativamente das
discussbes que promoviamos em sala de aula. Talvez por isso, nossa
relacdo foi sempre proveitosa. Lembro-me que André também era bom
nos desenhos; antes de comecarmos as aulas, ele sempre me mostrava
suas producoes artisticas mais recentes.

Na barbearia, enquanto conversavamos, perguntei qual série ele
estava cursando, ao que me respondeu que acabara de ingressar no
Ensino Médio. Prossegui o assunto, questionando se estava gostando da
nova escola. André disse que sim, estava gostando da escola, dos colegas
e dos professores, mas que ainda sentia muita saudade da sua época de
Ensino Fundamental.

Ao final, pouco antes de se levantar, ele me perguntou se eu ainda
era professor. A primeira vista, aguela parecia ser uma pergunta simples,
que admitia somente duas respostas: SIM ou NAO. Respondi que sim,
continuava ministrando aulas de Lingua Portuguesa, sO0 que em outra
escola. Conversamos mais um pouco € nos despedimos. Pela porta, pude
vé-lo cruzar a rua e seguir adiante, até perdé-lo de vista.

ApOs ser atendido pelo barbeiro, voltei para casa e comecei a
pensar sobre o que André e eu tinhamos conversado. A principio, nosso
assunto parecia ter sido banal, mas a pergunta feita por ele pouco antes
de nos despedirmos ndo saia da minha cabeca. Naguele momento, para

mim, ela representava muito mais que uma simples indagacdao sobre a
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minha carreira profissional. A colocacdo daquele advérbio, o “ainda’,
parecia pressupor que, mais cedo ou mais tarde, seria necessario que eu

deixasse a sala de aula. Sera que é isso?!

Com base nas trés narrativas que compdem este segundo bloco tematico, comecei a
me questionar a respeito da maneira com que muitos ainda veem o exercicio da docéncia. Ao
reviver aquelas experiéncias, percebi que, socialmente, as pessoas parecem considerar que os
cursos de licenciatura, se comparados aos cursos tidos como de “primeira linha”, como ¢ o
caso da Medicina, da Odontologia e das Engenharias, por exemplo, ainda s@o inferiores. Dito
de outro modo, parece-me que quem opta pela carreira docente ainda recebe o status de
“menos”’, em oposi¢ao aos profissionais que, historicamente, sdo vistos como “mais”.

Nas duas primeiras narrativas, intituladas As boas-vindas ao professor recém-
chegado e Dezembro também é tempo de (re)pensar nossas escolhas, foram meus
interlocutores que pareciam entender que ser professor ndo € uma boa opg¢do profissional,
principalmente para quem foi um “bom aluno” durante a sua vida escolar. No entanto,
percebo que ndo eram apenas eles que pensavam daquela forma. Em alguns momentos, o
olhar que eu mesmo lancava sobre a profissdo que eu escolhera seguir parecia ser bastante
similar. Na experiéncia Gabriel, vocé ainda é professor?, por exemplo, entendo que foi a
minha interpretacdo para a pergunta feita pelo meu ex-aluno que me levou a ver minha
atuacdo na Educacao Basica como uma atividade passageira, que deveria ser exercida até que
eu conseguisse algo “melhor” e “mais produtivo” para fazer.

De acordo com a concep¢do de interrup¢do de histérias (MURPHY, 2004), ao
reviver aquelas experiéncias, percebo que tive minhas histérias de ser professor
interrompidas, ora por meus interlocutores, ora por mim mesmo. Como consequéncia,
coloquei-me, entdo, sobre o espaco liminal (LUNDBERG, 2000), quando me vi diante de
uma série de tensdes. Assim, antes de discutir os possiveis sentidos que podem ser atribuidos
a essa concepcao que interpreta a docéncia como “menos”, chamo a atengdo para algumas
dessas tensdes que identifiquei.

Revendo o posicionamento das pessoas com as quais convivi, em um primeiro
momento, causou-me estranhamento perceber que até mesmo alguns profissionais que atuam
na Educacdo Bésica, como foi o meu caso e o das professoras que compartilharam comigo da

experiéncia narrada na historia As boas-vindas ao professor recém-chegado, parecem carregar
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essa concepcdo de que ser professor € ser “menos”. A partir desse entendimento, perguntei-
me, por exemplo, o porqué de continuarmos a trabalhar nas escolas. Se parecemos tao
insatisfeitos com o nosso oficio, por que nao tomamos a decisdao de mudar de profissao e
seguir outra carreira que, segundo as nossas convic¢des, seja melhor e mais rentavel?
Esclareco, aqui, que meu objetivo ndo foi encontrar respostas para essas perguntas. Contudo,
percebo a importancia de pensarmos a respeito dessas questdes para que consigamos, quem
sabe, entender melhor a construcdio do nosso conhecimento pratico profissional
(CLANDININ; CONNELLY, 1995).

Além disso, perceber a ndo aceitacdo das pessoas diante da minha escolha
profissional s6 porque eu fora considerado um “bom aluno” durante o tempo em que
frequentei a Educacdo Basica fez-me pensar, também, a respeito dos possiveis individuos que,
segundo o consenso da sociedade, sdo os “mais indicados” para exercerem o magistério.
Diante dessa nova tensdo, comecei a me questionar: quando as pessoas dizem que os “bons
alunos” ndo podem se tornar professores, ser professor, entdo, é pra quem? Ao contrario do
que pareciam pensar meus interlocutores, entendo que qualquer um pode se tornar professor,
inclusive os alunos que tiveram boas notas na escola regular. Afinal, para mim, quando um
individuo opta por seguir sua carreira na docéncia, ele precisa, primeiramente, gostar de
estudar.

Por outro lado, ressalto, também, que o fato de uma pessoa ndo ter tido boas notas na
escola regular ndo implica que ela ndo possa optar pelo magistério. Se determinado individuo
ndo foi considerado um “bom aluno”, ndo quer dizer que ele ndo entenda os conteudos e/ou
ndo seja estudioso em outra fase de sua vida. Pode ser que essa pessoa apenas ndo esteja
adaptada ao sistema tradicional da escola, que geralmente reconhece como tnico modelo de
interacdo aquele pautado em aulas expositivas, nas quais apenas os professores costumam
falar.

Outro aspecto a ser discutido diz respeito ao entendimento que as pessoas (ndo) t€ém
quando falam sobre determinados assuntos. Ao reviver minha experiéncia com a mae de meu
amigo, por exemplo, comecei a me questionar sobre o que a fazia pensar daquela maneira.
Pelo que eu sabia a seu respeito, ela nunca fora professora. Entdo, que entendimento da
profissdo docente ela tinha para criticar a minha opg¢ao pelo magistério? Nesse sentido, em
algumas ocasides, percebo que as pessoas desconhecem o tema sobre o qual se propdem a
comentar, desconsiderando, inclusive, os possiveis efeitos de sentido que suas elucubracdes

podem suscitar no(s) seu(s) interlocutor(es).
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A partir de todas essas tensdes, comecei a pensar sobre as possiveis razdes que nos
levam a considerar a docéncia como “menos”. A principio, como discutido no capitulo
destinado a fundamentacgao tedrica, percebo que o carater pejorativo com que muitos insistem
em ver o exercicio do magistério pode estar relacionado com a perspectiva apresentada por
Celani (2001), segundo a qual nossa carreira ainda € tida, em alguns casos, como um nao-
trabalho, isto €, um mero oficio para quem busca ocupar o seu tempo 0ci0so.

Nao bastasse o fato de ser vista como uma “simples” ocupagdo, percebo, também,
que esse “menos” pode estar associado ao fato de que uma parcela da sociedade ainda entende
a docéncia como uma missao (PIMENTA, 2002) e/ou como uma vocacdao (OLIVEIRA;
FIGUEIREDO, 2013). Como também problematizado no capitulo teérico desta dissertagao,
entendo que lancar esse olhar sobre o professor pode acentuar ainda mais o desprestigio da
profissdo, ja que essa perspectiva parece aproximar o nosso trabalho a um oficio quase
voluntario, sem a menor necessidade de ser valorizado financeiramente. Ora, pensando o
professor como o profissional que pode contribuir para a formagdo dos seus alunos, como ele
pode ser “menos’?

Ao contririo do que possa parecer, esclareco que, quando chamo a aten¢do para a
importancia que nos, professores, podemos assumir na construcao do conhecimento em sala
de aula, ndo entendo que a docéncia, ao invés de ser vista como “menos”’, deva ser
considerada como “mais”. Na verdade, ao promover essa discussdo, vejo que as profissdes
ndo precisam ser categorizadas a partir de um ponto de vista binirio. Ao desempenharmos as
nossas tarefas, independente de quais sejam elas, buscamos contribuir, cada um a sua maneira,
para o desenvolvimento e para o bem-estar da sociedade. Nessa perspectiva, a docéncia passa

a ser vista como uma profissao tdo importante quanto qualquer outra.

3.3. SER OU NAO SER PROFESSOR?

Quando optamos por seguir uma profissdo, € comum que passemos por um bocado
de tensdes. Assim, neste bloco de narrativas experiéncias, compartilho a minha trajetdria de
escolha pela docéncia e as expectativas que eu parecia ter em relacdo ao meu futuro

profissional.
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E agora, qual profissdo eu quero seguir?!

Desde muito jovem, minha primeira opcdo de curso superior era
Comunica¢cao Social, com habilitacgo em Jornalismo. Por volta dos 15
anos de idade, eu j3 parecia convicto de que o meu futuro seria atuando
como repdrter na redacdo de um jornal. Ainda na adolescéncia, cheguei
até a criar um jornalzinho impresso, o Jornal Madagascar, que circulava
entre os membros da familia e alguns amigos mais proximos.

Por ter estudado desde a 72 série do Ensino Fundamental em
colégios particulares, fui acostumado a ouvir meus professores
incentivarem o meu ingresso em uma universidade publica. Assim, tdo
logo comecei a planejar a minha carreira profissional, descartei de
imediato a possibilidade de pagar por um curso superior.

Com esses dois ideais bem delineados, o de cursar Jornalismo em
uma universidade que fosse publica, ainda em 2005, prestes a concluir o
primeiro ano do Ensino Médio, inscrevi-me para a primeira etapa do PAIES
(Programa Alternativo de Ingresso no Ensino Superior), processo seletivo
seriado promovido aquela época pela Universidade Federal de Uberldndia
(UFU). No PAIES, os estudantes submetiam-se a uma avaliacdo ao final de
cada ano do Ensino Médio para que, apos concluirem as trés fases que
compunham o processo, pudessem optar por um dos cursos de graduacdo
oferecidos pela universidade.

Na primeira etapa, depois de um longo ano de muito preparo e
dedicacdo, obtive uma nota consideravel, fato que também se repetiu na
etapa seguinte, realizada ao final de 2006. Em 2007, ano em que
finalmente faria a prova da terceira e ultima fase daguele processo
seletivo, vi-me diante de um dos meus mais graves impasses. Para
finalizar a minha inscricdo, era necessario assinalar uma opcdo de curso,
mas a UFU, contrariando as minhas expectativas, ainda ndo oferecia a
graduacdo em Jornalismo.

Comecei, entdo, a analisar as possibilidades que eu tinha, pois ndo

queria desperdicar a chance de ingressar na universidade através do
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PAIES. Dentre todos os cursos que a UFU dispunha na época, o que mais
pareceu aproximar-se do meu objetivo inicial foi o curso de Letras. Afinal,
aquela altura, eu parecia certo de que, em ultima analise, uma graduagcdo
em Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa poderia propiciar-me os
subsidios linguisticos necessadrios para me tornar um jornalista no futuro.
Até mesmo meus pais e alguns dos meus amigos, quando perguntados
por mim sobre qual decisdo eu deveria tomar, diziam ndo terem duvidas
de que o curso de Letras parecia ser o melhor caminho.

As vésperas do encerramento das inscri¢ées, acabei formalizando a
minha escolha pelo curso de Letras. No entanto, nao desisti de imediato
da minha primeira opgao, de forma que, naquele mesmo ano de 2007,
inscrevi-me também para os vestibulares de Jornalismo da UFG
(Universidade Federal de Goids) e de uma instituicdo privada do Tridngulo
Mineiro que oferecia bolsa integral para o primeiro colocado de cada
curso. Ao final, fui aprovado em primeiro lugar para o curso de Letras e
em terceiro lugar para o curso de Jornalismo na universidade privada,
colocagdo que ndo me beneficiava com a obtencdo da bolsa integral. Na
UFG, obtive a aprovacdo na primeira fase do processo seletivo, mas nao
consegui ser classificado entre as vagas oferecidas apds a realizacdo da
segunda fase.

Ja no inicio de 2008, com os resultados dos vestibulares em maos,
decidi finalmente adiar por um tempo o desejo de me tornar jornalista.
Matriculei-me, entdo, no curso de Letras da UFU, tendo em mente a ideia
de que esse curso poderia me gjudar a realizar futuramente aquele que
parecia ser o meu projeto de vida. Entretanto, com o passar do tempo, fui
mantendo contato com alguns professores na graduacdo que me
inspiraram de tal forma que comecel a admitir enfim a possibilidade de
atuar como professor, chegando ao ponto de abandonar a ideia de

ingressar em outro curso de graduacao.
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Na sala dos professores, os docentes costumam compartilhar muitas histdrias, ndo é
mesmo?! Na narrativa Eu quero mesmo é ser professor universitdrio, narro uma experiéncia

que vivi com uma das minhas colegas de trabalho na E.E. JARDINS.

Eu quero mesmo é ser professor universitario

Por volta das 6h50 de uma quinta-feira, eu atravessava a praca
principal de Monte Alegre de Minas rumo a E.E. JARDINS para ministrar as
minhas cinco dltimas aulas daquela semana. Ali, antes de o sinal soar,
pude ver alguns alunos sentados nos bancos, aguardando pelo inicio das
aulas.

Cruzando os portbes da escola, como sempre faco, fui até a sala
dos professores para pegar o material da primeira aula. Cumprimentei
todos os colegas e aproveitei os ultimos cinco minutos antes do sinal para
tomar uma xicara de café. As 7h em ponto, iniciei minha jornada de
trabalho e continuei alternando entre uma sala de aula e outra até as
11h25, hora em gque a sirene anuncia o final das aulas do dia.

Assim que as aulas acabaram, voltei a sala dos professores e me
encontrei com uma colega docente. Depois de conversarmos sobre a
nossa programag¢ao para o fim de semana, meio que naturalmente, o
assunto foi ganhando contornos profissionais quando comegamos a falar
sobre as expectativas que temos em relacdo a nossa profissao.

Na ocasido, ela me falou que ndo pensava em ministrar aulas por
muito tempo, ja que tinha outra fonte de renda. Contou-me que pretendia
continuar atuando no magistério por mais alguns anos, mas ndo se
imaginava em sala de aula para o resto da vida. Eu, por outro lado, disse
gue gostava de ser professor, mesmo ndo me interessando muito pelo
publico infanto-juvenil.

Antes mesmo que eu pudesse concluir a minha fala, minha colega
de trabalho perguntou-me se o que eu queria, na verdade, era atuar como

professor universitario. Sem pestanejar, respondi que sim, que achava
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mesmo que meu grande objetivo era, quem sabe um dia, conseguir ser
aprovado em um concurso publico para professor em uma instituicdo de
Ensino Superior.

Ja em casa, peguei-me pensando na possibilidade de eu estar
reduzindo a minha atuacdo no Ensino Fundamental a uma espécie de
trampolim para alcancar aquilo que eu mesmo defini como sendo meu
objetivo profissional. Afinal, quando fui perguntado pela minha colega na
sala dos professores a respeito das minhas expectativas na docéncia,

respondi com tamanha veeméncia que até mesmo eu figuei surpreso.

A partir das duas experiéncias contadas nesta secdo, voltei os holofotes para o meu
proprio processo de formacdo académica e profissional. Ao discorrer sobre esses aspectos,
tentei rever os caminhos que trilhei até aqui e que ainda pretendo trilhar enquanto vou
construindo o meu conhecimento pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 1995).

Revivendo as minhas experiéncias do passado, percebo que, quando tomei a decisdo
de ingressar no curso de Letras, eu ndo pensava em investir na minha carreira como professor.
Aquela época, meu tnico objetivo com relacio aquele curso de licenciatura era de que, no
futuro, os saberes que fossem construidos na universidade pudessem fornecer os subsidios
que eu julgava serem necessarios para a minha formacdo como jornalista.

Hoje, contudo, vejo que, mesmo tendo interrompido a minha histéria de ser jornalista
(MURPHY, 2004), em alguns momentos, eu ainda parecia ndo estar certo sobre a minha
opc¢do pelo exercicio da docéncia na Educacdo Basica. Nesse contexto, entendo que voltei a
passar pelo processo de interrupcdo de histdrias, dessa vez, com relagdo as minhas
experiéncias de ser professor. Foi justamente em meio a todas aquelas tensdes, provenientes
de uma sucessdo de historias interrompidas, que me coloquei novamente sobre o espaco
liminal (LUNDBERG, 2000).

Recobrando a metéfora inicialmente pensada para ilustrar a liminalidade
(HEILBRUN, 1999), vi-me, entdo, diante de uma infinidade de portas, sem saber ao certo
qual(is) delas abrir. Cada uma daquelas portas apresentava uma opg¢ao diferente, o que me
fazia pensar nas diversas possibilidades que eu tinha no tocante ao meu futuro profissional.

Continuava atuando como professor de Educacdo Basica ou seguia investindo na minha
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carreira rumo ao Ensino Superior? Na ddvida, optei por continuar ocupando o espaco liminal
enquanto vivia as minhas experiéncias.

Ao pensar sobre o meu objetivo de ser professor em uma universidade, mais uma
vez, percebi que eu parecia diminuir a minha atuacdo no Ensino Fundamental ao posto de
uma ocupagdo passageira, que continuaria a ser exercida até que eu conseguisse atingir o meu
proposito. Antes de ser indagado a respeito dos meus anseios profissionais, poucas vezes
tinha pensado sobre essa forma tao reducionista de encarar a minha profissdo. Quando conclui
a graduacdo, iniciei meu curso de mestrado meio que naturalmente. Hoje, porém, percebo
que, ao fazer minha inscrigdo em um programa de pds-graduagdo stricto sensu, minhas
aspiracoes futuras pareciam incluir o abandono da atuacdo na Educacdo Basica.

Cabe ressaltar, todavia, que ndo vejo como sendo ruim a definicdo de metas para as
nossas carreiras profissionais. O problema encontra-se no fato de ndo haver dedicacdo aos
afazeres da profissdo enquanto tentamos atingir os nossos objetivos. No meu caso, foi
justamente isso que me incomodou, interrompendo, mais uma vez, minhas histérias em
termos de docéncia. Enquanto planejava meu futuro, parece que eu nio estava disposto a
desenvolver o meu trabalho na escola publica.

Retomando, em partes, as discussdes desenvolvidas na se¢do anterior, percebo que,
quando eu pensava em ser professor universitario, na verdade, meu objetivo talvez fosse o de
ocupar o lugar de “mais”. Ou seja, ainda que continuasse atuando em contexto de sala de aula,
eu parecia querer receber o status de “professor universitario”, como se esse seguimento
profissional ocupasse uma posi¢do de destaque frente aos docentes de Educacdo Basica.

No entanto, como também discutido na sec¢do anterior, entendo que essa atribuicao
de valores “positivos” e “negativos” as profissdes ¢ discutivel. Um professor universitario nao
pode ser visto como “mais” s6 porque atua em contexto de Educagdo Superior. Ao mesmo
tempo, como posso atribuir conotacdo de “menos” aos professores de Educacdo Bésica, que
criam as oportunidades para que os alunos ingressem no universo da linguagem, por
exemplo?

Apesar das angustias pelas quais passei e ainda passo a partir da vivéncia das minhas
experiéncias, entendo que essas tensdes niao sdo ruins. Muito pelo contrério, percebo que é
justamente nesse processo continuo de interrup¢ao de histérias e de colocacdo sobre o espagco
liminal que vou construindo o meu conhecimento pratico profissional e vivendo as histérias

que me constituem como professor (CONNELLY; CLANDININ, 1999).
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3.4. MINHA INTERACAO COM OS ALUNOS

Nas trés secdes anteriores, compartilhei e discuti algumas das experiéncias que vivi
antes de me tornar professor e, em outros casos, mesmo ji atuando como docente, concentrei-
me em experiéncias vividas fora da sala de aula. Agora, viro o foco para a minha prépria
pratica docente, compondo os sentidos para as minhas experiéncias como professor em

diferentes contextos educacionais.

Minha estreia como professor: o trabalho com adultos

Pouco tempo depois de concluir a graduacdo em Letras, comecei a
trabalhar como professor de Lingua Portuguesa. Entretanto, diferente do
qgue geralmente acontece com grande parte dos professores recém-
formados, ndo iniciei a minha carreira profissional pela Educacdo Basica.
Antes mesmo de atuar em escolas de ensino regular, recebi um convite
para ministrar aulas de Lingua Portuguesa Instrumental para alunos do 4°
periodo de um curso técnico em uma instituicdo particular de ensino de
Uberldndia. Na verdade, ndo foi exatamente um convite, ja que fui eu que
me ofereci para preencher a vaga que estava disponivel.

Divergéncias terminoldgicas a parte, o fato é que, em outubro de
2013, poucas semanas apos receber o certificado de conclusdo do curso
de Letras, por volta do meio-dia, ouvi meu telefone tocar. Atendi
formalmente a ligacdo e, quando ouvi a voz do outro lado da linha, logo a
reconheci. Era um velho amigo que, naquela época, trabalhava como
coordenador pedagdgico dos cursos técnicos da faculdade em questéo.

Assim que terminamos os cumprimentos iniciais, ele me perguntou
se eu ndo conhecia algum professor habilitado em Letras que pudesse
ministrar aulas de Portugués Instrumental. Tdo logo encerrou a pergunta,
respondi afirmativamente que conhecia um professor disposto a assumir

aquele cargo: EU MESMO. Rimos um pouco da situacdo e logo tratamos de
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marcar uma reunido na sede da instituicdo para a tarde daguele mesmo
dia com o objetivo de acertarmos as condicoes para a prestacdo do
servico. Na semana seguinte, estava eu entrando pela primeira vez em
uma sala de aula.

Entre o final de 2013 e o primeiro trimestre de 2014, uma vez por
semana, eu saia de Monte Alegre de Minas e viajava até Uberlandia para
ministrar as minhas trés aulas. Como eu ainda ndo tinha carro proprio na
época, a viagem era feita de Onibus, juntamente com os estudantes
montealegrenses que frequentavam diariamente as universidades de
Uberléndia. Nos dias em que ministrava minhas aulas, saia de casa as 17h
e SO voltava por volta da meia-noite, sendo que as aulas aconteciam das
19h as 21h45. Todo o restante do tempo, eu passava ou viajando ou
esperando.

A remuneracao paga pelas aulas ndo era alta, mas a satisfacdo
profissional que pude sentir nagquele momento foi muito grande. Recebia
menos de R$20,00 por cada aula ministrada, o que me rendia
aproximadamente R$240,00 ao final de cada més. Se a aula porventura
caisse em dia de feriado, o valor era sempre descontado.

A sala era bastante numerosa: ao todo, mais de 60 alunos, com
idades que variavam dos 18 aos 60 anos, compartilhavam do mesmo
espaco. No entanto, apesar da relativa superlotacdo e das diferentes
faixas etarias atendidas, as aulas transcorriam sem nenhuma
intercorréncia. Nunca foi necessario, por exemplo, chamar pela atencdo
dos alunos ou convencé-los da importédncia do que estdvamos estudando.
Pelo contrdrio, todos que ali estavam pareciam ter plena consciéncia de
seus objetivos profissionais, bem como dos caminhos que queriam tomar
para que conseguissem finalmente atingi-los.

Naquela turma, senti-me realizado pessoal e profissionalmente ao
perceber o interesse dos alunos pelos temas que eu apresentava. A cada
semana, falavamos sobre modelos comunicativos, técnicas de leitura e
escrita e redacdo oficial, passando também por uma gama de conceitos

gramaticais. Somado ao aparente interesse dos discentes, a experiéncia
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de poder conviver com pessoas de uma faixa etdaria superior a minha,
dispostas a mudar suas condicbes de vida por meio da formacdo
profissional, também me mostrou o quanto pode ser prazeroso atuar

como professor.

Apo6s a minha primeira experiéncia como docente no Ensino Técnico, passei a atuar
como professor substituto em algumas escolas municipais da cidade de Monte Alegre de
Minas. Nesse novo cendrio, comecei a experienciar algumas tensdes relacionadas, sobretudo,

a forma como eu decidira conduzir as minhas aulas.

Minhas primeiras experiéncias na Educagdo Bésica: o convivio didrio com

criangas e com adolescentes

Em 2014, eu trabalhava como servidor publico efetivo da Prefeitura
Municipal de Monte Alegre de Minas, prestando servigos como agente
administrativo na secretaria de uma escola municipal rural que fica as
margens de uma das rodovias que cortam o municipio. De segunda a
sexta-feira, sempre as 6h30, eu estava acostumado a pegar o onibus
rumo a escola, chegando de novo em casa por volta de 12h30.

Em uma manhad do més de abril dagquele ano, pouco tempo depois
de chegar ao trabalho, recebi uma ligacdo da sede da Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED), convidando-me para substituir uma docente de
Lingua Portuguesa que sairia em licenca gestacional. De acordo com a
pessoa que falou comigo ao telefone, o municipio enfrentava dificuldades
financeiras que inviabilizavam a contratacdo de um novo profissional para
assumir as aulas durante o afastamento da professora efetiva. Como ja
era de conhecimento da SEMED que eu concluira a graduacdo em Letras
no ano anterior, acharam conveniente remanejar-me para aquela

substituigao.
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Para desempenhar a funcdo de professor, eu deixaria de trabalhar
na secretaria da escola rural e passaria a ministrar aulas em outra escola,
situada na zona urbana. O acordo firmado durante a ligacdo definiu que a
diferenca salarial entre o meu cargo de origem e o de docente seria pago
mediante o acréscimo de algumas horas-extras ao meu saldrio-base. Ao
final do més, por uma carga hordria de 18 horas/aula semanais, receberia
algo em torno de R$1.460,00 liguidos.

Na segunda-feira posterior a data da ligacdo, assim que cheguei
para o meu primeiro dia na nova escola, fui recebido pela diretora em sua
sala. Segundo ela, eu ficaria responsavel por trés turmas de Ensino
Fundamental II: uma de 79 uma de 89 e outra de 99 ano, todas com uma
carga hordria semanal de seis aulas de Lingua Portuguesa. Ao receber os
didrios de classe, pude ver que a média de ocupacdo por sala era de
aproximadamente 25 alunos, umas com um pouco mais e outras com um
pouco menos.

ApOs reunir-me com a diretora, aproveitei o periodo antes do inicio
das aulas para conversar com alguns professores veteranos. Durante a
nossa conversa, ao Ssaberem que aquela seria a minha primeira
experiéncia na Educacdo Bdsica, varios deles me advertiram para a
necessidade de, ao entrar nas salas pela primeira vez, adotar uma postura
bastante rigida diante dos alunos. De acordo com aqueles colegas
docentes, as crian¢cas e os adolescentes geralmente costumam testar a
autoridade de seus novos professores, principalmente se estes estiverem
ocupando um cargo tempordrio, como era o meu caso. Por isso, para que
eu ndo tivesse problemas de indisciplina nas salas, seria necessario
demonstrar a minha autoridade desde o primeiro dia.

Seguindo as orientacoes dos “mais experientes”, naquele dia, fiz
questdo de fazer o papel de professor malvado, deixando bem claro aos
ocupantes da sala que eu era a autoridade maxima durante os 50 minutos
de aula. No decorrer da minha apresentacdo, disse-lhes que ndo toleraria
nenhum tipo de bagunca e que, caso alguém descumprisse as minhas

ordens, sofreria punicoes. Diante do visivel temor dos alunos, encerrei o
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meu expediente com a certeza de que o conselho dos meus colegas
veteranos parecia ter sido util.

Durante as primeiras semanas, o0s alunos sequer saiam de seus
lugares. Enguanto eu estava na sala, eles faziam e me entregavam todas
as atividades que eu lhes pedia. A medida qgue o tempo foi passando,
porém, a situacdo comecou a mudar. Mesmo com todo aquele terrorismo
inicial, passei a enfrentar alguns problemas nas salas, principalmente
relacionados a indisciplina e ao desinteresse por parte de alguns deles. Por
muitas vezes, tive que interromper as minhas aulas para lhes pedir que
ficassem em siléncio e me deixassem explicar a matéria. Lembro-me que
ndo cheguei a cumprir com a ameacga do castigo, mas confesso ter sentido
vontade de fazé-lo.

Terminado o periodo da licenca gestacional da professora, fui
novamente transferido para outra escola, dessa vez na zona rural, para
substituir outra docente de Lingua Portuguesa que também se afastara
por motivos de saude. Assim como na primeira substituicdo, também na
escola rural, eu ministraria seis aulas semanais para trés turmas de
Ensino Fundamental II diferentes: uma de 79, uma de 8° e uma de 99
ano. O numero de alunos por turma, porém, era bastante reduzido. A sala
do 99 ano, por exemplo, tinha 14 alunos matriculados.

Na escola da segunda substituicdo, voltei a repetir o mesmo
modelo de apresentacdo para os alunos. Logo no primeiro dia de aula,
cologuei-me outra vez na posicdo de autoridade suprema da sala. Porém,
a medida que as semanas passavam, notei que, diferente do que
acontecera na escola municipal da zona urbana, os alunos da zona rural
pareciam bem mais "tranquilos”. Durante todo o tempo que substitui a
professora afastada, ndo tive problemas com relacdo a indisciplina. Muito
pelo contrdario, mesmo apresentando severas dificuldades nos conteudos
especificos da disciplina, a maioria se mostrava interessada pelo que eu
apresentava. Além disso, pude perceber que boa parte deles queria
corresponder a minha expectativa de contar com alunos atentos e

participativos.
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Outra experiéncia que me possibilitou compor sentidos sobre o modelo de aula
expositiva aconteceu na E.E. JARDINS, quando um dos meus alunos mostrou-se insatisfeito

com o fato de s6 eu falar enquanto apresentava os conteidos da disciplina.

Vocé explica demais, Gabriel

Desde 2016, a cada bimestre, além das avaliacbes especificas de
cada componente curricular, a E.E. JARDINS adotava o simulado para
avaliar a aprendizagem dos alunos em todas as disciplinas. Composto por
20 questbes de multipla-escolha, o simulado era aplicado em um unico dia
e abrangia os conteudos trabalhados por todos os professores no decorrer
do bimestre.

Em marco de 2017, fui o docente responsavel por aplicar o
simulado para a turma do 8° ano. Na data marcada para a realizacdo da
prova, as 8h, distribui os cadernos de questdoes para os alunos e frisei
que, segundo as orientacoes da supervisora, eles teriam até as 9h30 para
finalizarem aquela tarefa.

Por volta das 9h20, apds recolher todas as avaliacoes, decidi-me
por aguardar o sinal para o recreio, ja que os 10 minutos que restavam
pareciam insuficientes para propor qualqguer atividade aos alunos.
Contudo, antes de lhes dizer que podiam aproveitar aquele tempo como
quisessem, resolvi fazer uma brincadeira com a turma.: apontando para o
relogio, falei que ainda tinhamos muito tempo de aula pela frente e que
nos ndo iriamos desperdica-lo.

Depois de ouvir muitas reclamagbes, acabei revelando aos alunos
gue eu estava brincando e que ndo fariamos mais nada até o recreio.
Naguele momento, aproximando-se de mim, um deles falou que minhas
aulas eram muito explicativas. Intrigado, perguntei sobre o que ele quis

dizer com aquela afirmacdo. Como resposta, disse-me apenas que,
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qguando exponho sobre os conteudos da disciplina, repito muitas vezes a

mesma coisa, tornando a aula ainda mais cansativa.

Certa feita, buscando contar com a atencao de todos os ocupantes da sala, decidi-me
por acordar uma aluna que dormia enquanto eu corrigia algumas atividades na lousa. Porém,

ao que me parece, aquela ndo foi uma boa escolha...

Eu s6 queria parecer mais engragado

Numa manhd nublada, cheguei a E.E. JARDINS e peguei minha
agenda para verificar o que planejara para as aulas daquele dia. Ao abri-
/a, no topo da pagina, a palavra DEZEMBRO vinha lembrar que o final do
ano letivo de 2016 estava cada vez mais proximo.

Quando o reldgio marcava 7h, pude ouvir a sirene da escola
convidando alunos e professores a assumirem 0s seus lugares nas salas
de aula. De acordo com o meu planejamento, na primeira aula daqguela
manhé&, eu deveria corrigir alguns exercicios sobre o emprego da crase na
turma do 99 ano B.

Assim que entrei na sala, apos cumprimentar os alunos e colocar o
meu material sobre a mesa, pedi-lhes que abrissem os cadernos para que
pudéssemos corrigir as atividades. Naguele momento, percebi que alguns
deles pareciam indispostos. Mesmo assim, insisti para que
acompanhassem os exercicios, ja que a prova final estava bem proxima e
0 emprego da crase certamente seria cobrado.

ApOs corrigir quatro ou cinco questoes seguidas, notei que uma
aluna estava deitada sobre a carteira, cobrindo a cabeca com um
moletom. Chamei por seu nome algumas vezes, mas e€la sequer se
mexeu. Diante da auséncia de respostas, interrompi a correcdo e me
aproximei sorrateiramente de onde ela estava, sinalizando com uma das

maos para que os demais colegas permanecessem em siléncio.
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Quando finalmente cheguei até onde ela parecia dormir, bati
violentamente sobre a mesa para acorda-la. Mais que depressa, €la se
levantou de sobressalto, esfregando os olhos com as maos. Com o susto,
minha aluna n&o foi capaz de impedir que a blusa com a qual ela cobria a
cabeca durante o sono fosse ao chdo. Diante daquela situacdo, nenhum

dos que estavam na sala conseguiu conter o riso.

Recontando as experiéncias deste bloco, levantei algumas das tensdes que vivi
enquanto construia a minha relacao com os alunos. Como ja discutido ao longo deste capitulo,
minhas experiéncias anteriores com relagdo a docéncia foram constituindo a minha identidade
profissional (CONNELLY; CLANDININ, 1999). Entdo, assim que comecei a ministrar as
minhas aulas, tentei por em pratica um modelo de interacdo que satisfizesse o meu objetivo de
contar com alunos atentos e comportados, assim como eu fora no passado, quando aluno de
Dona Palmatéria e do Prof. Cabeca.

Nos diferentes contextos educacionais nos quais eu atuava, percebo que a minha
pratica baseava-se, sobretudo, no modelo de aula expositiva. Em todas as turmas,
independente da idade que os alunos tinham, tdo logo eu entrava e tomava o meu lugar, via
que o meu papel naquelas paisagens era o de falar durante todo o tempo. Afinal, no meu
entendimento, sendo professor de Lingua Portuguesa, eu era “detentor” do conhecimento
linguistico. Ao ocupar o espago da sala de aula, a minha fungdo seria, portanto, a de repassar
tudo o que eu sabia para os meus alunos.

Quando ministrei aulas para os adultos, o siléncio da sala passava-me uma falsa
impressao de que tudo estava transcorrendo conforme eu planejava, ja que os meus alunos,
além de aparentemente atentos, pareciam aprender “tudo” que “eu lhes ensinava”. Naquela
época, cheguei a acreditar que as minhas aulas eram um sucesso € eu, por extensdo, era um
excelente professor. Hoje, no entanto, pergunto-me se aqueles alunos, de fato, entendiam os
conteddos das minhas aulas. Questiono-me, inclusive, se os assuntos que eu lhes apresentava
eram, de fato, relevantes para a vida pratica daqueles futuros profissionais. Afinal, naquela
ocasido, antes de elaborar o meu planejamento, eu sequer consultei quais eram as suas
necessidades.

Ao retomar a minha experiéncia nos cursos técnicos, percebo que pode ser que meus

alunos nao estivessem compreendendo absolutamente nada do que eu lhes dizia. Alids, pode
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ser até que eles ndo estivessem sequer interessados pelas minhas aulas. O siléncio que pairava
sobre a paisagem ali estabelecida talvez refletisse a concep¢do que aqueles discentes tinham
do que é uma aula. Acostumados a terem professores como eu, eles provavelmente
desconheciam qualquer outro modelo que fugisse da tradicional concepcao monoldgica, na
qual os alunos apenas ouvem o que os docentes dizem.

Assim que comecei a conviver com as criangas € com os adolescentes, na perspectiva
de Murphy (2004), tive a minha concep¢ao de ensino interrompida pelos meus alunos. O
descontentamento das turmas parecia estar estampado nos rostos e nas acdes daqueles jovens,
de modo que, ao vé-los conversando durante as aulas e/ou dormindo enquanto eu lhes
explicava os conteidos na lousa, percebi que algo parecia ndo estar indo muito bem. Entdo,
voltando a ocupar o espaco liminal (LUNDBERG, 2000), comecei a pensar sobre o que
poderia ser feito para reverter a minha situacdo. Afinal, o que os meus alunos queriam? O que
eu poderia fazer para transformar as minhas aulas?

Enquanto eu vivia todas aquelas tensdes, decidi-me por comecar tentando modificar
a maneira autoritaria com que eu me portava diante dos alunos. Todavia, percebo que as
minhas primeiras tentativas ndo foram bem-sucedidas. Como conto na experiéncia Eu so
queria parecer mais engragado, ao ver minha aluna dormindo durante a aula, pensei que, ao
assusta-la, eu poderia despertar o riso daqueles discentes e, por consequéncia, conquistar a
audiéncia daquela turma em fungao do meu “bom-humor”.

Contudo, hoje, percebo que, ao tomar a decisdo de bater sobre a mesa na qual a
adolescente dormia, acabei colocando-a em uma situagdo demasiadamente constrangedora.
Agindo daquela maneira, eu negligenciei, por exemplo, os motivos que a levavam a dormir.
Talvez, buscando estreitar a minha relacdio com a turma, seria melhor se eu tivesse
conversado com aquela aluna e perguntado se ela estava passando por algum problema. Se a
minha postura tivesse sido diferente, quem sabe, além de me aproximar e de conquistar a
confianca dos demais educandos, eu poderia ajuda-la, mesmo que momentaneamente, a
buscar alternativas para resolver seus eventuais contratempos.

Enquanto vivia todas aquelas tensdes, por muitas vezes, cheguei a dizer que preferia
o trabalho com os adultos a ter que ministrar aulas para as criancas e para os adolescentes. Ao
compor sentidos das minhas experiéncias, no entanto, entendo que aquela minha preferéncia
talvez estivesse relacionada ao fato de que uma boa parte dos adultos ainda reconhece uma
aula na perspectiva tradicional, assim com eu também reconhecia. Por isso, entendo que o
trabalho com os mais jovens pareceu-me inicialmente mais complexo porque interrompeu as

minhas histérias de ser professor. Entretanto, percebo, também, que foi justamente quando
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comecei a conviver com alunos de menor idade que tive a oportunidade de ressignificar a
minha propria concepcao de aula, tentando construir novas possibilidades para o meu trabalho

e dando mais um importante passo no meu continuo processo de constru¢ao de conhecimento

pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 1995).

3.5. A PRIMEIRA TENTATIVA DE TRANSFORMACAO DA MINHA PRATICA
DOCENTE

A partir da observacao de que as minhas aulas pareciam ndo satisfazer nem a mim,
nem aos meus alunos, pensei que fosse 0 momento de buscar ressignificar a minha prépria
pratica docente. Assim, nesta dltima secao, narro e componho sentidos de uma experiéncia na

qual tentei promover uma mudang¢a na maneira Como eu pensava e executava a minha pratica.

Aprendendo Lingua Portuguesa e propondo solugoes para os problemas

mundiais: a experiéncia com o género "carta”

Depois de muito pensar sobre a minha pratica docente e até
mesmo me condenar em virtude das minhas atitudes enquanto professor,
decidi-me que era necessadrio promover uma mudanca na forma como eu
conduzia as minhas aulas. Entretanto, mesmo estando ciente dessa
necessidade, tive severas dificuldades ao elaborar uma atividade que
pudesse conferir o protagonismo aos alunos. Afinal, eu ja parecia
demasiadamente acomodado com a rotina das aulas expositivas e com a
quietude das turmas enquanto eu explicava os conteudos do programa.

Enquanto pensava sobre o que eu poderia fazer, lembrei-me de
qgue, em 2016, ao saber que a Unido Postal Universal (UPU) promovia 459
Concurso Internacional de Redacdo de Cartas, cujo tema era “Escreva
uma carta a vocé mesmo aos 45 anos”, propus aos alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental que participassem do concurso. Na ocasido, depois de

ter apresentado os principais pontos do regulamento, destinei duas aulas
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consecutivas para a escrita das cartas. Ao final, apos recolher e analisar
0s textos produzidos, seguindo as regras do concurso, postei as melhores
Jjunto aos Correios.

Ao me lembrar daquela atividade, pensei na possibilidade de
aplica-la aos alunos do 8° ano da E.E. JARDINS, uma das turmas com as
quais eu trabalhava em 2017. Entdo, ao acessar o site dos Correios na
internet, vi gue um novo edital ja se encontrava aberto. Na edicdo de
2017, os candidatos deveriam escrever uma carta com o seguinte tema:
"Imagine que vocé é um(a) assessor(a) do novo Secretdrio Geral da ONU
- Qual é o problema mundial que vocé o ajudaria a resolver em primeiro

lugar e de que forma vocé o aconselharia para isso?”.

Figura 11 — Banner de dlvulgagao do 46° Concurso Internacional de Cartas da UPU

462 Concurso Internacnonal de
Redacao de Cartas ¢

Tema: “Imagine que vocé é um(a) assessor(a) do novo secretario-geral
da ONU: Qual é o problema mundial que vocé o ajudaria a resolver
em primeiro lugar e de que forma vocé o aconselharia para isso?”

Inscricbes: 1/2 a 17/3 de 2017 | Prémios em dinheiro!

www.correios.com.br

«® Correlos

Fonte: INFONET. Disponivel em: <http://www.infonet.com.br/noticias/educacao/ler.asp?id=197175 >. Acesso
em: 10 mai. 2017.

Inicialmente, achei que o tema parecia muito abrangente,
principalmente se considerado o fato de que os alunos do 8° ano tinham,

em média, 13 anos de idade. Tive medo, por exemplo, de qgue eles ndo
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entendessem a proposta do concurso ou, talvez, fugissem da ideia
proposta. No entanto, apesar dos entraves que eu mesmo parecia Ver,
decidi-me pela continuidade do meu projeto.

ApOs superar as barreiras que eu mesmo insistia em imaginar,
iniciei a primeira aula da sequéncia didatica expondo qual seria 0 nosso
objetivo ao final daquela atividade. Na ocasido, disse aos alunos que
produziriamos uma carta destinada ao novo secretario-geral da
Organizacdo das Nacdes Unidas, propondo possiveis solugboes para um
problema mundial identificado por eles mesmos.

Ainda na primeira aula, pedi-lhes que, em casa, pesquisassem
algumas informagdes que poderiam ser uteis para a produ¢do das cartas.
N&o necessariamente nessa ordem, eles deveriam buscar por alguns
exemplos do género carta e fazer um levantamento a respeito dos
principais problemas que assolam a populacdo mundo afora. Para finalizar,
precisariam também investigar quem era e o que fazia o secretario-geral
da ONU. Para que eu pudesse acompanhar o processo, combinamos que
0s resultados de suas pesquisas deveriam ser entregues no nNosso proximo
encontro.

Na manha seguinte, tive duas aulas consecutivas com a turma do
89 ano. Na ocasido, quando comecei a recolher as pesquisas, notei que a
maioria ndo tinha cumprido com a tarefa que eu pedira na aula anterior.
Preferi ignorar esse problema e os levei ao laboratorio de informadatica da
escola para que pudéssemos conversar um pouco mais sobre 0s nossos
pProximos passos.

Ja no laboratorio, depois de ligar o computador e o projetor
multimidia, perguntei se alguém ali ja tinha enviado ou recebido uma
carta pelo menos uma vez. Diante da minha pergunta, a maioria
respondeu que mantivera contato com o género apenas em ambiente
escolar, quando a professora de um dos anos anteriores propusera uma
atividade de escrita e envio de cartas para os colegas da sala.

Embora ndo produzissem cartas na vida cotidiana, ao lermos os

exemplos levados por alguns deles, todos pareciam reconhecer o0s
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aspectos em comum do género. Entdo, fizemos uma breve revisgo a
respeito da sua estrutura e do seu funcionamento, identificando as figuras
dos Interlocutores. Em seguida, conversamos um pouco sobre os
diferentes niveis de formalidade que uma carta pode assumir, partindo
das posicoes sociais ocupadas por esses interlocutores. Encerramos nossa
discussdo identificando quem seriam os remetentes e o destinatdrio das
cartas que eles escreveriam.

ApOs delimitarmos o contexto de nossas producdes, acessei um site
que apresentava uma foto de Antonio Guterres, secretario-geral da ONU.
Entdo, dedicamo-nos a conhecer aquele que seria o nosso destinatario.
Apesar da minha insisténcia, nesse momento da aula, poucos foram os
que quiseram falar. Mesmo assim, creio que tenhamos conseguido
entender quem era o novo secretdrio-geral ONU e quais eram suas

principais atribuicées como representante da organiza¢ao.

Figura 12 — Foto de Antonio Guterres, secretirio-geral da ONU em 2017

Fonte: Wikipedia. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Ant%C3%B3nio_Guterres>. Acesso em: 10
mai. 2017.

Enguanto falavamos sobre Antonio Guterres, percebi que uma das
alunas sentada ao fundo da sala conversava e ria freneticamente com
uma de suas colegas. Em um primeiro momento, perguntei se as duas
tinham alguma contribuicdo para nos apresentar. Diante da resposta
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negativa de ambas, continuei a aula, mas ndo pude deixar de observar
que a continuidade do assunto entre elas parecia incomodar ndo so a
mim, mas também aos demais colegas. Entdo, por mais duas ou trés
vezes, voltei a pedir que deixassem o assunto para depois, mas as duas
insistiam em ignorar todas as minhas solicitacoes. Ao final, ja irritado,

interrompi a aula novamente e requisitei que as duas deixassem a sala.

Figura 13 — Alunos no laboratério de informatica da E.E. JARDINS

Fonte: Foto feita pelo pesquisador-participante em marco de 2017.

ApOs a saida das duas alunas, comecamos a discutir sobre os
principais problemas mundiais na contemporaneidade, tema esse que, de
acordo com o regulamento do concurso, precisaria nortear a producdo dos
textos. Diferente do que acontecera no momento anterior, quando
faldvamos sobre a biografia do nosso destinatdrio, quando comecamos a
conversar sobre o tema das cartas, pude notar uma participacdo mais

ativa por parte dos alunos. A essa altura, eles mesmos foram o0s
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responsaveis por apresentar assuntos como as guerras no Oriente Médio,
a recusa de muitos paises desenvolvidos em receber os refugiados e até
mesmo a atitude do presidente norte-americano Donald Trump de
construir um muro separando o territorio estadunidense do mexicano.

Encerramos a aula as 9h30, quando o sinal indicava o inicio do
recreio. Porém, antes de deixarmos o laboratorio de informatica, avisei
aos alunos que a nossa aula do dia seguinte seria dedicada
exclusivamente a escrita das cartas. Por isso, caso eles achassem
conveniente, poderiam comegar a rascunhar seus textos em casa.

Na aula da manhé& seguinte, a quarta dedicada ao desenvolvimento
daquela atividade, pedi aos alunos que comecassem a escrever os seus
proprios textos, aproveitando a minha presenca para sanarem as
possiveis duvidas que surgissem. Pouco tempo depois de dizer o que
deveria ser feito, fui atropelado por uma série de assertivas do tipo
"Professor, eu ndo sei o gque eu escrevo!”,

Ao ouvir tantas vezes a mesma pergunta, pensei que devesse
ajudar os alunos individualmente. Assim, uma a uma, eu me dirigi as
carteiras dos alunos que manifestaram a duvida e disse: "Pense em todos
0s problemas que citamos na aula de ontem. Agora, imagine que vocé é
um assessor do novo secretario-geral da ONU e que vocé tem a chance de
ajuda-lo a encontrar os caminhos para resolver todos aqueles problemas.
SO que, para isso, vocé precisa escrever uma carta para ele, identificando
o problema e propondo as possiveis solucoes...”

Nesse constante movimento de ir e vir de carteira em carteira, a
aula acabou sem que eles pudessem apresentar as primeiras versoes de
seus textos. Pedi-lhes, entdo, que terminassem seus rascunhos em casa e

levassem para que pudéssemos revisar na proxima aula.
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Fonte: Foto feita pelo pesquisador-participante em marco de 2017.

Na manhé& do outro dia, comecei a chamar os alunos até a minha
mesa para que eu pudesse ler os seus textos, propondo as possiveis
alteracoes que poderiam ser consideradas nas proximas versoes. O
convite era individual, de forma que eu atendia a um aluno por vez.

Na ocasido, além dos aspectos relacionados a estrutura do género
carta, como a presenca do vocativo, por exemplo, trabalhei uma série de
questoes gramaticais e ortograficas. Quando achava que a duvida
apresentada por determinado aluno poderia ser compartilhada pela
maioria, chamava a atencdo dos demais alunos para explicar a questao na
lousa. Isso aconteceu, por exemplo, assim que percebi que alguns ndo
diferenciavam a conjuncdo aditiva “"e” da forma verbal "é”, ou o pronome
demonstrativo "esta” da forma verbal “"estda”. O mesmo foi feito quando
me dei conta que alguns alunos ndo conheciam a diferenca entre os

qguatro "porqués” existentes na lingua portuguesa.
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Em uma das cartas, deparei-me com uma palavra desconhecida
por mim: opuléncia. Quando perguntei seu significado a autora daguele
texto, ela me respondeu que ndo sabia e que apenas seguira a sugestao
de sua mae. Rimos um pouco daquela situacdo e, em seguida, peguei
meu celular para consultar o seu significado. No diciondrio, opuléncia
correspondia ao excesso de rigueza. No contexto da carta que eu tinha em
maos, o que a aluna (ou a mae dela) parecia querer dizer é que, enqguanto
muitos ostentam suas riguezas por ai, varios outros vivem em condicoes
de extrema pobreza. Ao secretdrio-geral da ONU, ela propunha que as
desigualdades sociais precisavam ser combatidas, assegurando uma maior
distribuicdo de renda entre as pessoas.

Enquanto realizava o atendimento e propunha o que deveria ser
considerado no momento da reescrita, os outros alunos nao tinham nada
para fazer. Por varias vezes, pedi licenca ao aluno que eu estava
atendendo para requisitar que os demais colaborassem com a atividade,
permanecendo em siléncio. Contudo, ndo tive sequer uma das minhas
solicitagbes atendidas. Naquele instante, confesso ter sentido medo de
perder o controle sobre a situacao e ter que interromper de vez o meu
trabalho.

Ao final dos 50 minutos daquela aula, consegui atender a pouco
mais de 10 alunos, o que me fez dispensar de outras duas aulas para a
conclusdo da leitura das cartas. Mais uma vez, no entanto, nem todos os
alunos levaram seus textos, o que me fez pensar na forma como eu
desenvolvera aquela atividade. Serd que eles ndo gostaram? Sera que eu
ndo soube conduzir a producdo das cartas da melhor forma possivel? O
que eu deveria feito para que todos participassem do que eu estava
propondo?

Como previsto no regulamento do concurso, apos propor as
alteracoes, recolhi as ultimas versbes das cartas com o objetivo de
inscrever os alunos na competicao. Com a ajuda de outro professor de

Lingua Portuguesa da escola, selecionamos as duas melhores cartas e,
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juntamente com a ficha de inscricdo, postamos as producbes junto aos

Correios.

Como venho discutindo até aqui, desde a minha infancia, eu vinha construindo
diferentes concep¢des em torno da docéncia. No entanto, quando comecei a ministrar aulas na
Educacdo Basica, tive minhas historias de ser professor interrompidas pelos meus alunos
(MURPHY, 2004). Enquanto ocupava o espaco liminal (LUNDBERG, 2000), decidi-me,
entdo, por tentar outras possibilidades para a minha prdpria pratica docente, substituindo as
tradicionais aulas expositivas por aulas nas quais meus alunos, sendo autores de seus proprios
textos, tivessem a oportunidade de atuar como protagonistas da sua aprendizagem.

Ao reviver a experiéncia contada nesta sec¢do, vejo que a minha tentativa representou
um importante passo no meu processo de construcdo de conhecimento pratico profissional
(CLANDININ; CONNELLY, 1995). Afinal, foi a primeira vez que tentei deixar de ocupar o
lugar que entende o professor como o “chefe” da sala de aula. Além disso, também foi
importante tentar sair do ensino de gramética descontextualizada, pensando em outras formas
de possibilitar que o conhecimento pudesse ser construido.

Porém, percebo que aquela experi€ncia apresentou algumas tensdes que ndo podem
ser desconsideradas. Ao pensar sobre a atividade que eu proporia, por exemplo, ndo perguntei
sobre 0s objetivos que os meus alunos tinham, desprezando, mais uma vez, os reais interesses
do meu publico. Ao sugerir o trabalho com as cartas, ndo quis saber se aqueles discentes
queriam ou ndo participar do concurso da UPU. Além disso, ignorei o fato de que esse género
discursivo ndo € mais tdo usual, como pude perceber quando poucos foram os alunos que
disseram manter contato com outras pessoas por meio de cartas em sua vida cotidiana. Minha
experiéncia poderia, quem sabe, ter sido mais significativa se eu tivesse vivido todo esse
processo de negociagdo antes de decidir a respeito do género que seria produzido.

Outro aspecto relevante e que me chamou a atengdo foi que, quando pedi para que os
alunos pesquisassem sobre quem era e o que fazia o secretario-geral da ONU, muitos deles
ndo levaram os resultados de suas pesquisas para a escola. No que se refere a essa questao,
percebo que, se eu os tivesse levado para o laboratorio de informatica e pedido que 1a
fizessem suas pesquisas, talvez a adesdao pudesse ter sido maior. Afinal, a escola dispunha de
computadores conectados a internet, prontos para serem utilizados. Por que, entdo, nao lancei

mao desses recursos? Por que insisti em pedir-lhes que fizessem suas pesquisas em casa?
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Além disso, perguntei-me, também, o porqué de eu ter recolhido, em folhas
separadas, os textos provenientes de suas investigacdes. Naquela ocasido, talvez eu estivesse
ansioso por ter seus trabalhos em minhas maos, como se assim eu pudesse “materializar” a
aprendizagem daqueles educandos. Hoje, contudo, percebo que desconsiderei a possibilidade
de que os alunos que entregaram as suas pesquisas na data por mim estipulada podem, as
vezes, nem ter lido os textos que encontraram na internet. No impeto de cumprir com a tarefa
que eu lhes propusera, alguns podem ter apenas copiado integralmente os textos com os quais
se depararam, sem saber sequer a respeito do assunto que aquelas paginas tratavam.

Quando fomos ao laboratério de informética para conversarmos sobre os resultados
das pesquisas, eu ndo dei a menor importancia ao tempo que os alunos precisavam para se
sentirem a vontade e, enfim, compartilharem o que achavam ser relevante. Diante dos
primeiros minutos de siléncio, ansioso por ocupar o lugar que eu entendia como sendo meu,
assumi imediatamente o turno de fala para mim e, mais uma vez, incorri no modelo de aula
expositiva. Provavelmente, pode ser eles precisassem de um pouco mais de tempo para
organizarem O seu pensamento. Se eu tivesse controlado um pouco mais a minha ansiedade,
talvez meus alunos pudessem ter participado mais ativamente daquela atividade.

Revendo, também, a forma como lidei com as cartas que os alunos produziram,
percebo que deixei escapar a possibilidade de incentivar o trabalho em pares. Ao invés de eu
mesmo corrigir todos aqueles textos, divididos em duplas, eles mesmos podiam, por exemplo,
ter lido as produgdes uns dos outros. Assim, quem sabe, além de diminuir a minha tensdo em
manté-los ocupados, eu estaria promovendo uma aprendizagem colaborativa, quando os
discentes teriam a oportunidade de aprender com as dividas dos colegas. Na perspectiva de
Murphy (2004), entendo que preciso interromper minhas histérias de ver o docente como o
unico responsavel pela aprendizagem discente e, mais ainda, de que € s6 o aluno que aprende.
Preciso, enfim, compreender que a minha fun¢do principal na paisagem da sala de aula é de
mediador, e ndo de detentor do saber.

Ao reviver a experiéncia da expulsdo das duas adolescentes que conversavam,
entendo que acabei assumindo, em partes, a minha faléncia como professor. Sem saber como
lidar com aquelas alunas, decidi-me por pedir que as duas deixassem o laboratério de
informatica, numa tentativa de me livrar daquilo que, para mim, parecia ser um problema.
Segundo a perspectiva de Dewey (1938; 2011), eu tinha alternativas menos autoritarias e
muito mais educativas para tentar viver aquele impasse. Eu poderia, por exemplo, ter
perguntado o que as levava a conversar durante a minha explicacdo. Se eu tivesse optado por

esse caminho, teria a oportunidade, por exemplo, de conhecer o entendimento que os meus
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alunos tinham de si mesmos e da escola. Contudo, percebo, também, que tudo isso poderia ter

sido diferente se eu ndo tivesse feito daquela experiéncia uma aula expositiva.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esta dissertacdo, vejo que € chegado o momento de olhar para trés,
buscando entender ndo s6 a minha jornada investigativa, mas também o que talvez seja
possivel fazer de agora em diante, em termos profissionais e académicos. Antes de realizar a
pesquisa, quando defini meu objetivo de levantar, descrever e analisar algumas das minhas
experiéncias de vida e suas possiveis implicacdes na minha formagdo docente, eu queria
compreender a maneira como aquelas histérias constituiam a minha identidade profissional
como professor. Hoje, percebo que, as experi€ncias compartilhadas neste trabalho foram
“moldando” a minha pratica docente ao longo do tempo, embora, a principio, eu ndo me desse
conta.

Desde a infancia, antes mesmo de eu optar pelo curso de Letras, fui construindo
diferentes concep¢des do que era a docéncia. Assim, quando comecei a ministrar as minhas
primeiras aulas, tentei ser um professor que fosse conhecedor das teorias gramaticais da
Lingua Portuguesa e, sobretudo, mantenedor da ordem e da disciplina na sala de aula. Ao
trabalhar com os adultos, por muitas vezes, acreditei que o meu entendimento da profissao
estava “certo”, ja que, durante as minhas aulas nos cursos técnicos, os alunos pareciam
entender tudo o que eu lhes apresentava. Contudo, quando comecei a atuar com 0S mais
jovens, tive aquelas concepgdes colocadas em xeque pela primeira vez, o que me fez tatear
novas possibilidades para a minha pratica docente.

Apesar de ter representado um importante passo no meu processo de construcao de
conhecimento pratico profissional, ao compor os sentidos para a experiéncia com o género
carta, por exemplo, vejo que continuei a enfrentar uma série de angustias. Hoje, entendo que,
independente de quantas forem as tentativas que eu fizer em sala de aula, dificilmente deixarei
de viver essas tensdes. Diferente do que eu imaginava quando iniciei esta pesquisa, nunca
serei um professor “integralmente pronto”. Na verdade, meu conhecimento pratico
profissional vai sendo construido continuamente por meio de uma sucessdo de experiéncias,
que sempre possibilitardo a composicdo de novos sentidos e, por consequéncia, O
levantamento de possibilidades diferentes.

Entdo, em relacio A minha primeira indagacdo de pesquisa'’, entendi que as

experiéncias que vivi e que continuo vivendo estdo fortemente imbricadas com a minha

13 . ~ . e . .~
Como as histérias de docéncia que vivi/vivo constroem o meu entendimento da profissdo docente?
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constru¢do de conhecimento préitico pessoal e pratico profissional. Mais do que isso, foi
naquele entremear de historias, vividas tanto no passado, quando crianca e adolescente,
quanto no presente, ja como professor, que entendi o quanto esses dois tipos de conhecimento
estdo relacionados.

No que se refere a segunda questdo de pesquisal4, entendi que, por muitas vezes, tive
minhas histérias de ser professor interrompidas, ora pelas outras pessoas, ora por mim
mesmo. Quando ouvia as outras pessoas colocarem a docéncia em uma posicao inferior, por
exemplo, eu me questionava sobre o status conferido pela sociedade a profissdo. Em algumas
ocasides, talvez por ndo estar certo sobre a minha op¢do pela carreira, cheguei a coadunar
com aquela perspectiva que interpreta o magistério como “menos”. Hoje, entendo a docéncia
uma profissdo tdo prestigiada quanto qualquer outra, jA que o binarismo com que muitos
entendem as profissdes, como se umas fossem “mais” e outras “menos”, pareceu-me
discutivel.

Também os meus alunos da Educacdo Basica, ao se mostrarem insatisfeitos com a
minha pratica docente expositiva, interrompiam a minha concepcao tradicional de entender a
sala de aula. Entdo, ao pensar sobre a constituicdo da minha identidade profissional docente,
deparei-me com alguns aspectos que me pareceram importantes do ponto de vista da pratica
docente. Afinal, serd que ndo existem outras formas de despertar a participagdao dos alunos
sem ser, necessariamente, autoritario? Ao mesmo tempo, serd que o professor precisa mesmo
memorizar todo o conteido para conquistar a admiragdo dos seus alunos? Serd que ndo
existem outros modelos de interacdo que possam ser mais exitosos no sentido de possibilitar
que os proprios discentes construam sua aprendizagem?

Daqui em diante, apesar de entender que essas questdes ndo precisam ser
necessariamente respondidas, espero ao menos poder leva-las para a minha pratica diaria em
sala de aula. Afinal, mesmo tendo concluido esta investigacdo, meu conhecimento pratico
pessoal e pratico profissional ndo estdo prontos e acabados, de modo que, a partir do principio
da continuidade experiencial deweyana, as experi€ncias que viverei daqui em diante
continuardo atuando num constante processo de constru¢do, desconstrucdo e reconstrucao dos
meus proprios saberes.

Durante o processo do mestrado, aprendi que o professor nao é o detentor de todo o
conhecimento em torno de determinada area do saber. Além disso, nds, docentes, ndo

precisamos buscar a audiéncia ininterrupta dos educandos, zelando pelo siléncio em uma sala

14 . . . .
Como o entendimento das outras pessoas sobre o ser professor interrompe a(s) minha(s) historia(s) de
docéncia?
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de aula. Muito pelo contrario, temos de incentivar que os nossos alunos pensem e falem o
maximo possivel, podendo, assim, construir seu conhecimento por meio da participacdo ativa
em sala de aula. Por isso, volto a ocupar meu lugar na escola com novos olhos, disposto a
desbravar caminhos diferentes no tocante a minha pratica docente.

Em termos pessoais e académicos, aprendi a lidar com a minha prépria ansiedade.
Enquanto compunha os sentidos dos textos de campo, por muitas vezes, ndo respeitei 0 meu
proprio processo de constituicdo enquanto pesquisador, imaginando que o produto final
pudesse surgir num “estalar de dedos”. A medida que levava minhas versdes para as reunides
de orientacdo, fui descobrindo, enfim, que o constituir-se pesquisador requer, sobretudo,
paciéncia e dedicacdo. Com isso, aprendi, também, a respeitar mais os meus limites,
reconhecendo o que sou capaz ou ndo de fazer em um determinado momento.

Quanto as limitacdes, percebo que eu poderia ter expandido as minhas buscas por
pesquisas que lidam com a formacdo de professores em outras perspectivas tedrico-
metodoldgicas. Assim, quem sabe, eu pudesse ampliar o meu entendimento e as minhas
discussdes sobre esse aspecto tdo importante em termos de identidade profissional docente.
Ademais, o meu entendimento a respeito de alguns aspectos da pesquisa narrativa mostrou-se,
em partes, ainda um pouco fragilizado. Um desses aspectos diz respeito a linguagem menos
candnica com que os pesquisadores narrativos geralmente produzem seus textos de pesquisa.
Preocupado em apresentar um texto que, a meu ver, fosse bem elaborado, esqueci-me de
associar o saber ao sabor, como sugere Alves (1995).

O fato de eu ter reconhecido apenas no final que uma das instancias da minha
investigacao seria as historias que nos constituem (stories to live by) também trouxe algumas
limita¢des com relacdo as discussdes que promovi a respeito dessa questao tedrica. Ao mesmo
tempo, levou-me a questionar a respeito de como os ciclos de vida profissional dos
professores poderiam ser aplicados ao contexto desta pesquisa. Inicialmente, ao explorar a
questao dos ciclos, percebo que meu objetivo parecia ser categorizar as minhas experiéncias e,
ao final, concluir em qual ciclo eu estava. Contudo, ao compor os sentidos das experiéncias
vividas, contadas e recontadas, entendi que as discussdes em torno da construcdo do meu
conhecimento pratico profissional eram muito mais complexas do que eu imaginava, a ponto
de impossibilitar aquela categorizacdo linear que parecia me encantar no inicio do Mestrado.

Assim, em relagdo as possiveis investigacdes que podem ser desenvolvidas de agora
em diante, vejo que este trabalho apresenta uma série de possibilidades. Em artigos futuros,
ou até mesmo no Doutorado, eu talvez possa buscar entender outras tentativas de

transformacdo da minha pratica docente, vividas em contextos educacionais diferentes. Talvez
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seja interessante problematizar, também, as formas como noés, professores, lidamos com a
questdo da “bagunca” em sala de aula, ja que esse tema pareceu-me recorrente em muitas das
minhas experi€ncias. Outra possibilidade seria analisar as histérias que nos constituem de
maneira mais aprofundada, ampliando as discussdes em torno das relacdes entre essas
historias e a construcdo de conhecimento pratico pessoal e pratico profissional. Por fim, quem
sabe eu possa compor sentidos das minhas experiéncias na graduacdo, que ndo foram
contempladas nesta dissertagdo. Mas todas essas possibilidades ficardo para o futuro, porque
agora, ainda que no meio do caminho (in the midst), é hora de finalizar esta dissertacao.

Em meados de 2015, quando iniciei o meu Mestrado, nem pensava que, no meio do
caminho, pudesse voltar meus holofotes para a minha prépria pratica profissional. Aquela
época, aparentemente confortavel com a maneira como eu vinha conduzindo as minhas aulas,
meu interesse investigativo era tdo somente o de “desvendar” as possiveis razdes que nos
levavam a permanecer atuando como docentes em colégios que se dedicam a Educacio
Bésica.

Hoje, no entanto, ao realizar esse movimento de olhar para mim mesmo, percebo que
as aulas que eu ministrava pareciam ndo privilegiar as caréncias e as necessidades dos meus
alunos. E foi o caminho tedrico-metodolégico da pesquisa narrativa, especificamente, com
sua maneira particular de entender as experiéncias, que possibilitou que eu pudesse (re)ver
todas aquelas questdes, permitindo que as minhas histérias fossem vividas, revividas e,
sobretudo, questionadas. Assim, encerro minha dissertacdo com um poema que escrevi, no

qual tentei sintetizar 0 meu processo investigativo.

Antes, eu parecia ndo querer reformar a minha prdtica.

O medo de que a reforma trouxesse mais “problemas” que “solugoes”
Fez-me pensar em deixd-la da forma como estava.

Quando me decidi por enfrentar aquela obra, no entanto,

Vé-la sendo (re)construida fez-me perceber que o medo nem sempre é ruim,
De modo que sigo adiante o meu caminho

Nesse canteiro de obras que nunca tem fim...

99



APENDICE — DECLARACAO DA INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “CONHECIMENTO PRATICO
PROFISSIONAL E PRATICO PESSOAL: EXPERIENCIAS QUE VIVI/VIVO SAO AS
HISTORIAS QUE ME CONSTITUEM PROFESSOR” sera avaliado por um Comité de Etica
em Pesquisa e concordar com o parecer ético emitido por este CEP, conhecer e cumprir as
Resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta Instituicdo esta
ciente de suas co-responsabilidades como institui¢do co-participante do presente projeto de
pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de
pesquisa nela recrutados, dispondo de infra-estrutura necessdria para a garantia de tal
seguranga e bem-estar.

Autorizo os pesquisadores Dilma Maria de Mello e Gabriel Silva de Oliveira realizarem a
etapa de observacdo de aulas de Lingua Portuguesa, utilizando-se da infra-estrutura desta
Instituicao.

ASSINATURA DO DIRETOR DA INSTITUICAO CO-PARTICIPANTE

100



REFERENCIAS

ALMEIDA, J. M. de S. A leitura do mundo por meio dos sentidos: histérias de ensino,
aprendizagem e deficiéncia visual. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica). Instituto de Letras
e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2008.

ALMEIDA, J. M. de S. Letramentos e surdez: histérias de uma professora ouvinte no
mundo dos surdos. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos). Instituto de Letras e
Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2015.

ALVES, R. Conversas com quem gosta de ensinar. Sdo Paulo: Ars Poética, 1995.

ARAUIJO, T. S.; LIMA, F. D. C.; OLIVEIRA, A. C. L. de; MIRANDA, G. J. Problemas
Percebidos no Exercicio da Docéncia em Contabilidade. Revista Contabilidade & Financas,
Sao Paulo, v. 26, n. 67, p. 93-105, jan./abr. 2015. https://doi.org/10.1590/1808-
057x201512230

ASSIS-PETERSON, A. A.; SILVA, E. M. N. “Nao tenho estoque de sonhos para me manter
em pé”: construgdo de identidades de uma professora de inglés. In: BARROS, S. M.; ASSIS-
PETERSON, A. A. (Org.). Formacao critica de professores de linguas: desejos e
possibilidades. Sao Carlos, SP: Pedro & Joao Editores, 2010. p. 145-173.

ATLAS BRASIL. Monte Alegre de Minas, MG. Disponivel em:
<http://www.atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/monte-alegre-de-minas_mg>. Acesso em: 10
out. 2016.

BENGEZEN, V. C. As histérias de autoria que vivemos nas aulas de inglés do sexto ano
na escola publica. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos). Instituto de Letras e
Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2017.

CELANI, M. A. A. Ensino de linguas estrangeiras: ocupagao ou profissao? In: LEFFA, V. J.
(Org.). O professor de linguas estrangeiras: construindo a profissdo. Pelotas: EDUCAT,
2001. p. 21-40.

CLANDININ, D. J. Personal practical knowledge: a study of teacher’s classroom images.
Curriculum Inquiry, V. 14, n. 4, p- 361-385, 1985.
https://doi.org/10.1080/03626784.1985.11075976

CLANDININ, D. J. Classroom practice, teacher images in action. Londres: The Falmer
Press, 1986.

CLANDININ, D. J. Engaging in narrative inquiry. Walnut Creek, CA: Left Coast Press,
2013.

CLANDININ, D. J. CONNELLY, F. M. Teachers professional knowledge landscapes.
New York: Teachers College Press, 1995.

101


https://doi.org/10.1590/1808-057x201512230
https://doi.org/10.1590/1808-057x201512230
https://doi.org/10.1080/03626784.1985.11075976

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Narrative inquiry: experience and story in
qualitative research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa narrativa: experiéncia e histéria na
pesquisa qualitativa. Tradugdo: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de Professores
ILEEL/UFU. 2. ed. rev. Uberlandia: EDUFU, 2015.

CLANDININ, D. J.; DOWNEY, C. A.; HUBER, J. Attending to changing landscapes:
shaping the interwoven identities of teachers and teacher educators. Asia-Pacific Journal of
Teacher Education. v. 37, v. 2, p. 141-154, 2009.

CLANDININ, D. J.; HUBER, J. Narrative inquiry. In: MCGAW, B.; BAKER, E;
PETERSON, P. (Ed.). International encyclopedia of education. 3. ed. New York: Elsevier,
2007. p. 436-441.

COLMANETTI, D. P. M. Narrativas de uma tutora: entendendo a construcio do
conhecimento pratico-profissional do professor tutor. Dissertacdo (Mestrado em Estudos

Linguisticos). Instituto de Letras e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2016.

CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Shaping a professional identity: stories of
educational practice. New York: Teachers College Press, 1999.

CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Narrative inquiry: complementary methods for
research in education. 3. ed. Washington: American Educational Research Association, 2004.

DEWEY, J. Experience and education. New York: Collier Books, 1938.
DEWEY, J. Experiéncia e Educacao. Petropolis: Vozes, 2011.
ELBAZ, F. Teacher thinking, study of practical knowledge. Londres: Croom Helm, 1983.

ELY, M.; VINZ, R.; ANZUL, M.; DOWNING, M. On writing qualitative research: living
by words. London and Philadelphia: Routledge Falmer, 2001.

ENGE, J. Da universidade ao mundo do trabalho: um estudo sobre o inicio da
profissionalizacdo de egressos do curso de licenciatura da USP (1994-1995). Dissertacdo
(Mestrado em Educacao). Universidade de Sdo Paulo, Faculdade de Educagdo, Sdo Paulo,
2004.

FENSTERMACHER, G. The knower and the known: the nature of knowledge in research on
teaching. Review of Research in Education, California, v. 20, n. 1, Jan. p. 3-56, 1994.
https://doi.org/10.3102/0091732X020001003

FERNANDES, G. M. de F. Era uma vez um professor de inglés recém-formado, um
mestrado e um curso de extensao sobre tecnologias digitais. Dissertacdo (Mestrado em
Estudos Linguisticos). Instituto de Letras e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2014.

102


https://doi.org/10.3102/0091732X020001003

FERREIRA, G. dos S. A tecnologia digital e o ensino de lingua inglesa: navegando e
aprendendo com meus alunos no facebook. Dissertagdo (Mestrado em Estudos Linguisticos).
Instituto de Letras e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2014.

FIUZA, A. C. B. Histoérias de formacao de professores de lingua espanhola: caminhos
formais e ndo formais. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos). Instituto de Letras e
Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2013.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2007.

FULLAN, M.; HARGREAVES, A. Por que vale a pena lutar?: O trabalho de equipa na
escola. Porto: Porto Editora, 2001.

GODTSFRIEDT, J. Ciclos de vida profissional na carreira docente: revisdo sistematica da
literatura. Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, v. 19, n. 2, p. 09-17, mai/ago 2015.

GONCALVES, J. A. Desenvolvimento profissional e carreira docente: fases da carreira,
curriculo e supervisdo. Sisifo: Revista de Ciéncias da Educacao, Lisboa, Portugal, n. 8, p.
23-36, jan/abr. 2009.

HAYAMA, P. M. Alunos-professores e professores-alunos: o trabalho em grupo no estagio
supervisionado. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade de Sdo Paulo, Faculdade
de Educacdo, Sao Paulo, 2008.

HEILRUN, C. Women’s lives: the view from the threshold. Toronto: University of Toronto
Press, 1999. https://doi.org/10.3138/9781442657557

HUBERMAN, M. Le cycle de vie profissionnelle des enseignants secondaires: resumé
d’une recherche démentielle. Genéve: Cahiers de la Section des Sciences de I’Education,
Université de Geneve, 1989.

HUBERMAN, M. O ciclo da vida profissional de professores. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de professores. Porto: Porto Editora, 2000. p. 31-61.

INFONET. Educacao. Disponivel em:
<http://www.infonet.com.br/noticias/educacao/ler.asp?id=197175>. Acesso em: 10 mai. 2017.

ISUU PDF DOWNLOAD. Amostra - Portugués Linguagens 8° Ano. Disponivel em:
<http://issuu-download.tiny-tools.com/pages.php?doc_id=160609193747-
96437866e4424412f8ed0f0eScc7aale>. Acesso em: 16 mai. 2017.

JESUS, S. N.; SANTOS, J. C. V. Desenvolvimento profissional e motiva¢do dos professores.
Revista Educacao, Porto Alegre-RS, v. 27, n. 1, p. 39-58, jan./abr. 2004.

LUNDBERG, A. Journeying between desire and anthropology: a story in suspense. The
Australian Journal of Anthropology, v. 11, n. 1, p. 24-41, 2000.
https://doi.org/10.1111/5.1835-9310.2000.tb00261.x

103


https://doi.org/10.3138/9781442657557
https://doi.org/10.1111/j.1835-9310.2000.tb00261.x

MELLO, D. M. de. Histérias de subversao do curriculo, conflitos e resisténcias: buscando
espaco para a formagdo do professor na aula de lingua inglesa do curso de letras. Tese
(Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem). Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2005.

MESSIAS, R. A. L. A oralidade nas aulas de lingua portuguesa: analise de um caso.
Dissertacdo (Mestrado em Letras). Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual
Paulista Jilio de Mesquita Filho, Assis, 2002.

MESSIAS, R. A. L. Géneros orais e ensino: trajetorias da constru¢cdo do “conhecimento
pessoal pratico” na “paisagem” escolar. Tese (Doutorado em Educagdo). Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, Marilia, 2009.

MIRANDA, S. C. (Org.). Educacao e diversidade: miltiplos olhares. Anépolis:
Universidade Estadual de Goiés, 2013. p. 111-138.

MURPHY, S. M. Understanding Children’s Knowledge: a narrative inquiry into school
experiences. Tese (Doutorado em Educac¢ado). Universidade de Alberta, Canada, 2004.

NOVOA, A. Formacio de professores e profissio docente. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, N. M. de. Historias de atendimentos a alunos com necessidades educacionais
individuais. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos). Instituto de Letras e
Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2016.

OLIVEIRA, H. F.; FIGUEIREDO, F. J. Q. O que o “nd0” nos diz: narrativas de licenciados
em Letras que ndo se tornaram professores. In: OLIVEIRA, H. F.; BICALHO, P. S. S
MIRANDA, S. C. (Org.). Educaciao e diversidade: multiplos olhares. Andpolis:
Universidade Estadual de Goias, 2013. p. 111-138.

PEREIRA, P. G. Docéncia em lingua inglesa nas perspectivas critica e sécio-historico-
cultural: as experiéncias de dois alunos-professores em formacdo inicial na disciplina de
estagio supervisionado. Tese (Doutorado em Letras e Linguistica). Universidade Federal de
Goias, Faculdade de Letras, Goiania. 2013.

PEREIRA, P. G. Ser ou ndo ser professor de inglés?: as trajetdrias de dois professores (ou
ndo) recém-graduados em letras portugués-inglés. Caminhos em Linguistica Aplicada, v.
12, n. 1, p. 24-46, 2015.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. 7. ed. Sao Paulo: Cortez, 2002.

PNLD EDITORA SARAIVA. Colecao Portugués Linguagens. Disponivel em:
<http://pnld.editorasaraiva.com.br/obra/portugues-linguagens-2/>. Acesso em: 28 abr. 2017.

PREFEITURA MUNICIPAL DE MONTE ALEGRE DE MINAS. Historico do municipio.
Disponivel em: <www.montealegre.mg.gov.br>. Acesso em: 10 out. 2016.

RESTAURANT BRANDING ROADMAP. Transform a boring dining room into a
memorable experience — 8 tips to bring a restaurant space to life. Disponivel em:

104



<https://restaurantbrandingroadmap.com/transform-a-boring-dining-room-into-a-memorable-
experience-8-tips-to-bring-a-restaurant-space-to-life/>. Acesso em: 10 mar. 2017.

SCHON, D. The reflective practitioner: how professionals think in action. Londres:
Avebury, 1991.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. (Ed.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: D. Quixote, 1992a. p. 79-91.

SCHON. D. The theory of inquiry: dewey’s legacy to education. Curriculum Inquiry, v. 22,
n. 2, p. 119-139, 1992b. https://doi.org/10.1080/03626784.1992.11076093

SILVA, R. B. A. R. da. Conhecimento profissional docente: uma experiéncia de auto-
supervisdo. Dissertacdo (Mestrado em Supervisdo). Universidade de Aveiro, Departamento de
Educacio, Aveiro, 2015.

SILVA, V. E. C. Histoérias de uma professora e o uso da tecnologia digital: o chat
educacional em um contexto de ensino de inglés. Dissertacio (Mestrado em Estudos
Linguisticos). Instituto de Letras e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2014.

SZUNDY, P. T. C. Zones of conflicts and potentialities in the process of becoming an EFL
teacher. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v. 12, n. 3, p. 511-531, 2012.
https://doi.org/10.1590/S1984-63982012000300005

TELLES, J. A. “E pesquisa, ¢? Ah, ndo quero, ndo, bem!” Sobre pesquisa académica e sua
relacdo com a prética do professor de linguas. Linguagem & Ensino, Sao Paulo, v. 5, n. 2, p.
91-116, 2002.

TELLES, J. A.. Reflexdo e identidade profissional do professor de LE: Que historias contam
os futuros professores? Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte: UFMG,

v.4,n. 2, p. 57-83, 2004.

WIKIPEDIA. Anténio Guterres. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/anténio_guterres>. Acesso em: 10 mai. 2017.

WIKIPEDIA. Monte Alegre de Minas. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/monte_alegre_de_minas>. Acesso em: 10 out. 2016.

105


https://doi.org/10.1080/03626784.1992.11076093
https://doi.org/10.1590/S1984-63982012000300005

